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RESUMO

Esta dissertacao versa sobre as contribuicdes da ampliacdo do tempo escolar para
as praticas pedagogicas do professor de Matematica do Ensino Médio em escolas
de Tempo Integral. Busca-se responder a seguinte questdo-problema: como a
ampliagdo do tempo escolar, nos Centros Estaduais de Tempo Integral (CETIs,
contribui para as praticas pedagogicas exitosas de professores de Matematica no
Ensino Médio? Deste modo, tem como objetivo geral analisar as contribuicbes da
ampliacdo do tempo escolar, nos Centros Estaduais de Tempo Integral (CETIS),
para_praticas pedagodgicas exitosas no ensino de Matematica no Ensino Médio. E
como objetivos especificos:1) identificar o perfil profissional dos professores de
Matemética que desenvolvem préaticas exitosas no Ensino Médio em escolas de
Tempo Integral; 2) descrever os fundamentos tedrico-metodolégicos que subsidiam
as préaticas pedagogicas exitosas de professores de Matematica no Ensino Médio
em escolas de Tempo Integral; e 3) caracterizar praticas pedagdgicas exitosas de
professores de Matematica no Ensino Médio em escolas de Tempo Integral. Para
fundamentar o estudo, utiliza-se para o referencial tedrico-metodolégico autores,
como: Cavaliere (2010), Carvalhédo (2020), Carvalhédo e Portela (2020);
D’Ambrésio (1996), Gadotti (2009), Fiorentini (1995), Franco (2012, 2016),
Huberman (1992), Jovichelovitch e Bauer (2010), Moll (2012, 2014), Zabalza (2002),
entre outros. Quanto aos procedimentos metodol6gicos, a abordagem qualitativa do
tipo narrativa, para a producdo de dados empiricos utilizou-se dos seguintes
dispositivos: 1) o diario de aula e 2) entrevista narrativa. O Lécus da pesquisa foram
02 (duas) escolas de Tempo Integral, especificamente de Ensino Médio, com maior
indice de rendimento escolar na area da matematica, conforme dados do QEDu
(2017): Centro Estadual de Tempo Integral Professor Raldir Cavalcante Bastos e
Centro Estadual de Tempo Integral Jodo Henrique de Almeida Souza. Os
participantes da pesquisa foram 03 (trés) professores de Matematica do Ensino
Médio. Os dados demonstraram que a ampliacdo do tempo assume relevancia no
desenvolvimento de uma pratica que se pretende exitosa, contudo, ndo suficiente,
haja vistas que, uma vez que o fator tempo néo for agenciado de forma sistémica,
construtiva e significativa se reveste na incapacidade de, por si s0, trazer avangos
necessarios ao processo de ensino-aprendizagem de Matematica no Ensino Médio
nos CETIs de Teresina (PI). Concluimos, no presente estudo, que a ampliacdo do
tempo deve ser acompanhada de politicas publicas de formacao continuada para os
profissionais da educacéo integral, a fim de permitir a apropriacdo dos elementos
didaticos-pedagogicos para o uso do tempo de forma inovadora e compativel as
especificidades deste modelo de ensino, embora ja se possa apontar a existéncia de
praticas exitosas em razdo dos resultados que demonstram que houve consolidagao
das aprendizagens.

PALAVRAS-CHAVE: Educacao Integral. Tempo Integral. Ensino de Matemética.
Ensino Médio. Préaticas Pedagdgicas Exitosas.
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ABSTRACT

This dissertation deals with the contributions of the extension of school time to the
pedagogical practices of high school mathematics teacher in full-time schools. It
seeks to answer the following question-problem: how does the extension of school
time, in the State Full-Time Centers (CETIs), contribute to the successful pedagogical
practices of mathematics teachers in high school? Thus, its general objective is to
analyze the contributions of the extension of school time in the State Full-Time
Centers (CETISs), for successful pedagogical practices in the teaching of Mathematics
in High School. And as specific objectives: to identify the professional profile of
mathematics teachers who develop successful practices in high school in full-time
schools; describe the theoretical and methodological foundations that support the
successful pedagogical practices of mathematics teachers in high school in full-time
schools; and to characterize successful pedagogical practices of mathematics
teachers in high school in full-time schools. For its foundation, it uses a theoretical-
methodological framework supported by authors such as: Cavaliere (2010),
Carvalhédo (2020), Carvalhédo e Portela (2020); D’Ambrésio (1996), Gadotti (2009),
Fiorentini (1995), Franco (2012, 2016), Huberman (1992), Jovichelovitch e Bauer
(2010), Moll (2012, 2014), Zabalza (2002), among others. As for the methodological
procedures, it adopts the qualitative approach of the narrative type. For the
production of empirical data, the following devices are used: class diary and narrative
interview. It has as locus of research 02 (two) Full-Time schools, specifically of High
School, that present higher index of academic performance in the area of
mathematics, according to data from QEDu (2017): State Full-Time Center Professor
Raldir Cavalcante Bastos and State Full-Time Center Jodo Henrique de Almeida
Souza. Three (3) high school mathematics teachers are participants of the research.
The data produced demonstrate that the extension of time assumes great relevance
in the development of a practice that is intended to be successful, however, it has not
proved to be sufficient, since the time factor has not been dealt with in a systemic,
constructive and meaningful way, showing itself unable, by itself, to make the
necessary advances to the teaching-learning process of Mathematics in High School,
in the CETIs of Teresina (PI). It concludes, among otheringular aspects, that the
extension of school time must be accompanied by public policies for continuing
education for professionals in integral education, in order to allow the appropriation of
didactic-pedagogical elements, in view of the use of that time in an innovative way,
compatible with the specificities of this teaching model, pointing out the existence of
successful practices due to the demonstrative results of the consolidation of learning.

KEYWORDS: Full-time school. High school. Mathematics teaching. Successful
Pedagogical Practices.
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1 CONSIDERACOES INTRODUTORIAS

A educacdo é um processo social, € desenvolvimento.
N&o é a preparacao para a vida, é a propria vida.
John Dewey

Relendo, interpretativamente, a epigrafe que abre esta secao introdutéria,
temos que a educacdo € desenvolvimento, € processualidade, caminho longo
inerente a existéncia. Como arremata o autor, representa a propria vida. De acordo
com Dewey, esse processo possibilita uma constante construcdo/reconstrucéo das
experiéncias vividas, face aos desafios da vida em sociedade. Por meio da
educacado, ocorre o desenvolvimento individual e coletivo, pois ao tempo em que
contribui para a autonomia do ser humano, via interacdo com o meio e com 0S
outros homens, oportuniza as mais diversas formas de producdo do conhecimento,
promove o consequente desenvolvimento social.

No contexto da sociedade atual, os processos educativos estdo delegados a
instituicbes que assumem a responsabilidade pela formacdo dos cidadados, em
conformidade com o dispositivo legal e em atendimento aos desafios da vida
contemporanea. Por sua vez, essas instituicbes estdo sempre na busca da
qualidade e da efetividade de seus processos educativos para responder
positivamente aos anseios da sociedade, em cumprimento ao relevante papel que
Ihes foi designado.

Na sociedade brasileira, a educacao tem se revelado, nos ultimos anos,
marcada por sucessivas propostas que buscam a melhoria da formacdo e das
praticas pedagodgicas no ambito da educacao basica, passando pela proposi¢do de
referencial para as proposi¢des curriculares, a exemplo da Base Nacional Comum
Curricular — BNCC (BRASIL, 2018) e por proposi¢cdes para a formacao inicial e
continuada de professores, expressa pela Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de
dezembro de 2019 (BRASIL, 2019), que define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacéo Inicial de Professores para a Educacéo Basica, e institui a Base
Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacdo Basica
(BNC-Formacéo). Além da Resolucdo n° 2, de 1° de julho de 2015 (BRASIL, 2015),

que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel
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superior (cursos de licenciatura, cursos de formacgéo pedagogica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para a formacgéo continuada.

Essas proposicbes tém sido objeto de analise frequente no ambito
académico, através de estudos e pesquisas que tratam da formacéo de professores
e das préaticas desenvolvidas na educacéo basica. Isto porque as demandas sociais
requerem mudancas no curriculo da educacéo basica e na formacdo do cidadéo
para o século XXI, que refletem, consequentemente, na formacao dos profissionais
da educacdo, diante da exigéncia de sujeitos qualificados e comprometidos,
sobretudo com o acompanhamento e colaboracdo no processo de formagéo
profissional, pessoal, cientifica, social, tecnoldgica e cidada dos educandos.

Somamos a essas proposi¢cdes, outro aspecto que vem sendo destaque nas
tltimas décadas, pelo fato de colaborar com a melhoria da qualidade da educacao
bésica no pais, trata-se da ampliagdo do tempo escolar como indutora da educacgéo
integral, pois o entendimento é que permanecendo mais tempo na escola,
principalmente as criancas e jovens das camadas menos favorecidas da sociedade,
potencializam maior volume de oportunidades de aprendizagem (MOLL, 2012).

E neste sentido que focalizamos na presente pesquisa as praticas
pedagodgicas de professores de Matematica no contexto do Ensino Médio dos
Centros Estaduais de Tempo Integral (CETIS), na cidade de Teresina (Pl), com o
propésito de evidenciar como a ampliacdo do tempo de permanéncia na escola tem
contribuido para préticas exitosas no ensino da Matematica.

Entendemos nesse contexto, conforme Araudjo (2011), pratica exitosa como
uma prética pedagodgica que, tendo sido bem planejada e estando em conformidade
com a realidade e as necessidades dos educandos, dispfe da maneira mais
adequada de abordar o conteddo programatico da disciplina em sala de aula, de
modo que os educandos possam significar seus processos de aprendizagem,
apropriando-se, desse modo, de maneira efetiva e critica dos
conteudos/conhecimentos mediados pelo professor no decorrer das aulas e demais
momentos e formatos de estudos. Nesse sentido, consideramos, para além da
dimensdo qualitativa, os aspectos quantitativos tais como o indice estatistico de
aprovacédo dos alunos e o indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica — IDEB
relativo as escolas, que demonstram éxito nas aprendizagens.

Nessa seara, quanto a pratica pedagogica bem-sucedida, Aradgjo (2011, p.

89) preconiza ser evidente que esta implica planejamento, requerendo “[...] a
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utilizagcdo de metodologias e meios que direcionem o trabalho a ser realizado,
possibilitando intervengbes efetivas na aprendizagem dos alunos e de uma
avaliacdo sobre as necessidades dos educandos”. Para que o professor desenvolva
um trabalho que revele qualidade e eficiéncia necessita pensar e assumir a
elaboracdo e o desenvolvimento de um bom planejamento de forma interdisciplinar,
que busque trabalhar com estratégias e metodologias inovadoras privilegiando as
experiéncias cotidianas dos educandos na perspectiva de oportunizar a todos um
ensino de qualidade. Essa postura esta associada ao bom desempenho docente, ao
compromisso e a responsabilidade com a educagéo dos educandos.

Consideramos, por conseguinte, para efeito da presente pesquisa, pratica
exitosa no ambito do ensino de Matematica, no entendimento de que essa pratica
tem como ponto de partida a consciéncia ou concepcao de que a referida area do
conhecimento € “[...] uma ciéncia viva, dindmica e historicamente sendo construida
pelos homens, atendendo a determinados interesses e necessidades sociais”
(FIORENTINI, 1995, p. 4). Portanto, uma pratica exitosa de Matematica € aquela
gue, necessariamente, se distancia de um ensino mneménico, dissociado de seu
objeto, de um ensino fragmentado, cuidando que os educandos possam se
apropriar, de forma significativa e compreensiva, dos conteidos ministrados,
empregando-os em suas relagdes e praticas cotidianas.

Nesses termos, acrescentamos que praticas exitosas podem possibilitar
NOvOS rumos e novas experiéncias para a acdo pedagodgica do professor e da
escola, oportunizando aos sujeitos envolvidos estabelecerem o didlogo e a busca de
solu¢bes para as dificuldades encontradas, langando mao de estratégias e de
experiéncias significativas construidas pelos professores no cotidiano escolar,
oportunizando aos educandos através dessas praticas e da utilizacdo de um
planejamento transdisciplinar’, um melhor aprendizado em virtude de um ensino de
qualidade.

E neste sentido que Araujo (2011, p. 85) afirma que as praticas pedagdgicas
exitosas oferecem possibilidades de reflexao critica sobre a realidade a fim de “[...]

delinear novos rumos e novas possibilidades para a acdo pedagogica [...]". Dessa

! Segundo Coutinho e Félix (2018, p. 52), o “panejamento inter e/ ou transdisciplinar permite concluir
que a formacdo dos sujeitos deve ser preenchida de significados que ultrapassem os muros da
escola, especialmente porque fora da escola outras identidades serdo tocadas e reestruturadas a
partir do conhecimento construido, a exemplo da inser¢cdo desses sujeitos no mundo do trabalho”.
Neste sentido, um planejamento transdisciplinar ndo apenas contribui, como também esta
diretamente ligado a uma formacéo holistica.
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forma, ao oportunizar “[...] a discusséo critica sobre as dificuldades encontradas,
sobre estratégias e experiéncias significativas construidas pelos professores no
cotidiano escolar”, nao oferece receitas prontas, mas, aponta os elementos que
contribuem para o conhecimento da realidade dos estudantes e das proprias
praticas desenvolvidas pelos professores.

Diante do entendimento de Araujo (2011), destacamos que as préticas
pedagogicas exitosas apontam para novos caminhos e discussfes em direcdo as
solucbes eficazes, que venham contribuir para a superacdo das dificuldades
encontradas pelos professores no cotidiano escolar, notadamente no desenvolver de
suas atividades em sala de aula. Nesse sentido, implica considerar o cotidiano da
acdo dos professores, tanto em sala de aula como nos diferentes contextos e
situacdes que estdo envolvidos o trabalho docente. Pois, ao professor, na condicéo
de sujeito responséavel pelo ensino e aprendizagem do aluno, fazendo-se necessario
a compreensao das estratégias pedagogicas que oportunizam a aprendizagem dos
educandos.

Nessa perspectiva, na tentativa de melhor compreender o conceito de
pratica exitosa, recorremos a Sousa (2016, p. 96) ao afirmar que "A préatica dos
professores € exitosa quando identificam as necessidades de aprendizagem dos
estudantes, dominam o assunto que lecionam, escolhendo a melhor maneira de
ensina-lo para a turma”. Na visdo da autora, é possivel perceber o compromisso do
professor acerca das praticas pedagdgicas exitosas, pois esta associada e
identificada as melhores estratégias de ensino de forma em que contribuam para
gue os educandos tenham um melhor desempenho em suas atividades escolares
cotidianas, na consideracédo da evolucdo do processo de ensino e aprendizagem. Na
perspectiva de compreensao e de ampliacédo da qualidade do ensino, como forma de
melhor preparar o jovem estudante para o exercicio pleno de sua cidadania. Para
acessar a esse patamar compreensivo requer que o professor revele o dominio
sobre o conteudo trabalhado em sala de aula, buscando sempre dialogar com os
educandos, propiciando ao aluno espacos para o exercicio reflexivo sobre a
realidade contextual escolar.

O interesse por esta tematica surgiu em razdo de nossa experiéncia com o
supervisionamento no ambito da Secretaria de Estado da Educacdo-SEDUC-PI, com
formacdo em Licenciatura em Matematica e em Licenciatura em Pedagogia,

Especializacdo em Educagdo Matematica e em Supervisdo Escolar, nas atividades
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de acompanhamento nos Centros Estaduais de Tempo Integral (CETIS) e, ainda, ao
observar, considerar e analisar relatos de experiéncias exitosas de préticas
pedagogicas de professores de Matematica nos encontros de formacdo docente
promovidos pela instituicdo. Desde entdo, passamos a indagar se 0S avancos no
ensino da Matemética, relatados pelas escolas, ocorreram em razdo da ampliacao
do tempo de permanéncia dos estudantes no espaco escolar ou em razao de outras
motivacodes.

Em momento posterior, na analise dos dados do Portal QEdu (Portal
desenvolvido pela Plataforma Meritt e Fundacdo Lemann, que analisa os dados
oficiais da educacéo basica brasileira), em 2017, verificamos que, mesmo as escolas
que ndo alcancaram a nota minima prevista na meta do indice de Desenvolvimento
da Educacao Bésica (Ideb), houve avancos em relacéo ao resultado escolar anterior
quanto aos conhecimentos matematicos.

Das inquietagbes decorrentes dessas observacbes da realidade escolar
nasceu o interesse em investigar a problematica anunciada, na busca de
caracterizacdo e socializacdo das praticas pedagdgicas exitosas no ensino da
Matematica, que concorrem para elevacdo do rendimento escolar dos estudantes
nessa area do conhecimento em escolas de ensino médio que ampliaram o tempo
escolar, de forma que sirvam de referéncia as politicas publicas nesse ambito, bem
como aos professores da area.

Portanto, mobilizamo-nos no sentido de apresentar a proposta de estudo junto
ao Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo (Curso de Mestrado), da
Universidade Federal do Piaui, para a investigacao das praticas pedagodgicas dos
professores de Matematica, com foco no Ensino Médio de Tempo Integral, na
perspectiva de socializacdo das praticas exitosas desenvolvidas nos CETIs em
razdo dos avancos registrados nos indices do Ideb referentes aos conhecimentos
matematicos.

Compreendemos que a investigacdo das praticas desenvolvidas por
professores de Matematica dos CETIs de Teresina (PI) propicia uma reflexdo da
realidade com vistas a superacdo dos muitos desafios da escola de Tempo Integral
(Tl) e do ensino da matematica na educacdo basica. Face a esta conjuntura,
propomos a seguinte questao-problema: como a ampliagdo do tempo escolar, nos
Centros Estaduais de Tempo Integral (CETIS), contribui para as praticas

pedagogicas exitosas de professores de Matematica no Ensino Médio?
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Nesta perspectiva, no espaco de investigacao dos CETIs, nosso objeto de
estudo sdo as praticas pedagogicas exitosas dos professores de Matematica.
Destarte, pretendemos propiciar uma reflexdo sobre as praticas com vistas a
fornecer as bases epistemoldgicas e metodoldgicas para possiveis estratégias de
superacdo e/ou amenizacdo da realidade do ensino da Matematica, no que tange
aos indicadores educacionais que sao reveladores do baixo desempenho dos alunos
nesta area do curriculo escolar.

Face ao exposto, temos como pressuposto que o0s baixos indices
apresentados quanto aos conhecimentos matematicos nas escolas de educacao
basica veem demonstrando que as praticas pedagdgicas dos professores de
Matematica ndo se mostram facilitadoras da aprendizagem. Portanto, acreditamos
gue os resultados do estudo das préticas pedagdgicas exitosas dos professores de
Matematica podem fornecer bases para refletirmos acerca de possiveis mudancas
dessa realidade nas escolas de educacéo basica no estado do Piaui.

Em conformidade com a problematica anunciada, definimos como objetivo
geral analisar as contribuicbes da ampliacdo do tempo escolar, nos Centros
Estaduais de Tempo Integral (CETIs), para praticas pedagdgicas exitosas no ensino
de Matemética no Ensino Médio. E, como objetivos especificos para o
desenvolvimento desta investigacéo: identificar o perfil profissional dos professores
de Matematica que desenvolvem praticas exitosas no Ensino Médio em escolas de
Tempo Integral; descrever os fundamentos tedrico-metodolégicos que subsidiam as
praticas pedagogicas exitosas de professores de Mateméatica no Ensino Médio em
escolas de Tempo Integral; e, caracterizar praticas pedagdgicas exitosas de
professores de Matematica no Ensino Médio em escolas de Tempo Integral.

Em atendimento a probleméatica e aos objetivos de pesquisa, entendemos
que a abordagem de pesquisa que melhor atende a esta proposta é a qualitativa.
Em consonéncia, utilizamos a pesquisa narrativa e, para producdo de dados
empiricos, o diario de aula e a entrevista narrativa. Para fins de delimitacdo do
campo de pesquisa, optamos por realizar o estudo em 02 (duas) escolas de Tempo
Integral, especificamente no Ensino Médio, com foco nas praticas pedagogicas
exitosas dos professores de Matematica.

Para isso, selecionamos as escolas com base no seguinte critério: maior
indice de rendimento escolar na area da matematica, sendo selecionados os

seguintes CETIs: Centro Estadual de Tempo Integral Professor Raldir Cavalcante
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Bastos e Centro Estadual de Tempo Integral Jodo Henrique de Almeida Souza. A
escolha das instituicdes de ensino para a realizagao desta investigagao, portanto, se
deu em virtude de ambas apresentarem o maior indice de rendimento na area de
Matematica, conforme dados do QEdu (2017). Os participantes sdo professores de
Matemética do Ensino Médio, que atendem aos seguintes critérios: ser professor
efetivo da rede estadual de ensino, possuir mais de trés anos de experiéncia no
ensino da matematica na escola de Tempo Integral.

Além da secdo introdutdria, que constitui a primeira secdo, em que
contextualizamos a problematica, apresentamos a questao-problema e os objetivos
do estudo, assim, como também demonstraremos a estrutura do relatério, a
dissertacéo esta organizada em mais cinco secfes, sendo que a segunda sec¢ao traz
o panorama histérico da Educacao Integral em ambito nacional e regional (Piaui); a
terceira aborda questdes tedricas acerca das praticas pedagdgicas e do ensino de
Matematica no Ensino Médio de Tempo Integral; na sequéncia, na quarta secéo, sao
delineados os procedimentos metodolégicos empregados na pesquisa; na quinta
secdo apresentamos os dados empiricos e realizamos a sua analise com base em
Schitze (2011); e, por ultimo, na sexta secdo, apresentamos as consideracoes finais
do estudo com base no questionamento inicial e nos objetivos propostos.



2 EDUCACAO INTEGRAL: FUNDAMENTOS HISTORICOS, TEORICO-
METODOLOGICOS E POLITICOS

Temos, primeiro de tudo, de restabelecer o verdadeiro
conceito de educagéo, retirando-lhe todo o aspecto formal,
herdado de um conceito de escolas para o privilégio e, por
isto mesmo, reguladas apenas pela lei e por toda sua
paraferndlia formalistica, e caracteriza-la, enfaticamente,
como um processo de cultivo e amadurecimento individual,
insusceptivel de ser burlado, pois corresponde a um
crescimento organico, humano, governado por normas
cientificas e técnicas, e nao juridicas, e a ser julgado
sempre a posteriori e ndo pelo cumprimento formal de
condigdes estabelecidas a priori.

Anisio Teixeira

Em conformidade com Anisio Teixeira, compreendemos o0 sentido da
educacdo como processo da vida para a vida, que ocorre de forma individual,
restaurando e afastando todo aspecto de privilégio, com acesso de todos para o
bem da coletividade. Esse processo possibilita que todos os individuos possam se
desenvolver como seres humanos, portanto, pressupde a formacéo integral para a
vida cidada, que excede os proprios limites institucionais, mas que, no contexto
social atual, ndo prescinde da escola béasica.

Portanto, nesta secéo, a fim de estabelecer as configuracées do momento
atual sobre o objeto de estudo, sistematizamos aspectos historicos da Educacao
Integral que auxiliam na compreensédo dos caminhos percorridos desde o surgimento
das primeiras propostas no Brasil até a implantacdo dos CETIs no Piaui. Partimos
da ideia de Anisio Teixeira que prop0e restabelecer o verdadeiro conceito de
educacao integral, definindo como primeiro passo compreendé-la na condicdo de
espaco de formacao organico e humano cuja normatizacdo se encontra inscrita nas
esferas cientificas e técnicas.

Apresentamos o0s fundamentamos histérico, teorico-metodolégicos e
politicos referente ao debate nacional sobre a Educacédo Integral e as experiéncias
em termos nacionais, para adentrarmos aos aspectos especificos de implantagéo e
desenvolvimento do modelo adotado pelo estado do Piaui e, mais especificamente,

pelo municipio de Teresina.



21

2.1 Panorama Histérico da Educacéao Integral no Brasil

Tematizar a trajetoria constitutiva da Educacéao Integral no Brasil significa
compreender que o projeto relativo a Tempo Integral foi pensado ao longo da histéria
brasileira de forma hierarquica e descontinua, revelando-se desprovido de uma
identidade especifica. Revela, também, compreender que escola em tempo
integral, ndo implica necessariamente em uma Educacéo Integral. Desse modo,
cabe neste momento introdutdério fazermos uma distingdo entre ambos os conceitos.

Segundo Antunes e Padilha (2010, p. 18, grifo dos autores):

Educacdo Integral ndo é a mesma coisa que tempo integral ou
horério integral. Ela também né&o se refere apenas a determinados
espacos ou tempos de aprendizagem, como se a educacao
tivesse que acontecer apenas dentro dos calendarios fixos,
seriados ou ciclados, e, menos ainda, apenas no ambito da
escola. Quando nos referimos a Educacéao Integral, além das
dimensdes da formacdo humana citadas [...], estamos
tratando de abrir a mente e o coracdo para as diferentes
possibilidades de ensino e de aprendizagem que formos
capazes de realizar. Trata-se de articularmos saberes a partir
de projetos integrados e integradores, de acOes e parcerias
intersetores e interculturas.

A orientacdo é que ndo confundamos educacao integral com escola de
tempo integral, como sustentam o0s autores, pois € nesse contexto que a
educacao integral ressignifica os tempos e 0s espacos onde sao reconhecidos
para criar novas oportunidades de aprendizagens, em dialogos com a

comunidade local, regional e global. Assim, para Moll (2014, p. 379),

A educacdo integral, entendida como escola de tempo completo e de
formacdo humana integral, é condicdo fundamental, apesar de néo
exclusiva, para o enfrentamento das desigualdades educacionais. [...].
O Programa Mais Educacao constitui importante estratégia de inducédo, mas
também de transicdo. Garantir que o Governo Federal siga fazendo esse
investimento e que se cumpra o PNE é fundamental nesse caminho.

H& diversas maneiras de pensar a educacéo integral, uma educagao que
leva em conta todas as dimensdes do ser humano. Feita esta distingao preliminar,
podemos melhor adentrar ao contexto histérico-politico e social do debate e da
constituicdo da Educacéao Integral no Brasil.
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A Educacéo Integral iniciou-se, no Brasil, ainda no periodo colonial, com a
chegada da Companhia de Jesus. Nessa fase a Educacéo Integral era voltada para
a elite da colénia na forma de internatos. Com a Proclamacdo da Republica,
colégios e internatos dirigidos por ordens religiosas ou por empresarios laicos
continuaram a fomentar o ensino integral das elites brasileiras. Neste sentido, o
que se percebe é que desde o inicio da formacdo do Brasil, a classe dominante
sempre teve escola de tempo integral a sua disposi¢do, decidindo por essa opcéo
guando se fazia conveniente.

A verdade é que a Educacdo de Tempo Integral surge no cenario
contemporaneo como uma tentativa de expansdo do ensino, no sentido de maior
democratizacdo da educacgéo publica de qualidade, a partir da ampliacdo da carga
horaria que permita ao desenvolvimento curricular, de forma que contemple o
aprofundamento e o didlogo entre os conteddos das diversas éareas de
conhecimento. Neste intuito, este modelo de ensino exige a estimulagcdo e o
desenvolvimento educacional focalizando o protagonismo infanto-juvenil, bem como
promovendo o incentivo a formacdo continuada dos educadores e, certamente,
estimulando préaticas pedagogicas inovadoras, com vistas a melhoria da qualidade
do processo ensino-aprendizagem. Desse modo, Guara (2006, p. 24) preconiza:

As mudangas que hoje se insinuam pretendem contribuir para a melhoria da
qualidade da educacdo. Sabemos que isso depende de fatores como o
financiamento, o conhecimento cientifico, o0s recursos metodologicos
disponiveis, a formagéo profissional basica e continua dos educadores, o
acompanhamento dos resultados do rendimento escolar, 0 dominio pleno da
leitura e da escrita pelos alunos, a participacédo dos pais e da comunidade
na escola e a criacdo de um ambiente escolar desafiador para a
aprendizagem e favorecedor de processos de socializagdo, baseados em
valores fundamentais da convivéncia humana. Sabemos também que
apenas a ampliacdo do horério escolar ndo garante a qualidade nem a
eficacia necesséria, e que serd preciso uma mobilizacdo de esforgos e de
vontades muito mais abrangente para assegurar o direito, de todas as
criancas e jovens, ao mundo do conhecimento, ao exercicio de suas
habilidades e ao desenvolvimento humano e social.

No Brasil, durante o século XX, o debate em torno da Educacéo Integral
fervilhava ndo apenas no campo tedrico de sua concepc¢do, enquanto modelo
inovador capaz de suprir as desigualdades educacionais no pais, mas também ja se
verificavam acdes e algumas politicas de afirmacdo. Este paradigma educacional de

cunho integral e integrado surge como modelo possivel para minimizar e mesmo
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superar discrepancias educativas, oriundas da prépria hierarquizacdo social de

poder.

Na década de 30, por exemplo, o Movimento Integralista defendia a
Educacdo Integral, tanto a partir dos escritos de Plinio Salgado, seu
chefe nacional, quanto daqueles desenvolvidos por militantes
representativos do Integralismo. Para esses, as bases dessa
Educacéo Integral eram a espiritualidade, o nacionalismo civico, a
disciplina, fundamentos que, no contexto de suas ac¢des, podem ser
caracterizados como politico-conservadores. Ja para 0os anarquistas,
na mesma década, a énfase recaia sobre a igualdade, a autonomia e
a liberdade humana, em uma clara opcao politica emancipadora
(BRASIL, 2009, p. 15).

E possivel que o modelo Integralista ndo contribuia com um processo
ensino-aprendizagem que focasse um desempenho escolar mais amplo, de modo a
abarcar uma dimensdo cidada critica, pretendia, na verdade, a manutencdo dos
valores nacionais civicos hegemdnicos. Essa corrente de natureza elitista e

autoritaria atribuia a Educacao Integral, segundo Cavaliere (2010, p. 249),

O sentido de ampliagdo do controle social e dos processos de
distribuicdo criteriosa dos individuos nos segmentos hierarquizados
da sociedade. O extremo dessa tendéncia expressou-se na
concepcgao de educacao integral da Agéo Integralista Brasileira.

Em contrapartida, os anarquistas pretendiam pensar uma politica inovadora
de valorizacao profissional e pessoal que permitisse uma educacédo de qualidade
igualitaria, que garantisse aos educandos a posicdo de sujeitos ativos e
participativos no projeto de cidadania. Sendo, pois, dos anarquistas, as bases
adotadas para o atual modelo de educacdo integral, integrada e integralizadora no
contexto contemporaneo.

Como relatam Dutra e Moll (2018), uma das figuras mais proeminentes neste
debate da década de 1930, foi o integralista Anisio Teixeira (1900-1971),
representante do movimento escolanovista. Teixeira foi um dos autores do manifesto
a Nacéo, redigido em 1936, conclamando por uma escola publica, laica, obrigatoria
e gratuita, que primasse pela formacéo integral do individuo. Teixeira comungava da
forte crengca de que a evasédo e repeténcia escolar resultavam da inadequacdo do
modelo tradicional as necessidades dos educandos, sobretudo as especificidades

das criancas pertencentes as classes desprivilegiadas socioeconomicamente. Por
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isso, defendia um modelo educacional de tempo de permanéncia escolar ampliado,
antecipando o que compreendemos, contemporaneamente, por Educacgéo Integral,
Integrada e Integralizadora.

O modelo precursor do Ensino Integral no Brasil, conforme preconizado por
Teixeira, tem suas bases na corrente filoséfica do pragmatismo de John Dewey.
Esta corrente filoséfica compreende conhecimento como algo pragmatico, isto €, o
conhecimento € construido pelo educando através da pratica, mediante a articulacéo
entre 0s conhecimentos prévios de mundo e a reflexdo. Sobre a concepcao do

pragmatismo, Dewey (1959, p. 377-378) afirma:

A teoria do método de conhecer [...] pode ser denominada de
pragmatica. Sua feicdo essencial € manter a continuidade do ato de
conhecer com a atividade que deliberadamente modifica 0 ambiente.
Ela afirma que o conhecimento em seu sentido estrito de alguma
coisa possuida consiste em nossos recursos intelectuais em todos os
habitos que tornam a nossa acao inteligente. Sé aquilo que foi
organizado em nossas disposi¢cdes mentais, de modo a capacitar-nos
a adequar 0 meio as nossas necessidades e a adaptar 0s nossos
objetivos e desejos a situacdo em que vivemos, € realmente
conhecimento ou saber.

Estas concepcbes filosofico-epistemologicas fornecem as bases da
Pedagogia de Projetos, que opera como dispositivo principal do modelo de Ensino
Integral idealizado por Teixeira, na primeira metade do século passado. A Pedagogia
de Projetos esta direcionada a pratica pedagogica por meio da promocéo de projetos
pedagogicos. Estes projetos permitem o desenvolvimento do conhecimento
globalizado e relacional uma vez que envolvem teoria e pratica, possibilitando uma
compreensao multipla da dupla dimensdo do conhecimento mediante interferéncia
direta na realidade e na experiéncia dos educandos. Ou seja, a Pedagogia de
Projetos, conforme formulada por Dewey e apropriada por Teixeira para pensar a
realidade educacional nacional, surge como alternativa didatica que possibilita uma
intervencao na pratica pedagogica.

A Pedagogia de Projetos permite articulacdo entre reflexdo e pesquisa, que
vai além dos direcionamentos disciplinares tradicionais de ensino, por promover
interacOes coletivas que permitem, mediante uma praxis, a efetiva apropriacéo e
ressignificacdo dos conteudos de ensino, evidenciando dimensdes complexas e

interdisciplinares, como reforgadas por Dewey, conforme Barbosa (2002, p. 66):
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Interacdo organica transforma-se em indagacdo quando se
antecipam consequéncias existenciais, quando se examinam as
condicbes do meio ambiente tendo-se como referéncia as suas
possibilidades, e quando as respostas sdo  selecionadas e
ordenadas tendo em vista a efetivagdo de algumas destas
potencialidades.

Devemos pensar a escola em todos 0s seus aspectos tendo em vista as
diversidades e suas praticas pedagdgicas e a cultura que a escola adota, de acordo
com o pensamento de Dewey (1959). Na perspectiva de melhores rendimentos no
processo de ensino e aprendizagem, € recomendavel que o professor busque, cada
vez mais, sua acdo docente pedagdgica apoiada em técnicas modernas (a exemplo
da construcdo e utilizacdo de materiais concretos, aplicativos de celular, programas
de computador como o0 excel para construcdo de planilhas e graficos, ferramentas
digitais de computacdo grafica, etc), em técnicas integradoras e dinamicas no
sentido de reverter um ensino descontextualizado.

Na década de 1950, Anisio criou o Centro Educacional Carneiro Ribeiro, na
Bahia, conhecido como escola-parque, que, segundo Dutra e Moll (2018), fazia parte
de um conjunto de instituicbes escolares (quatro escolas-classe e uma escola-
parque). Essa escola-parque era utilizada pelas escolas-classe de forma alternada,
ou seja, havia um horério para a utilizacdo por cada uma das escolas-classe, de
forma que pudessem oferecer aos estudantes aulas préaticas, com atividades de
pesquisa em grupos, focando no desenvolvimento da autonomia dos discentes e nos
centros de interesses. Por essa razdo, a escola-parque oferecia uma variedade de
atividades nos seus diversos setores, como o0 espaco para trabalho (pavilhdo de
trabalho), o de socializacdo, de educacdo fisica escolar e recreacdo, além de
biblioteca, teatro e artes, entre outros.

Contudo, o debate e a experiéncia do modelo Integral foram interrompidos
em virtude do Golpe Militar de 1964, que instalou os militares no poder, sendo
retomados apenas na década de 1980, ap0s o processo de redemocratizacdo do
Brasil. Nesse periodo pés-redemocratizacdo, a proposta da integralizacdo do
ensino publico foi retomada por Darcy Ribeiro, quando este ocupava a cadeira
de vice-governador do Rio de Janeiro.

Segundo Chagas, Silva e Souza (2012, p. 72), durante sua gestéo, “Darcy

Ribeiro, entre outros feitos, implementou os Centros Integrados de Educacgao
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Publica (CIEPs) no estado do Rio de Janeiro, na década de 1980”". Essas
instituicbes podem ser definidas como escolas completas, permeadas por um
curriculo amplo, nas quais os educandos permaneciam durante a manha e tarde,
com aulas praticas e atividades diversas, visando sempre um aprendizado
significativo, no sentido de que o educando se tornasse capaz de promover uma
articulacdo com o conhecimento cientifico ensinado na escola e 0 meio em que vive,
na verdade, com o contexto social no qual esta inserido, ou seja, com 0 outro e
consigo proprio; e ainda, que ele seja capaz de significar os contetddos aprendidos,
diferente de meramente apreendé-los de forma mecéanica.

Para Anisio Teixeira, 0 processo de expansdo das escolas passaria
necessariamente por modificacbes de ordem estrutural. Nesse sentido, como
ressalta Cavaliere (2010), com essa intencionalidade formativa, a escola ndo poderia
adotar um modelo estrutural como as escolas regulares, pois deveria comportar uma
série de atividades que requerem espacos diversificados, visto que deveria oferecer
além das atividades de estudo, as de trabalho, as sociais, as de recreacdo e de
jogos, de forma a contemplar experiéncias nas diversas esferas da vida.

Na visdo de Anisio Teixeira, com a expansao das escolas em Tempo
Integral, revelou-se a necessidade de reformas estruturais, requerendo novas
instrucbes de forma a oferecer outras oportunidades a sociedade, na
intencionalidade de promover uma Educacdo Integral. Neste caso, na sua
concepcao, a escola passaria a ter outra visdo de educacdo, o que a levaria a
construir suas agdes tendo em vista sua democratizacdo, de forma a incorporar o
conceito de Educacéao Integral, ampliando, desse modo, suas tarefas sociais numa
intensiva acéo educativa.

Diante desse quadro, podemos melhor compreender e caracterizar a
concepcado de Educacdo Integral de Anisio Teixeira, bem como suas bases,
direcionamentos e perspectivas, referendando-nos na descricdo proposta por
Cavaliere (2010), de uma escola com base no pragmatismo, com énfase na pratica,
cujas ideias estavam referenciadas em Dewey (1959). Assim, segundo a autora, o
otimismo pedagogico de Teixeira permeava o contexto intelectual das décadas de
1920 e de 1930 no Brasil, fundamentado no otimismo filosofico da filosofia social de
John Dewey, com persisténcia para o alcance do objetivo que prevé a integracéo

social.
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Cabe explicitar que a concepcdo de Tempo Integral adotado por Anisio
Teixeira fundamentava-se no pragmatismo, compreendendo que o homem se
desenvolve na acdo do fazer. Fixava-se no otimismo e o diferencial de seus
pensamentos no que concerne a educacao integral tinha seu aprofundamento
sustentado em fontes filosoficas diante dos estudos nas experiéncias, nas
expectativas e no rigor do processo de integracdo de Dewey (1959). Assim, o
pensamento de Teixeira sobre “a educacéao integral e a escola de tempo integral é
fonte imprescindivel para uma abordagem do tema que se mantenha orientada pelo
sentido de democratizagéo da realidade educacional brasileira” (CAVALIERE, 2010,
p. 259).

Na década seguinte, um importante avanco ocorrido nos anos de 1990, foi
a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB, Lei n°
9.394/96 (BRASIL, 1996), que determina em seu Art. 2° e no Art. 34 a ampliagao
progressiva da jornada escolar do ensino fundamental para o regime de Tempo
Integral.

N&o obstante o debate acerca de politicas publicas em torno da Educacéo
Integral Integrada tenha se iniciado no século passado, o referido modelo
educacional s6 comeca a se consolidar nas Ultimas décadas ao referido século, a
partir da implantagdo do Programa Rede de Saberes Mais Educagdo. Segundo o
Ministério da Educacdo - MEC? quando de sua implantacdo em 2009, esse
programa abarcava 1.380 escolas, em 55 municipios nos 26 estados e no Distrito
Federal, atendendo a 386 mil estudantes. Em 2011, o programa se estendeu,
alcancando 14.995 escolas, contemplando 3.067.644 estudantes.

Apesar de sua implantacdo em 2008, o Programa Mais Educacéao foi criado
um ano antes, por meio da Portaria Interministerial n°. 17, de 24 de abril de 2007
(BRASIL, 2007), que envolveu os ministérios da Educacdo, da Cultura, do
Desenvolvimento Social e Combate a Fome e do Esporte, e que, em seu artigo 1°,

determinava como objetivo do referido programa:

[...] contribuir para a formagé&o integral de criangas, adolescentes e
jovens, por meio da articulagcdo de acdes, de projetos e de
programas do governo federal e suas contribuicbes as propostas,
visbes e préticas curriculares das redes publicas de ensino e das

% Os dados citados estdo disponiveis no Portal do MEC: http://portal.mec.gov.br/expansao-da-rede-
federal/195-secretarial12877938/seb-educacao-basica-2007048997/16689-saiba-mais-programa-
mais-educacao.


http://portal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal/195-secretaria112877938/seb-educacao-basica-2007048997/16689-saiba-mais-programa-mais-educacao
http://portal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal/195-secretaria112877938/seb-educacao-basica-2007048997/16689-saiba-mais-programa-mais-educacao
http://portal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal/195-secretaria112877938/seb-educacao-basica-2007048997/16689-saiba-mais-programa-mais-educacao

28

escolas, alterando o ambiente escolar e ampliando a oferta de
saberes, métodos, processos e conteudos educativos.

Neste sentido, o Programa Mais Educacdo — PME- tem o compromisso de
contribuir, por meio de acbes educativas para formacéo integral e integrada dos
educandos, bem como pela promocdo de projetos educacionais capazes de
subsidiar experiéncias para além do espaco formal de ensino, fazendo a
aproximacao e a cooperacao entre escola, familia e comunidade. Essa aproximacéo
decorre da prépria concepcédo de Educacao Integral, integrada e integralizadora no
ambito do referido programa, o qual se contrapfe as concepg¢des precedentes,
concebendo a integralidade como um dialogo entre as instituicdes governamentais,
familia e comunidade, colocando a educacdo como responsabilidade coletiva. Por
isso, Moll (2014, p. 373) afirma:

Através do Programa Mais Educacdo, estratégia indutora para a retomada
dessa possibilidade, a ampliacdo do tempo foi compreendida sempre como
ampliacdo e consolidacédo do direito educativo, nunca como valor per si, no
qual as velhas e enfadonhas praticas escolares tivessem que ser repetidas.
Mais tempo educativo na escola (ou sob sua superviséo) para a ampliagdo
dos horizontes formativos, das experiéncias educativas, de abordagens
culturais, estéticas, esportivas, comunicacionais, cientificas, corporais, a serem
recuperados em um processo de ressignificagdo das préaticas escolares.

Este modelo de ensino é: i) integral, porque seu itinerario € maior do que o
daquele do ensino comum ou tradicional, buscando fornecer uma jornada de ensino
mais completa e mais ampla; ii) integrado, porque busca superar o curriculo
fragmentado e, consequentemente, os contelddos dissociados, chamando atencédo
para uma maior necessidade de se integrar o corpo docente e as atividades
curriculares de forma inter/intra/transdisciplinar; e, iii) integralizador, porque busca
integrar as politicas publicas do poder Executivo nos ambitos Federal, Estadual e
Municipal (BRASIL, 2009).

Assim, fica patente que o principio geral da Educacéo Integral € o da
integralidade. Sobre este principio, vejamos o que nos diz Gadotti (2009, p. 97-
98):

O conceito de integralidade refere-se a base da educacdo, que
deve ser integral, omnilateral e ndo parcial e fragmentada. Uma
educacdao integral € uma educagdo com qualidade sociocultural. A
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integracdo da cultura, da saude, do transporte, da assisténcia
social etc. com a educacao possibilita a integralidade da educacéo.
Nao se trata apenas de estar na escola em horario integral, mas
de ter a possibilidade de desenvolver todas as potencialidades
humanas, que envolvem o corpo, a mente, a sociabilidade, a arte, a
cultura, a danca, a musica, o esporte, o lazer etc.

O autor concebe a integralidade como principio organizador do curriculo
escolar, pois este deve proporcionar o didlogo de todos os conhecimentos de
forma inter/intra/transdisciplinar, baseado na aprendizagem e vivéncia do
cotidiano dos alunos. Esse principio estende-se, também, ao professor para ter
o direito de ser lotado em uma Unica escola que Ihe permita o tempo para
preparar e planejar suas atividades, possibilitando seu aperfeicoamento
profissional, resultando na melhoria da qualidade do ensino e aprendizagem.

Segundo Guara (2006), esta é uma perspectiva humanistica da
educacao que visa, porquanto, uma formacdo integral que assinala para as
relacGes educativas nas quais possa se desenvolver plenamente, de modo a
compreender e a significar o processo educativo, como condi¢do necessaria a
uma ampliagcdo do desenvolvimento humano dos educandos. Tal compreensao
possibilita uma pratica pedagogica compreensiva do ser humano, em sua
dimensao holistica, enquanto possibilidade de trabalharmos de forma mais
ampla possivel as diferentes inteligéncias do educando, a exemplo da
inteligéncia Matemaética.

Segundo Carbonari (2012, p. 228), o Programa Mais Educacdo se

caracteriza, em termos estruturais, pela

[...] articulacdo de varios saberes e de varios temas, sejam aqueles
das comunidades nas quais estdo as escolas, aqueles das escolas e
dos programas publicos (federais e municipais) que estabelecem
relacdo direta com a educacédo integral, particularmente no ensino
fundamental. O Programa pretende articular criticamente a relacao
entre os saberes que se apresentam na vida das comunidades nas
guais estéo localizadas as escolas e os saberes que sdo promovidos
pela vida escolar. Isto a fim de viabilizar a interacdo entre saberes
socialmente construidos e os saberes sistematizados pelos diversos
campos cientificos. Dessa forma, os educandos, como sujeitos
aprendentes, sdo desafiados a promover sinteses criativas que
resultem em posicionamentos consistentes e consequentes.
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Podemos inferir que é a partir do Programa Mais Educacdo — PME —que a
Educacédo Integral, Integrada e Integralizadora assume a configuracdo que lhe é,
contemporaneamente, caracteristica, em oposicdo a concepcédo tradicional dos
integralistas na primeira metade do século XX, com viés conservador e elitista. A
Educacdo em Tempo Integral passa, entdo, a ser fundamentada pelos principios
constitucionais e democraticos, contribuindo, assim, para uma concepc¢ao de ensino
mais ampla e profunda, marcada pela interdisciplinaridade, pela autonomia do
educando e pelo dialogo entre educacao formal e informal. Dessa forma, a proposta

da escola de Tempo Integral (TI).

[...] visa, acima de tudo, resgatar os principios republicanos de
equidade, tanto na oferta do direito publico e subjetivo do cidaddo
guanto na prestacdo dos servicos dos educadores — agentes
publicos —, com os quais o Estado Brasileiro possui imensa divida a
ser honrada para o bem comum da nagéo. Esse débito historico se
concentra, sobretudo, na valorizacdo e no reconhecimento da
profissdo, na perspectiva de tornar a carreira atrativa aos jovens, em
melhorar as condi¢cdes de saude e trabalho, enfim, em evidenciar a
importancia social dos educadores (BRASIL, 2009, p. 39).

O fato é que a integralidade do ensino ndo pode ser restringida a uma
relacdo dialogica interinstitucional e intercomunitaria, visto que, também, diz respeito
as dimens@es temporal e espacial do ensino. Neste sentido, Mauricio (2004, p. 43)

argumenta:

O horario integral aparece como essencial no processo de
aprendizagem, e se diferencia de um semi-internato por ter
justificativa estritamente pedagodgica: a educacgéo integral prevé a
socializacdo, a instrucdo escolar e a formacgéo cultural, vista como
parte essencial do processo de aprendizagem e ndo como adereco,
tornando-se a escola espaco social privilegiado para a formacéo do
cidadéo.

A concepcdo de Tempo Integral decorre, sobretudo, da necessidade
formativa do educando e da consequente ampliacdo e aprofundamento do curriculo
e, ainda, da necessidade de intensificar o dialogo inter/intra/transdisciplinar entre os
componentes curriculares. Dessa forma, uma jornada mais longa de ensino permite,
portanto, uma abordagem mais densa dos conteudos, tanto em termos quantitativos

quanto qualitativos, garantindo maior oportunidade de acesso aos diversos
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conhecimentos e maior eficiéncia e eficAcia no ensino. A esse respeito, € como
sustenta Moll (2009, p. 36 apud GADOTTI, 2009, p. 96):

[...] a ampliagcdo da jornada, na perspectiva da educacdo integral,
auxilia as instituicbes educacionais a repensar suas praticas e
procedimentos, a construir novas organizacdes curriculares voltadas
para concepc¢des de aprendizagens como um conjunto de préticas e
significados multirreferenciados, inter-relacionais e contextualizados,
nos quais a acao educativa tenha como meta tentar compreender e
modificar situagfes concretas do mundo.

Segundo a autora, a proposta de Educacdo Integral é uma oportunidade
dada a instituicdo de ensino e que precisa de tempo para fazer as necessarias
adaptacdes e adequacdes ao curriculo escolar. Trata-se de uma proposta que deve
mostrar novas experiéncias introduzidas a esse renovado conceito “integral”,
mediante uma troca permanente de saberes e experiéncias de forma que leve a
escola a ampliar sua jornada de trabalho nesse ambito, assim como a repensar
suas praticas pedagogicas, reorganizando-as em articulagdo a diferentes
concepcOes de aprendizagem, compreendendo e ampliando suas atividades
educacionais.

Na esteira desse entendimento, Dutra e Moll (2018, p. 815) registram a

seguinte afirmacao:

A construcdo de uma educacao integral é papel do estado e direito
do cidaddo, como aponta a legislacdo educacional brasileira nos
artigos 205, 206 e 227 da Constituicdo Federal, no Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA, Lei n. 9.089/1990), nos artigos 34 e
87 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, Lei n.
9.394/1996), no Plano Nacional de Educagéo (PNE, Lei n.10.179/01),
e no Fundo Nacional de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEB, Lei
n.11.494/07). A proposta do novo PNE prevé que metade das
escolas publicas brasileiras oferecam a educacao integral para pelo

menos 25% de seus estudantes até 2020*.

A vasta legislacao vigente que versa sobre a Educacéao Integral, Integrada e
Integralizadora arrolada pelos autores, a exemplo: Constituicdo Federal (CF),
Estatuto de Crianca e do Adolescente - ECA, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional - LDB, Plano Nacional de Educacdo - PNE e Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo Béasica - FUNDEB, hoje Fundo Nacional de
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Desenvolvimento da Educacdo — FNDE—-, sé vem reforcar a importancia que o
processo de integralizacdo da Educacdo Publica brasileira assumiu nas udltimas
décadas do século XX e inicio do século XXI, sendo garantida ndo sé por um
conjunto de leis ordinarias, também pela propria Carta Magna, como fruto direto da
redemocratizacdo do pais, constituindo-se como uma conquista e um direito do
cidadao brasileiro.

Ainda, de acordo com Dutra e Moll (2018), o PNE propunha uma ampliacdo
da oferta de Educacdo integral até 2020, o que nao aconteceu em razado do
reordenamento politico no Brasil, tendo 572 até o ano 2017 referente ao periodo de
gestédo de Michel Temer, conforme podemos ver na Tabela 1 conforme segue:

Tabela 1 — Escolas em Tempo Integral e vagas por Unidade Federativa —
2017 [Gestao Temer]

Va por escola
Unidade federada B ey X Miximo de alunos
escolas
Acre 9 4.050
Alagoas 11 4950
Amapa 8 3.600
Amazonas 18 8.100
Bahia 30 13.500
Ceara 30 13.500
Distrito Federal 8 3.600
Espirito Santo 16 7.200
Goias 30 13.500
Maranhao 30 13.500
Mato Grosso 24 10.800
Mato Grosso do Sul 16 7.200
Minas Gerais 30 13.500
Para 28 12.600
Paraiba 21 9.450
Parana 30 13.500
Pernambuco 30 13.500
Piaui 26 11.700
Rio de Janeiro 30 13.500
Rio Grande do Norte 16 7.200
Rio Grande do Sul 30 13.500
Rondonia 10 4.500
Roraima 8 3.600
Santa Catarina 30 13.500
Sao Paulo 30 13.500
Sergipe 9 4.050
Tocantins 14 6.300
Total 572 257.400

Fonte: Portal do Ministério da Educacdo — MEC (2017)

Todo esse esforco para a implementacdo e o amadurecimento do Tempo
Integral visa a superacdo e/ou amenizacao dos déficits e fragilidades do processo de

ensino-aprendizagem. Uma dessas fragilidades a serem superadas, sem duvida, diz
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respeito ao curriculo fragmentado e ao ensino em que os contetdos e as areas do
conhecimento estdo dissociados, isto €, em que essas areas nao mantém um
didlogo proficuo entre si, de modo a proporcionar uma construcao holistica,
humanistica, cidada, significativa e pragmatica do conhecimento.

Outra fragilidade diz respeito a falta de didlogo e de articulagdo entre o
processo ensino-aprendizagem, o conteldo ministrado, a préatica pedagodgica e a
realidade socio-histérica e material em que o educando esta inserido. Neste sentido
€ que Gadotti (2009) afirma ser imprescindivel, para o desenvolvimento da
educagcdo no Pais, que haja uma articulacdo com outras politicas sociais, como
saude, assisténcia social, cultura, formacédo profissional, entre outras, além de que
cumpre compreender o contexto social, abrangendo as relacbes sociais e as
condicBes materiais que afetam o desempenho escolar.

A realidade que verificamos, a partir da proposicdo do autor, € que a
escola de Tempo Integral precisa articular-se com Varios aspectos, ndo apenas
de natureza transdisciplinar, mas de ordem social (saude, esporte, renda), pois a
perspectiva € que ndo deve apenas identificar a pobreza, o desemprego, mas
levar em conta os problemas existentes no contexto social, compreendendo
criticamente que a pobreza e os problemas existentes ndo sao dissipados tao
somente pela educacéo integral. A escola de Tempo Integral precisa mobilizar-
se, entender a dinamica da familia e fortalecer as redes de interacdo entre as
politicas sociais, pois € preciso desenvolver um trabalho coerente com a
proposta de Ensino Integral, visando, portanto, ao exercicio da ética e da
cidadania, buscando sempre a efetiva participacdo da comunidade no processo
educativo.

Seguindo essa mesma linha de raciocinio, Gadotti (2009, p. 38) afirma

gue a escola de tempo integral objetiva:

1) educar PARA e PELA cidadania;

2) criar habitos de estudo e pesquisa,;

3) cultivar habitos alimentares e de higiene;

4) suprir a falta de opc¢des oferecidas pelos pais ou familiares;

5) ampliar a aprendizagem dos alunos além do tempo em sala de
aula.

Esses objetivos visam melhorar as especificidades das escolas de

Tempo Integral no que se refere aos espacos de aprendizagens, de forma que
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contribuam para a construcao da cidadania dos estudantes, incluindo parte das
familias e da comunidade. A escola € um lugar de transformacéao, elevacéo e de
avancos sociais, pela qual se conquista melhorias de vida digna para as classes
populares em nosso Pais. Dai a necessidade de que se faz necessario deixar
claro os objetivos que definem o tipo de educacédo que desejamos. Entretanto,
quando tratamos especificamente do Ensino Médio no Ensino Integral, devemos
considera-lo em suas dimensdes filosofica, epistemologica e politica, além de
considerar as diversidades que resultam das desigualdades sociais e raciais. Em
outros termos, devemos compreender que o Ensino Médio possibilita uma formacao
ampla, que envolve diferentes aspectos dentre 0s quais citamos aspectos
profissionais, cientificos e culturais.

Diante desse contexto, os Programas Escola-Parque, Mais Educacéao,
Escola de Tempo Integral, Escola Integrada mostram a urgéncia e gravidade de se
pensar o Ensino Integral na educacéo institucional publica do Brasil. E neste sentido

gue Arroyo (2012, p. 40) afirma:

Os programas-politicos como Programa Mais Educacédo, Escola de
Tempo Integral ou Escola Integrada podem ser vistos como que
puxando para o realismo comprometido, tendo o grande mérito de
chamar o pensar e fazer educativo e seus profissionais ao
reconhecimento dessa centralidade do direito a vida, ao corpo, ao
espaco, ao tempo e a sua inseparabilidade dos processos de educar,
ensinar, aprender, humanizar-nos.

A importancia desses programas excede a proposta em si, pois se mostram
impulsionadores da educacéo integral, na formacdo humana e cidada, provocando a
reflexdo, incorporando as ideias sobre o fazer dos profissionais da educacado. A esse

respeito acrescenta:

Na realidade, esses programas respondem a inUmeras praticas
docentes e gestoras nas escolas que vém se formando nas ultimas
décadas até em redes de ensino. Nessa diversidade de praticas e
propostas, foi se constituindo uma pedagogia que sente-se
incomodada frente ao problema da precarizacéo das formas de viver
das infancias, adolescéncias populares. Os CIEPs, antes as Escolas-
Parque como exemplo, foram um marco histérico dessas
sensibilidades politicas, éticas e pedagdgicas (ARROYO, 2012, p.
43-44).
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Assim, o entendimento € que o Ensino Integral é uma possibilidade de
superar as desigualdades sociais manifestadas no processo de ensino-
aprendizagem, emergindo do contexto histérico-nacional como pauta politica,
pedagogica e administrativa urgente, revelando-se um marco histérico desse

movimento sensivel em favor das criancas e adolescentes.

2.2 Ampliacédo do tempo como inducao a integralidade do ensino: fundamentos
tedrico-metodologicos

A ampliagédo do tempo escolar tem sido concebida, em distintas propostas,
com delineamento tedrico-metodologico do curriculo para inducdo da educacao
integral. Assim, para compreender os fundamentos que subsidiam as propostas
curriculares das escolas que adotaram o Tempo Integral em Teresina-Pl, em
particular as escolas pertencentes a Rede Estadual de Educacéo do Piaui, tomamos
como ponto de partida a compreensdo de que a reorganizacdo do tempo € uma
dimensdo constitutiva de uma proposta indutora da formacdo integral dos
estudantes.

A partir dos estudos realizados e analisados por pesquisadores tais como
Cavaliere (2007), Moll (2012; 2014), Mauricio (2004) e outros sobre a ampliacao do
tempo escolar, emerge a percepcdo de como tem sido tratada e compreendida a
proposta de Escola Integral no Brasil, sobretudo no Piaui. As propostas de
ampliacdo da jornada escolar estdo sendo realizadas com a intengdo de atender as
populacdes mais carentes, possibilitando aos alunos atividades que visem a um
desenvolvimento mais amplo dos educandos enquanto atores sociais.

Nesse sentido, as propostas de escola em Tempo Integral tém pretenséo de
equalizar oportunidades de aprendizagem, na medida em que potencializa o
desenvolvimento de multiplas estratégias de ensino que, a rigor, sdo limitadas no
ambito do ensino regular. Nessa proposta de Escola Integral o tempo escolar é
tratado na condicdo de tempo para aprendizagem e de tempo para resolucéo de
problemas sociais, por meio do acesso as novas atividades propostas pela escola
por permanecerem mais tempo com os alunos em horario integral, que inclusive
recebeu, pelo menos, trés refei¢cdes diarias.

A Proposta de Educacéo integral tem a intencdo, ndo exatamente de formar

escolas de elites paralelamente ao sistema regular, mas, principalmente, possibilitar
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a melhoria do desempenho e desenvolvimento escolar de todos os educandos da
Rede Estadual de Ensino. Por isso, essa experiéncia envolvendo o Tempo Integral
contempla a adesdo progressiva de escolas a cada ano, para pela adocdo de
praticas pedagogicas exitosas, seja possivel planejar e replanejar acgbes que
contribuam para que se revele um projeto que possa se estender (fortalecer
também) a todas as escolas da Rede Estadual de Ensino.

Falar sobre Educacéo Integral implica considerar a questdo do tempo e do
espaco referente a ampliacdo da jornada escolar, tendo como referéncia onde cada
escola esta situada, com vistas a novas oportunidades de aprendizagens, buscando
dialogar com a comunidade escolar. Nessa perspectiva da educagdo integral, a
ampliacdo da jornada diaria, certamente contribui com os professores no sentido de
repensarem suas praticas pedagogicas, no proposito de promog¢édo de uma educacao
exitosa e qualitativa. Nessas circunstancias, a ampliacdo da jornada escolar ndo esta
colocada apenas para trabalhar atividades extracurriculares.

Desse modo, o debate sobre a ampliagdo do tempo de efetivo
trabalho escolar ndo esta colocado simplesmente como questéo de
aumento de tempo na escola nem como espaco de atividades
extracurriculares assistencialistas, complementares, mas como
condicdo precipua para que se possa organizar um curriculo capaz
de integrar os diversos campos de conhecimento e as diversas
dimensdes formadoras da crianga, do pré-adolescente, do
adolescente, do jovem e do adulto na contemporaneidade
(BRASIL, 2009, p. 49).

Nessa direcdo, entendemos que a escola de tempo integral merece ser
gualificada para que mescle as atividades educativas de forma que contribua
para uma formacdao integral do aluno, visando a superacdo e o rompimento da
fragmentacéo que é condicionada pelo tempo insuficiente destinado aos estudos
no contexto da escola. Nesse sentido, entendemos que a extensao da
ampliacdo do tempo escolar ndo é simplesmente uma oportunidade de
desenvolver atividades extras, destina-se, principalmente, a possibilitar uma
educacado cidada holistica em uma proposta de construcdo coletiva e
colaborativa, visando a uma aprendizagem que se preste a preparar o0 ser

humano de forma completa.
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Nesse contexto, € importante ressaltar que o aumento do tempo

escolar necessario a Educacdo Integral que propomos hao
objetiva dar conta apenas dos problemas que os alunos
enfrentam devido ao baixo desempenho nos diversos sistemas de
avaliacdo, pois 0 que se pode constatar, em alguns casos, é que
0 aumento da jornada de trabalho escolar dos alunos em disciplinas
especificas, como Matemética ou Lingua Portuguesa, tem gerado
processos de hiperescolarizacdo, que nao apresentam o0s
resultados desejados (BRASIL, 2009, p. 36).

Assim, faz-se necessaria uma nova organizacdo das praticas
pedagdgicas vislumbrando o fortalecimento do curriculo escolar, priorizando sua
flexibilizacdo, como também se apropriando do projeto politico-pedagdgico,
construido coletivamente, de modo que a escola possa orientar e articular as acdes
e atividades propostas na perspectiva da Educacao Integral. Baseada, é bem
verdade, em principios legais e valores sociais, referenciados nos desafios que a
comunidade enfrenta onde a escola esta inserida. Pensando n&o s6 no baixo
desempenho do aluno, mas em sua formacdo completa. Nesse sentido,

comporta evocar Moll (2012, p. 28):

A ampliagdo do tempo de permanéncia dos estudantes tem
implicacbes diretas na reorganizagdo e/ou expansdo do espaco
fisico, na jornada de trabalho dos professores e outros profissionais
da educagédo, nos investimentos financeiros diferenciados para a
garantia da qualidade necesséria aos processos de mudanca, entre
outros elementos. A concretizacdo de tais mudancas requer
processos de médio prazo que permitam aos sistemas de ensino e
as escolas, em seu cotidiano, a (re)construcdo e o reordenamento
material e simbdlico do seu modus operandi.

A ampliacdo do tempo de permanéncia dos estudantes com relagcdo ao
espaco fisico nas escolas de Tempo Integral e também a jornada de trabalho dos
profissionais no que diz respeito aos investimentos que garantam a qualidade de
ensino nos processos de mudancas. Essa ampliacdo deve garantir a todos
profissionais oportunidades de aprofundamento de uma pratica pedagdgica exitosa
gue venha garantir aos estudantes uma aprendizagem significativa de forma global,
onde ocorra mudancas de comportamentos e oportunizando aos educandos a

conquistar sua prépria autonomia,

Para além da necessaria ampliacdo do tempo diario de escola,
coloca-se o0 desafio da qualidade desse tempo, que,
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necessariamente, deverd constituir-se como um tempo reinventado
gque compreendendo os ciclos, as linguagens, os desejos das
infancias e juventudes que acolha, modifigue assimetrias e
esterilidades que ainda sdo encontradas na préatica pedagodgica
escolar (MOLL, 2012, p. 28-29).

7

Nesse contexto, € importante ressaltar que, segundo Moll (2012), a
ampliacdo do tempo nas escolas de Tempo Integral implica abranger nesse
espaco a relacao teoria e pratica, a mobilizacdo dos saberes, abrindo espacos
para praticas que envolvam o coletivo, promovendo o companheirismo e a
convivéncia respeitosa e ética entre o0os estudantes e entre estes e 0s
professores, visto que a escola precisa mostrar-se como base de sustentacdo
para um bom relacionamento social.

Para Cavaliere (2007, p. 1016), a ampliacdo do tempo escolar pode ser

justificada por inmeras razdes, ou seja, pode ser entendida e justificada como:

a) [...] forma de se alcancar melhores resultados da acao escolar
sobre os individuos, devido a maior exposi¢cdo desses as praticas
e rotinas escolares; (b) [...] adequacdo da escola as novas
condicbes da vida urbana, das familias e particularmente da
mulher; (c) [...] parte integrante da mudanca na propria concepgao
de educacgado escolar, isto é, no papel da escola na vida e na
formacé&o dos individuos.

Nessa perspectiva, Cavaliere (2007) destaca que a ampliacdo do tempo
escolar abre possibilidades de alcance de resultados positivos e significativos,
adequando a escola as novas condicdes de vida e de organizacdo da
sociedade. Essa ampliagdo tem como pressuposto a mudanca, assumindo a
escola um papel que excede o espaco de aprendizagem do conhecimento
sistematizado pela humanidade, sendo a ampliacdo parte integrante das
condi¢cdes para a mudanca.

Em decorréncia, as escolas passam a ser vistas como espacos de
producao de conhecimento, de modo que as atividades propostas se revelem
potencializadoras de aprendizagens diversificadas e produtivas de vivéncias
reflexivas, tanto para os estudantes, quanto para os professores. Enfim, que
potencializem a organizacdo do tempo e do espacgo escolar, oportunizando ao
professor refletir sobre a formagao do educando na sua globalidade, viabilizando

a professores e alunos a incorporacdo de saberes e praticas qualitativamente
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melhores, continuadamente. A esse respeito, Cavaliere (2007, p. 1017) tece as
seguintes consideragodes:

Reduzir as potencialidades da ampliacdo do tempo de escola a
busca de mais eficiéncia nos resultados escolares ou a adaptacao
as rotinas da vida urbana contemporénea limita os possiveis
sentidos ou significados educacionais inovadores dessa
ampliacdo. Entretanto, parece evidente que a maior quantidade
de tempo ndo determina por si sO, embora possa propiciar,
praticas escolares qualitativamente diferentes.

Na ampliacdo de tempos, de espacos educativos faz-se necesséaria a
mobilizacdo de atividades diferenciadas, e que requer a superacdo de praticas ditas
“tradicionais”, no sentido de reorganiza-las. Essa compreensdo possibilita outras
formas de articulacdo entre os saberes, outros usos em relacdo ao tempo e aos
espacos. Diante dessas ampliacdes de horizontes, que se colocam na relagao direta
com o enfrentamento em busca de praticas exitosas. Praticas que possam apontar
os alunos, principalmente, condicfes diferenciadas para que tenham acesso e
permanecam aprendendo no interior das escolas dando oportunidades a esses

educandos de se transformarem em protagonistas. Neste sentido, dizemos:

O tempo é um elemento fundamental para a compreensao nao
apenas dos processos civilizatérios, num sentido mais amplo,
mas também dos processos de criacdo, acumulacdo e
distribuicdo de riquezas materiais e simbdlicas nas sociedades
(CAVALIERE, 2007, p. 1017).

Abordar a questdo do tempo na escola significa pensar no aluno de
forma mais abrangente, mais holistica, ndo pensar apenas em tirar o aluno da
rua ou até mesmo pensar nos déficits da escola, mas deve ir além, usar esse
espaco de tempo para ampliar suas potencialidades educativas articulando
teoria e pratica, pois a organizacdo do tempo se reflete e se constitui em
preparar o individuo para a vida democratica nas sociedades complexas.
Portanto, o entendimento € que devem ser oportunizadas aos alunos no interior
da escola, no espaco de tempo dedicado ao aluno e as suas aprendizagens,
experiéncias de compartilhamento e reflexdo advindos de praticas pedagogicas

exitosas. Nessa perspectiva, compreendemos que:
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[...] o horario integral deve ser para alunos e professores. So6
nesta convivéncia longa e diaria serdo formuladas as condi¢des
coletivas que tornem produtivo o convivio de necessidades e
culturas diversas, dos proprios alunos e de professores e alunos.
Havera tensédo, havera conflito, mas a compreensao desta funcéo
da escola permitira que se encontrem 0s meios indispensaveis
para a realizacdo deste projeto. Tempo e espaco aqui tornam-se
condicbdes para formular propostas que tenham o encontro, a
convivéncia, como eixo para desenvolver conhecimento
(MAURICIO, 20009, p. 27).

A ampliacdo do tempo como indutora da integralidade do ensino elabora
a multiplicacdo do espaco escolar, em termos: i) fisico-infraestruturais: criam-se
espacos para atender as demandas do tempo tais como areas de lazer,
descanso e desenvolvimento de multiplos espacos de estudos e pesquisas; ii)
espacos Vvirtuais: como laboratérios de informéatica e radios escolares; iii)
simbdlicos: que se delineiam na criacdo de espacos de leitura e producdes
artisticas; e, iv) sociais: producdo de um lécus no qual, ndo sdo descartadas
tensdes inerentes as relagdes humanas, conforme assinala a autora, de modo
gue seja possivel desenvolver e compartilhar experiéncias diversas, pessoais e
interpessoais, com a (re)construcdo do conhecimento.

As atividades diversificadas que a escola de tempo integral pode oferecer,
reunindo conhecimentos universais, historicamente constituidos, e aqueles da
cultura local, pretendem revelar os conhecimentos praticados pela instituicéo, na busca
da inclusdo dos educandos no contexto da sociedade em que vivem,
possibilitando-lhes acessarem todas as atividades promovidas pela escola, com
a mediacao do professor. O horério integral € importante no processo de ensino
aprendizagem, visto que a educacédo prevé a socializagédo, na consideracdo de
conceber a escola um espaco privilegiado de formacdo do cidaddo, no qual o
didlogo deve ser uma prética cotidiana, de forma que promova e oportunize uma
nova relacdo de cidadania entre os sujeitos, para que, competentemente,
respondam as novas mudancas advindas da ampliacio desse tempo escolar. E,
como afirma Mauricio (2009, p. 28), esta escola deve ser posta como alternativa,
ou seja, “A escola de horério integral deve ser uma opc¢ao, para o aluno e para o
professor”.

Em reforgo, € como acrescenta a autora, para “O aluno ndo deve estar la

por falta de vaga em outra escola ou por falta de alternativa da familia. Esta
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escola, como ja se mencionou acima, requer adaptacéo do aluno” (MAURICIO,
2009, p. 28). Estudar, pois, em escola de tempo integral requer dedicagao ao
estudo, maior tempo longe da familia e maior tempo de interacdo com 0s seus
pares e com os profissionais da escola, alimentacdo no ambiente escolar e
outros aspectos que requerem adaptacéo dos estudantes.

Quanto ao professor, € como explica Mauricio (2009, p. 28):

O professor ndo deve ir para esta escola para ajeitar situacao
funcional, como acumular matricula, ou para aumentar sua carga
horéria. Ele precisa estar disposto a inventar esta escola, a
encontrar solucdes, a buscar alternativas. Tanto o professor
quanto o aluno devem querer passar por esta experiéncia, devem
estar disponiveis para enfrentar este desafio, que implica
convivéncia de longas horas todos os dias. A medida que a
escola tenha sucesso, contando com todos 0s recursos que ela
deve ter, a demanda aumenta e a oferta podera ser ampliada.

O horério integral comporta adaptacdes de forma que seja utilizado por
professores e alunos, possibilitando a busca de alternativas para enfrentar
desafios e encontrar solucbes, com a utilizacdo de recursos
didaticos/pedagdgicos possiveis para a formacao integral. Esperamos que o
professor esteja nessa escola ndo com o interesse de beneficiar-se, por
exemplo, com o aumento de sua carga horaria, mas que sua opcao se dé pelo
compromisso com esse espaco escolar, com o aprofundamento de préaticas
pedagdgicas que colaborem com o enfrentamento dos desafios impostos pela
sociedade contemporanea para a formacdo humana, contribuindo com um
ensino de qualidade.

Este modelo de ensino possibilita ao educando usufruir de um espaco
adequado a construcao de seu conhecimento, desde que consideremos para tal
as demandas sociais das camadas populares, clientela do ensino publico que,
via de regra, ndo dispde de recursos como bibliotecas e tecnologias que
contribuam para a potencializacdo de um ensino significativo e, portanto, de

gqualidade.

[...] a Educacdo Cidaddo e Integral exige organizacao
democratica, elaboracao coletiva de principios de Convivéncia,
sistematizacdo das praticas e conhecimento da realidade para
nela intervirmos. A Educacdo Cidadad e Integral valoriza o
didlogo, a amorosidade, a afetividade. O trabalho educativo que
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dai resulta deve traduzir o conjunto de experiéncias vivenciadas
pelos diversos sujeitos participantes, de maneira que cada
pessoa se identifique com o que foi realizado e, portanto, saiba
que o projeto do qual ele participou traduz as suas
contribui¢cbes individuais, em nome do bem comum, do bem
coletivo (ANTUNES; PADILHA, 2010, p. 17-18).

A esse respeito entendemos que falar de Educacéo Integral e de
Educacao Cidada, supde que estamos tratando de uma escola cidada que
direciona sempre um olhar para a realidade, que defende e educa para o
exercicio de direitos, de forma democratica, coletiva, valorizando o dialogo
de forma afetiva, sem privilégios, oportunizando o exercicio da reflexao
permanente, de modo que, ao observar o entorno de nossa vida cotidiana, o
professor possa refletir sobre suas praticas pedagdgicas em direcao as
praticas exitosas.

O fato inequivoco é que a Educacédo Integral visa a formacao integral,
completa do educando. Nesse sentido, para alcancar esse objetivo, precisa
oportunizar aos educadores meios de ressignificacdo das suas praticas, de
vivéncias, de novos estudos para rever e atualizar os caminhos de como as
aprendizagens acontecem na escola, principalmente para superacao, se for o
caso, de praticas da “educagao bancaria”, puramente transmissivel,
tradicional, como, ainda, acontece atualmente. E o fator tempo contribui
diretamente com esse exercicio, na medida em que proporciona oportunidades
ao dispor de um itineréario para a reflexdo e construcao de novas competéncias e
habilidades. Para sua efetivacéo, entretanto, sdo colocadas algumas discussdes

e condigoes:

Trabalhar com a formacdo continuada dos sujeitos para
viabilizar a Educacéo Integral e o horario integral é outra
exigéncia desse processo, compondo uma verdadeira sinfonia
em torno do projeto que se quer construir, 0 que depende de
varios musicos, varios sujeitos, maestros e instrumentos —
diriamos, recursos e condicdbes humanas, financeiras e
materiais concretos. A Educacéo Integral e Cidada como direito
humano promove todas as formas de inclusdo (ANTUNES;
PADILHA, 2010, p. 20).

A Educacéao Integral pressupde a formacéo continuada, o desenvolvimento

de projetos coletivos, bem elaborados, tecnicamente organizados e cientificamente
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fundamentados, para que, concretamente, oferecamos uma educacdo de
gualidade sociocultural. A ampliacédo da jornada escolar demanda, portanto, uma
formacé&o continuada por parte dos profissionais envolvidos, de modo a fazer face

as complexidades e aos novos desafios desse modelo de ensino, que, ha verdade,

[...] ndo visa somente a transmissdo de conteudos, ao acumulo
informacional. Ela visa a formacgéo e ao desenvolvimento humano
global. Objetiva a preparacdo de homens e mulheres
tecnicamente  competentes, capazes de desempenhar
plenamente sua profissdo, de viver com autonomia, em busca
permanente de sua realizacdo pessoal e profissional, mas,
sobretudo, almeja a formacdo de seres humanos que promovem 0
bem-viver, a justica social e a vida sustentavel para todos os
seres humanos comprometidos com a felicidade pessoal e
coletiva, com respeito aos direitos humanos e a todas as formas
de vida (ANTUNES; PADILHA, 2010, p. 23-24).

Nessa légica, a Educacéao Integral e Cidada nasce de relacdes humanas
contextualizadas, valorizando as experiéncias locais e planetarias de todos os
sujeitos aprendentes e ensinantes. As aprendizagens resultam, assim, da
mobilizacdo, das emocgdes, da sensibilidade de diferentes saberes. Pois,
reiteramos que a Educacdo Integral ndo visa apenas a transmissao de
conhecimentos, mas, inclusive, ao desenvolvimento humano de forma global,
preparando o cidaddo para desempenhar de forma plena sua profissao,
promovendo assim o bem-estar coletivo.

Partindo das concepcdes expostas, que tratam da importancia do
tempo como fator de relevancia para a Educacdo Integral, convém
sintetizarmos que a referida categoria torna-se de fundamental importancia,
tanto para os processos de estruturacdo do modelo de escola proposta,
quanto para as praticas de planejamento do ensino e dos processos de
aprendizagens possiveis, ultrapassam, pois, as salas de aula e 0os espacos
domésticos dos educandos que, na maioria das vezes, nao dispdem dos

instrumentos e artefatos oferecidos pela Escola Integral.

2.3 Politica da Educacéo Integral no Piaui: avancos e desafios

No contexto do Estado do Piaui, o processo de implantacdo do modelo de
Educacéo Integral, Integrada e Integralizadora teve inicio em junho de 2008 com a
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visita do entdo Secretario de Educagdo Antonio José Castelo Branco Medeiros e
técnicos da Secretaria de Educacdo estadual da cidade de Bezerros (PE), com a
finalidade de analisar experiéncias pedagogico-administrativas orientadas por esse
modelo de ensino. A referida visita objetivava melhor conhecer a experiéncia
pernambucana para orientar a sua implanta¢éo no Piaui. Neste sentido, foi firmado o
Convénio de Cooperacgdo Técnica n° 00228/2008, que entre si celebraram o Estado
do Piaui, através da Secretaria de Estado da Educacdo - SEDUC-PI e o Estado de
Pernambuco, por intermédio do Instituto de Corresponsabilidade pela Educacédo—
ICE, para assessoramento da implantacdo dessa politica no Piaui. O referido

convénio, em sua clausula primeira, tem como objetivo principal:

[...] a consultoria para desenvolvimento do conjunto de agbes que
visam a melhoria da oferta e qualidade do ensino publico médio do
Estado do Piaui, no processo de implantacdo de Escolas de Ensino
Médio em tempo integral ou jornada ampliada, assegurando a
efetividade desse dever do Estado no ambito da rede publica,
conjugado com acgbBes comunitarias, observando o0s principios
constantes da Constituicdo da Republica e das leis especificas
(PIAUI, 2008).

No Piaui, essa politica teve como marco legal o Decreto Governamental n°.
13.457, de 18 de dezembro de 2008, que no seu artigo 2° determina que os Centros

Estaduais de Tempo Integral terdo por objeto geral:

[...] a concepgéo, o planejamento e a execugdo de um conjunto de
acOes inovadoras em conteudo, método e gestdo, direcionadas a
melhoria da oferta e qualidade do ensino publico e gratuito do Estado
do Piaui, assegurando a efetividade desse dever do Estado no
ambito da rede publica, através do aporte de recursos técnicos,
financeiros e materiais, publicos e privados, conjugados com agdes
comunitarias, observando os principios constantes da Constituicdo
Brasileira e das Leis especificas (PIAUI, 2008).

Essa politica tem como fundamento o conceito de educacdo em tempo
integral e disciplinarmente integrada, isto €&, inter/intra/transdisciplinar, concebida na
perspectiva de formacédo holistica, pautada em préaticas pedagogicas inovadoras e
emancipadoras. Assim, para atendimento a esses principios, foram implantados, em
2009, os primeiros Centros nos municipios de Teresina, Parnaiba, Campo Maior,
Regeneracdo, Oeiras, Sdo Raimundo Nonato e Guaribas levando em conta a
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estrutura fisica das escolas, realizando adapta¢c6es quando necessarias, de acordo
com as exigéncias da proposta pedagogica.

O referido Decreto determina, também, em seu art. 3° 0s seguintes
objetivos especificos: estimular o desenvolvimento de estratégias educacionais
voltadas para a questdo do protagonismo infanto-juvenil; incentivar a formacao
continuada dos educadores e dos demais servidores participantes do Centro;
estimular e apoiar a producéo didatico-pedagodgica dos professores a ser utilizada na
pratica docente dos Centros e difundida para as demais escolas; utilizar a avaliacdo
como instrumento de melhoria da qualidade do processo ensino-aprendizagem e da
gestéo; participar da formagéo da crianga e do jovem que vislumbramos auténomo,
solidario e produtivo (PIAUI, 2008).

Em atendimento a esses objetivos faz-se necessério ir além de um simples
plano de trabalho, tendo em vista a estimular o desenvolvimento de estratégias
voltadas para o protagonismo infanto-juvenil, incentivando a formacao continuada
dos educadores, estimulando e apoiando suas producdes a serem utilizadas na
pratica docente, de modo que a avaliacdo seja usada como instrumento de melhoria
da qualidade do processo ensino-aprendizagem, como um significativo
momento/espaco de formacéo de criancas e de jovens autdnomos, de forma coletiva
e global, perspectivando atender as necessidades pertinentes a Educacao Integral
do educando. Portanto, entendemos a representatividade que envolve a proposicao
do projeto educativo para os profissionais da escola, alunos e comunidade lécus
desta pesquisa, garantindo condicbes adequadas de trabalho, a esses alunos
profissionais do futuro.

Assim, os Centros Estaduais de Tempo Integral — CETIs — implantados no
Estado do Piaui, representam possibilidades de equalizacdo de oportunidades e
promocao de aprendizagens significativas e libertadoras, essenciais a formacéo em
um contexto de expressivas desigualdades sociais.

A escolha dos profissionais gestores e professores desses Centros, apés um
ano de implantagéo, ocorreu conforme Editais de Selecdo. Nesta ordem, o Primeiro
foi o Edital de Selecdo n° 012/2009 (PIAUI, 2009), que determinou a selecio
simplificada de remocao para provimento dos cargos de gestor, com o propésito de
desempenhar suas atividades nesses Centros, regendo-se 0 mencionado processo

pelas disposic¢des legais aplicaveis a espécie e pelas instrucdes desse edital.
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O Segundo Edital de Sele¢do n° 013/2009 (PIAUI, 2009), que tratou da
selecao simplificada de remocéo para os professores que foram desempenhar suas
atividades nesses Centros, regendo-se, o0 mencionado processo, pelas disposi¢cdes
legais aplicaveis a espécie e pelas instrucdes desse edital. Ela foi realizada com
transparéncia através do processo de avaliagdo de desempenho, priorizando o
cumprimento das competéncias administrativas e pedagogicas, seguindo o principio
da eficiéncia na administracéo publica, na busca da melhoria do processo de ensino
e aprendizagem dos alunos.

Por meio da Portaria n° 1.145, de 10 de outubro de 2016, que instituiu o
Programa de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo
Integral, foram contempladas 30 (trinta) escolas, desse conjunto, 25 (vinte e cinco)
correspondem a novas edificacbes. Todas as escolas selecionadas, passaram a
ofertar o regime de Tempo Integral no ano de 2017. Com isso, a Rede Estadual de
Educacdo do Piaui passou a dispor de 69 (sessenta e nove) Centros, além da
implantacdo, em 2018, de mais 10 (dez) CETIs distribuidos em 08 (oito) municipios
piauienses.

A expansdo dos Centros Estaduais de Tempo Integral no Piaui, embora
tenha priorizado o ensino médio na “modalidade regular’ com formagéo
propedéutica nos 40 (quarenta) Centros pertencentes ao Programa de Fomento,
atendeu, também, a educacao profissional técnica (ETP), com 02 (dois) Centros. E
importante informar que entre 2009 e 2018 foram implantados 79 (setenta e nove)
Centros, sendo 52 com oferta exclusiva de Ensino Médio, 13 (treze) Centros com
oferta das etapas do Ensino Fundamental e Médio, 08 (oito) Centros ofertando
apenas Ensino Fundamental e 06 (seis) com oferta exclusiva de Ensino Médio
Profissionalizante (PIAUI, 2018).

Por forca dessa expansao dos CETIS, que se iniciou em 2018, o Piaui
totaliza, atualmente, 96 instituicbes distribuidos na capital e no interior, conforme
demonstra o quadro 3, que apresenta a relacdo dos Centros Estaduais de Tempo
Integral 2020 em todo Estado do Piaui (Anexo A/ISEDUC-PI).

Na SEDUC-PI, foi criada uma Geréncia de Educacdo em Tempo Integral
destinada a coordenar o processo de implantacdo dos CETIs, no qual, desde o
inicio, trabalhamos na funcdo de supervisdo pedagogica. No principio foram
realizadas jornadas de formagédo de professores, com participacdo de convidados,

como Luiz Gonzaga Cabral, Coordenador Técnico-ICE/PE, instituicdo dirigida pelo
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Prof. Dr. Marcos Antonio Magalhdes, que desenvolvia uma experiéncia de Tempo
Integral no Ensino Médio, em Recife (PE). Nessa etapa, algumas dificuldades foram
encontradas, entre elas, a compreensao e assimilacdo do conceito de escola de
Tempo Integral por parte da propria escola e da comunidade escolar, bem como
sobre a formacédo de professores e gestores. Somando-se a essas questdes, 0
entendimento acerca da morosidade na execucdo de adaptacbes arquitetbnicas do
prédio escolar, adaptacdes do mobiliario e a elaboracdo do Projeto Politico
Pedagogico dos Centros adaptado a esse novo modelo, atentando, inclusive, para
aspectos relativos a carga horéria e distribuicdo do tempo escolar de modo geral.

Os primeiros Centros implantados no Estado, a exemplo da realidade atual,
funcionavam nove horas por dia, com garantia de trés refei¢cdes diarias (dois lanches
e almoco), elaborados por nutricionistas da SEDUC-PI, pela qualidade alimentar,
cuidando do item quantidade suficiente para os educandos, evitando desperdicios
sobretudo. Atendendo ao que pressupbe a Educacado Integral, a presenca de
educadores estendia-se além dos horarios de aula, inclusive nas pausas para
descanso e refeicdes. A pedagogia da presenca incentivadora da participacao
efetiva dos pais e comunidade no cotidiano da escola e, também, em consonéancia
com o Projeto Politico Pedagdgico, focado no educando como na promocdo de
projetos inter/intra/transdisciplinares, no sentido de causar impacto na comunidade
representativa da escola e, ao mesmo tempo, favorecer a aprendizagem dos alunos
(PIAUI, 2018).

Apés a formacado continuada que recebemos do Instituto de Qualidade da
Educacao (IQE), A equipe da coordenacé&o orientou as escolas (capital e interior)
sobre as alteracdes que deveriam ser feitas no Projeto Politico Pedagdgico que
passaria a adotar uma carga horaria de 45 horas semanais.

Partindo do pressuposto de que a formacdo dos professores contribui
efetivamente para o aperfeicoamento da qualidade do ensino-aprendizagem, com
base no Decreto n® 13.457/2008, surgiu a proposta de incentivar a formacgao
continuada dos educadores e dos demais servidores participantes do centro. Nesse
sentido, em conformidade com o mencionado Decreto, as formac¢des continuadas
nos CETI's aconteciam de forma dinamica e participativa.

Os primeiros Centros eram convidados para expor suas experiéncias,
notadamente, aquelas consideradas exitosas, diante do avangco do ensino

aprendizagem. Dessa forma, a perspectiva é possibilitar que os novos Centros
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planejassem de forma a ampliar seus conhecimentos para melhor desenvolver suas
acOes pedagogicas, suas competéncias e habilidades na formacdo de jovens
autonomos e solidarios, fundamentados em estudos e discussbes sobre:
Protagonismo Juvenil, Resiliéncia, Pedagogia da Presenca, Projeto de Vida, Codigo
de Conduta, dos Estudantes, Professores, Gestores e Codigos de Etica. Nesse
sentido, incluindo e valorizando esse protagonismo na promocdo e garantia de
acesso e permanéncia na escola e no mercado de trabalho. Em razdo desses
esforcos, nos anos que se seguiram a implantacdo dos CETIs, os resultados
positivos foram sendo evidenciados nas notas do IDEB, conforme podemos verificar
no Documento orientador do Projeto Pedagdgico para os Centros Estaduais de
Tempo Integral de Ensino Médio (PIAUI, 2018).

Em decorréncia da Lei n°® 9.394/96 (BRASIL, 1996), Lei de Diretrizes e
Bases da Educag&o Nacional, registramos que a Educagdo Integral em tempo
Integral revela destaque em seu artigo 34, que normatiza sua jornada no ambito do
ensino fundamental. O referido artigo, em seu paragrafo segundo faz referéncia
clara e objetiva no sentido da ampliacdo do tempo de permanéncia dos alunos de

ensino fundamental nas escolas:

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

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

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

- Ainda de acordo com a LDB (BRASIL, 1996), em seu Art. 2°, “A educacao,
dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando,
Seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagao para o trabalho”.

Outro documento que favorece a compreensao acerca da implantacéo das
escolas de Tempo Integral Integrado no Piaui, € a Instrucdo Normativa da
Superintendéncia de Ensino — SUPEN n° 001/2017, que dispdem sobre a
padronizacdo da denominagdo dos Centros Educacionais de Tempo Integral no
ambito da Secretaria de Estado da Educagdo do Piaui (SEDUC-PI). Este

documento, no seu Artigo 2°, determina a substituicdo dos termos:
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Unidade Escolar — U.E.; Colégio Estadual — C.E.; Centro de Ensino
Fundamental de Tempo Integral — CEFTI; Centro de Educacéo
Profissional de Tempo Integral — CEPTI; Centro de Ensino Médio de
Tempo Integral — CEMTI por Centro Estadual de Tempo Integral —
CETI das escolas da Rede Estadual de Ensino que ofertem o ensino
em regime de tempo integral (PIAUI, 2017).

Essa unificacdo terminologica se efetiva em termos administrativos e
econdmicos, no que concerne ao fato de facilitar a identificacdo global das unidades
de tempo integral, haja vista a existéncia de dois tipos de escolas publicas estaduais
que, de acordo com critérios basicos passam a utilizar as terminologias: ser unidade
de ensino do Estado - Unidade Escolar e ser escola de Tempo Integral — Centro
Estadual de Tempo Integral — CETI. Acrescentamos que essa alteracao
terminolégica ndo encontrou resisténcia, nem representou desafios quanto a sua
implementacdo, o que implica afirmar que foi bem acolhida pelos gestores e
gerentes regionais.

No processo de expansdo em 2017, a SEDUC-PI retomou seus formatos de
selecbes internas para Gestores e Coordenadores pedagogicos, formando um
banco de gestores especificos para os Centros Estaduais de Tempo Integral,
incluindo a selecéo do tipo parcial. Adotou, também, para todas as escolas da rede,
incluindo os CETlIs, a contratacdo de técnicos administrativos/financeiros para
auxiliar a gestio escolar (PIAUI, 2018).

A especificidade dos centros e sua localizacdo estdo explicitadas na

seguinte tabela.

QUADRO 1 - Escolas de tempo integral implantadas por GRE (2009)

N° ESCOLA GRE MUNICIPIO(S) Nivel de Ensino ANO
01 CEMTI Polivalente Lima Rebélo 12 Parnaiba Ensino Médio 2009
02 CEFTI Pequena Rubim 42 Teresina Ensino Fundamental 2009
EPTI Candido B | . .
03 c Candido Borges Castelo 5a Campo Maior  Educagéo Profissional 2009
Branco
04 CEPTI Aurora Barbosa 62 Regeneracdo  Educacao Profissional 2009
05 CEMTI Des. Pedro de Sa 82 Oeiras Ensino Médio 2009
06 CEMTI Moderna 132 S80 Raimundo Ensino Médio 2009
Nonato

07 CEMTI Paulo Freire 132 Guaribas Ensino Médio 2009
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CEMTI Joéo Henrique de

08 . 192 Teresina Ensino Médio 2009
Almeida Souza

09 CEFTI Pe. Joaquim Nonato 192 Teresina Ensino Fundamental 2009

10 CEFTI Darcy Aratjo 202 Teresina Ensino Fundamental 2009

CEPTI Escola Técnica Dirceu . - -
11 202 Teresina Educacao Profissional 2009
Mendes Arcoverde

12 CEFTI Duque de Caxias 212 Teresina Ensino Fundamental 2009

13 CEFTI Prof. Raldir Cavalcante 212 Teresina Ensino Fundamental 2009
Bastos

14 CEFTI Milton Aguiar 212 Teresina Ensino Fundamental 2009

Fonte: SEDUC (PIAUI, 2009).

Vale ressaltar que a SEDUC-PI possui 21 (vinte e uma) Geréncias Regionais
de Educacdo — GREs. Como expressam os dados apresentados, 14 (Catorze)
escolas foram contempladas com a implementacdo das ETI no primeiro ano,
distribuidas em 7 (Sete) municipios. Dentre os municipios escolhidos para iniciar a
efetivacdo da politica, Teresina concentra 0 maior nimero de escolas em tempo
integral implantadas, sendo 8 (oito) em 4 (quatro) GREs beneficiadas na capital (42,
193, 202 e 219).

A Lei n° 7. 113, de 27 de abril de 2018, em seu Art. 1°, institui os Centros
Estaduais de Tempo Integral — CETIs, no ambito da Secretaria de Estado da
Educacao-SEDUC-PI. No Paragrafo unico estabelece: Equivalem-se, para os efeitos

desta Lei, as expressdes Centros Estaduais de Tempo Integral, CETIs e Centros.

Art.2° Os CETIs funcionardo em regime de tempo integral, com carga
horaria diaria de 09 (nove) horas e adotardo proposta pedagoégica
tendo por base a formacado integral e integrada do estudante, de
maneira a adotar um trabalho voltado para a construgdo de seu
projeto de vida e para sua formacdo nos aspectos cognitivos e
sécioemocionais, pautada nos pilares aprender a conhecer, aprender
a fazer, aprender a conviver e aprender a ser.

O processo seletivo se deu através de prova, avaliacdo curricular e
entrevista. Para assegurar sua participacdo os profissionais deveriam atender aos
seguintes critérios, em conformidade com a formacgéo de professores e gestores e

considerando a assessoria do ICE para construir a proposta pedagodgica e o
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Regimento Interno dos Centros. E, na verdade, como prevé o Decreto n° 13.457/08,

em seu art. 5°:

a) Ser efetivo do Estado;

b) Ter disponibilidade para trabalhar 40 horas para o regime de
Tempo Integral

c) Ser formado na area de atuacao;

d) Ser aprovado no processo seletivo.

e) Submeter-se a avaliacdo qualitativa anual, sendo transferido a
qualquer tempo o professor que ndo atender aos critérios da
avaliacao.

f) Comprometam-se com a politica de capacitacdo continuada (PIAUI,

2008).

A constatacdo é que no decorrer dos anos, desde a implantacdo dessas
Escolas de Tempo Integral, o Estado tem alcancado resultados exitosos nos seus
indicadores educacionais implantados gradativamente e de maneiras diversas, em
consequéncia da adoc¢ao e da implantacdo, gradativa e de diversificados modelos,
dos mais de 30 (trinta) CETIs, entre 2010 e 2016, sendo 25 (vinte e cinco) novas
escolas. Com a aprovacao Lei n°® 13.415/2017 (BRASIL, 2017), de 16 de fevereiro de
2017, que altera a Lei n® 9.394 (BRASIL, 1996), ao estabelecer as diretrizes e bases
da educacédo nacional, em seu art.13, instituiu, no ambito do Ministério da Educacao,
a Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo
Integral. Passando, portanto, em 2017, a ofertar o regime de Tempo Integral no
ensino medio.

Na verdade, o proposito principal é possibilitar o fortalecimento do
protagonismo juvenil no que se refere a escolha de seu percurso de aprendizagem
e, também, ampliacdo de acdes voltadas a construcdo do projeto de vida dos
estudantes. Essa mesma norma, Lei n°® 13.415/2017, no seu artigo 35 (8§87°),
guanto aos curriculos do ensino médio, explicita que devem “[...] considerar a
formagao integral do aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado para a
construcdo de seu projeto de vida e para sua formacdo nos aspectos fisicos,
cognitivos e socioemocionais” (PIAUI, 2018)

Um fator muito importante a ser considerado para essa implantacao refere-
se a meta 6 do Plano Nacional de Educacao — PNE (BRASIL, 2014, p. 59), que trata

do compromisso de “Oferecer educagdo em tempo integral em, no minimo, 50%



52

(cinquenta por cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25%
(vinte e cinco por cento) dos (as) alunos (as) da educacao

Registramos no Quadro 2 as metas para aumentar o Indice de
Desenvolvimento da Educacédo Basica (IDEB), no Piaui, de 4,5 para 5,1 no que se
refere ao ensino regular, periodo 2017 a 2021, sendo que o ensino médio, em 2017
apresentou meta de 3,6; em 2019, meta 3,8 e em 2021, meta 3,1. O fato marcante é
gue o ensino médio das escolas de tempo integral em 2017 atingiu 4,09 na 32 série e
a marca 4,46, em 2019. Diante desse percentual apresentado, percebemos que as
escolas de Tempo Integral - ETI conseguiram avancar no que se refere a melhoria
consideravel na qualidade de ensino. A constatacdo é que os resultados obtidos
estdo em conformidade com as metas projetadas para o IDEB no que concerne ao
Estado do Piaui (SEDUC, 2021).

QUADRO 2 — IDEB/METAS: de 2017 a 2021

Metas alcancadas nas escolas

Metas Projetadas de tempo integral de ensino
médio
IDEB
2017 2019 2021 2017 2019
Estado
(Educacéo 45 4.8 51
basica)
Ensino médio 3,6 3,8 3,1 4,09 4,46

Fonte: Dados SEDUC-PI (2021).

No contexto em consideracdo, a Politica de Fomento a implementacdo de
Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral (EMTI) tem como objetivo geral apoiar
a ampliacdo da oferta de Educacgéo de Ensino Médio em Tempo Integral nas redes
publicas dos Estados e do Distrito Federal, por meio de transferéncia de recursos as
Secretarias Estaduais e Distrital de Educagédo — SEE que participarem do programa,
conforme os critérios definidos na Portaria n® 727, de 13 de junho de 2017 (BRASIL,
2017).
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Essa proposta de ampliagdo do tempo escolar vem sendo construida desde
2007, embora no contexto brasileiro propostas e intengdes tenham sido firmadas,
vislumbrando a ampliacdo da jornada escolar, desde o inicio do século XX, visando
a necessidade de reconstruir a escola para responder aos desafios de seu tempo
histérico. Mas, foi somente no inicio do século XXI, mais especificamente em 2007,
que foi criado um programa federal para estimular a jornada integral nas escolas, no
caso, falamos do Programa Mais Educacédo, instituido pela Portaria Normativa
Interministerial n® 17/07, com o objetivo de “fomentar a educacdo integral de
criancas, adolescentes e jovens, por meio do apoio a atividades socioeducativas, no
contraturno escolar” (BRASIL, 2007).

E importante ressaltar que o Programa Mais Educacdo - PME conta com a
participacdo de acdes promovidas pelos Estados, pelo Distrito Federal, pelos
municipios e outras instituicdes publicas e privadas. Focado na politica de Educacao
Integral, o PME busca a transformagdo da escola em um contexto atrativo e
adequado a realidade das criancas e dos adolescentes, integrando ao Projeto
Politico Pedagogico - PPP a cultura e ao esporte, tendo em vista a melhoria do
desempenho escolar, buscando a construcdo de uma educacgéo de qualidade para a
efetivacdo da formacéo cidada, como assegurada constitucionalmente.



3 ENSINO DE MATEMATICA NO ENSINO MEDIO DE TEMPO INTEGRAL

[...] o professor que acredita que o aluno aprende
Matematica através da memorizacao de fatos, regras ou
principios transmitidos pelo professor ou pela repeti¢cao
exaustiva de exercicios, também terd uma pratica
diferenciada daquele que entende que o aluno aprende
construindo os conceitos a partir de acdes reflexivas
sobre materiais e atividades, ou a partir de situacdes-
problema e problematizac6es do saber matematico.

Dario Fiorentini

7z

Fiorentini argumenta que toda pratica pedagogica €é apoiada numa
concepcdo de ensino e de aprendizagem. Ha os que compreendem que 0S
estudantes aprendem de forma passiva, consistindo seu esforco na memorizacao
pela repeticAo exaustiva de exercicios, dessa forma, suficiente para o ensino,
apenas que o professor entenda o contetdo do livro e transmita. Diferenciada dessa
pratica ocorre quando o professor assume o papel de mediador da aprendizagem,
oportunizando ao aluno espaco para revelar-se ativo no processo de producdo dos
conhecimentos matematicos, de forma consciente, com base em reflexdes e a partir
de situagcOes-problemas e da sua problematizagéo.

Partindo do pressuposto de que a aprendizagem requer a participacdo ativa
do estudante, nesta secdo, abordamos aspectos relacionados ao ensino de
Matematica no ambito do Ensino Médio de Tempo Integral e as praticas
pedagdgicas desenvolvidas neste espaco particular, quanto a sua organizacao e
caracteristicas. Assim, abordamos no primeiro subtépico as particularidades que o
ensino de Matematica assume na perspectiva da ampliacdo do tempo escolar. No
segundo momento, debatemos acerca da dimensdo das praticas pedagodgicas no

guadro geral anteriormente exposto.

3.1 Ensino da Matemética e a Educagdo em Tempo Integral

N&o se pode desconsiderar que, historicamente, o ensino da Matematica, na
perspectiva tradicional, sempre foi baseado em regras e procedimentos mecanicos,
tendo se configurado como disciplina marcante e de dificil compreensdo no contexto
da escola basica, quanto as dificuldades de ensino e aprendizagem. Dessa pratica

decorre o entendimento do processo de transmissdo de conhecimento, em que
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aprender € ser capaz apenas de repetir as regras e os procedimentos para chegar a
um resultado, desconsiderando e desvalorizando a importancia dessa é&rea de
conhecimento como uma construgdo humana e que deve partir da realidade do
contexto social em que o aluno esta inserido, isto €, em situacdes concretas e
cotidianas, de forma que venha possibilitar uma aprendizagem significativa, em que
0 aluno seja capaz de dar significado ao conhecimento adquirido na sociedade em
que vive.

Essa perspectiva de ensino da matematica foi apropriada pelos professores,
seja na sua formacao académica fragmentada e afastada da realidade e/ou no seu
desenvolvimento profissional, resultando em um processo de ensino-aprendizagem
fundamentado por concepcdes e por praticas educativas reprodutivistas, pois como
afirma Behrens (2010, p. 40), “A pratica pedagogica desenvolvida pelos professores
numa sociedade de producdo de massa leva a reproducdo do conhecimento, a
repeticdo e a uma visdo mecanicista do ensino e da aprendizagem”.

Nesse sentido, os conteudos sao trabalhados sem significacdo, sem sentido,
sem didlogos e sem questionamentos para os educandos, alinhados a reproducao
do conhecimento, com metodologias centradas na cépia e na imitacdo. Para
transformacao desse quadro, quanto ao ensino da Matematica, a tarefa de ensinar
torna-se mais complexa, porque exige um movimento de mudanca dos sujeitos que
estdo envolvidos no processo de ensino e de aprendizagem, com o rompimento de
praticas pedagodgicas habituais, tradicionais, em direcdo a praticas inovadoras na
sala de aula, tendo como base o paradigma emergente e a préatica pedagdgica ou da
complexidade, em um novo processo de mudanca acrescido da acao reflexiva
(BEHRENS, 2013).

Nesta perspectiva, Behrens (2010, p. 56) afirma:

Uma prética pedagogica competente e que dé conta dos desafios da
sociedade moderna exige uma inter-relagdo dessas abordagens e
uma instrumentalizagdo da tecnologia inovadora. Servindo como
instrumentos, o computador e a rede de informagdes aparecem como
suportes relevantes na proposicao de uma acao docente inovadora.

De acordo com a autora, os professores devem buscar uma pratica
pedagogica inovadora e transformadora que atenda as exigéncias dessa nova

sociedade em que vivemos, em contato com as novas tecnologias da comunicacao
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e da informagéo, de forma que venha superar os paradigmas conservadores, para
sustentar sua prética, de forma relevante e significativa, tendo como escopo
alcancar resultados satisfatérios no desenvolvimento de suas a¢des docentes para a
formacéo da cidadania.

Todavia, o incentivo a reflexdo no contexto das escolas de Tempo Integral
sobre as possibilidades nas formas de ensinar/aprender Matematica num cenario
inovador, causa muitas inquietacbes entre o0s professores, pois exige um
rompimento de praticas ja consolidadas na cultura escolar.

Neste sentido, percebemos a necessidade de esfor¢o dos envolvidos nesse
processo em busca de um movimento de acdo-reflexdo-acdo no ensino dessa area
do conhecimento. Esse movimento oportuniza a reflexdo sobre/pelas praticas
pedagogicas mediante um processo de mediacdo do conhecimento matematico,
tendo em vista que o professor precisa pensar nas situacdes de ensino e
aprendizagem rumo a construcdo da autonomia e do desenvolvimento do
pensamento critico, para uma construcdo mais consistente do conhecimento
matematico pelo estudante. Sobre essa problemética, Lima e Carvalho (2012, p.
103) afirmam que “cabe ao professor ser o mediador pedagdgico que funciona como
facilitador das relacdes e problematizador das situagdes na sala de aula”.

Saber Matematica implica ir além de aplicar regras e procedimentos, pois
requer a significacdo dos conteudos, relacionando a Matematica da sala de aula
com 0s processos sociais. Diante desse pressuposto, a tarefa de ensinar torna-se
mais complexa, porque exige um movimento de mudangas e transformac¢do dos
sujeitos que estdo envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. Requer do
professor mudanca de perspectiva, da posi¢cdo em que se coloca como detentor do
conhecimento a ser transmitido, e passa a assumir uma postura de mediador do
conhecimento, numa viséo transformadora. O educando torna-se construtor de seu
conhecimento, deixando de ser receptor para interagir na dire¢cdo aluno-professor-
objeto de conhecimento, numa dimenséo dialética na qual constréi o conhecimento e
se apropria, concomitantemente, do conhecimento acumulado pela humanidade.
Como afirmam Lima e Carvalho (2012, p. 105-106):

[...] trata-se de valorizar mais o processo do que o produto da
producdo do conhecimento, de considerar que mais importante do
que aprender é aprender a aprender, num processo em que 0
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professor atua como mediador entre o conhecimento historicamente
produzido e o aluno.

E possivel perceber, na otica da mediacdo do conhecimento, que se revela
importante que o professor desenvolva o conhecimento matematico de forma
articulada, ou seja, vinculando teoria e pratica, na consideracao da visédo dialégica,
coletiva, com vistas a uma aprendizagem significativa e atrativa, incentivando o
aluno a construir seu préprio conhecimento. Nessa direcdo, de acordo com Behrens
(2010, p. 55-56),

A producédo de conhecimento com autonomia, com criatividade, com
criticidade e espirito investigativo provoca a interpretacdo do
conhecimento e ndo apenas a sua aceitacdo. Portanto, na prética
pedagodgica o professor deve propor um estudo sistematico, uma
investigacdo orientada, para ultrapassar a visdo de que o aluno € um
objeto e torna-lo sujeito e produtor do seu préprio conhecimento.

Na visdo compreensiva da autora em comento, o professor que busca e
propde uma pratica pedagdgica inovadora, que atende as exigéncias do paradigma
emergente, que € balizado por uma visdo sistémica, que vise a superacdo da
fragmentacdo dos contetdos, mediante uma realidade contextual mais ampla de
inter-relacbes nos processos de producdo de conhecimentos e suas respectivas
aplicacdes praticas na vida cotidiana. Reitera, pois, que no cenario dessa pratica o
professor deve ter autonomia ao pensar sua acao docente, revelando uma visao
produtiva, reflexiva, e transformadora, no sentido de provocar no aluno um espirito
investigativo, criativo, que oportunize optar pelo caminho das descobertas, isto €,
pelos caminhos da investigacéo cientifica que conduz o sujeito a se tornar produtor
do conhecimento. Ao assumir esse papel, o educando ndo apenas vai aceitando,
progressivamente, seu amadurecimento no campo da construcao sistematica e
investigativa, numa perspectiva humanistica como também visando uma formacao

integral e plena, na dimenséo holistica, em relacdo a qualidade de ensino.

3.2 Préaticas Pedagodgicas no Ensino de Matematica na escola de Tempo
Integral

O Ensino Integral requer e, a0 mesmo tempo, constitui uma visao

humanistica da educacao, que almeja, porquanto, uma formacao integral, assinalada
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por relacdes educativas que orientem o aprendiz a desenvolver-se plenamente, isto
€, na sua inteireza. Desse modo, deve haver a significagdo do processo educativo,
como condicdo necessaria a ampliacdo do seu desenvolvimento humano. Assumir
essa compreensao possibilita operar uma pratica pedagodgica obedecendo a padrées
de compreensibilidade do ser humano, na sua totalidade.

Entendemos, por conseguinte, que mediar o ensino de Matematica no
ambito desse modelo de direcionamento é comungar com a compreensdo cunhada
por D’Ambrdésio (2005, p. 103):

Y

O enfoque holistico a histéria do conhecimento consiste
essencialmente de uma andlise critica da geracdo e producdo de
conhecimento, da sua organizagdo intelectual e social, e da sua
difusdo. No enfoque disciplinar, essas analises se fazem
desvinculadas, subordinadas a areas de conhecimento muitas vezes
estanques: ciéncias da cognicdo, epistemologia, ciéncias e artes,
historia, politica, educagdo, comunicagodes.

Diante dessa visdo explicativa/compreensiva, convém destacar a importancia
de refletirmos acerca de praticas pedagdgicas desenvolvidas pelos professores de
Matematica, face as especificidades peculiares a modalidade de ensino em Tempo
Integral. Nesse sentido, em atendimento a problematica do estudo, ao tratarmos de
pratica pedagogica no ambito da educacéo de Tempo Integral, assumimos a ideia de
Franco (2016, p. 541) de que “As praticas pedagodgicas se organizam
intencionalmente para atender a determinadas expectativas educacionais
solicitadas/ requeridas por uma dada comunidade social’

Estamos tratando, portanto, de praticas enquanto acdes pedagogicas
intencionais, organizadas para atendimento as expectativas sociais estabelecidas
em um dado contexto e, de acordo com o objeto de estudo desta investigacéo,
voltadas para a formacado integral do educando, na intencionalidade de que a
ampliacdo do tempo escolar funcione como agente impulsionador dessa completude
formativa, além de possibilitar maior contato entre professores e alunos, tendo em
vista praticas pedagdgicas diversificadas, ou seja, diferentes na sua variagéo, na sua
modalidade.

E compreensivel, pois, que uma préatica pedagogica na qual se revele a
articulacéao teoria e pratica, uma praxis pedagogica, indiscutivelmente ocorrera um

ensino mais envolvente, mais participativo e questionador, sinalizando
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desenvolvimento da autonomia do alunado, mediante um processo reflexivo.
Portanto, nossa defesa € que as praticas pedagdgicas possam concorrer para a
efetivacdo do ensino apoiado na investigacao, fortalecido pela pesquisa que se
mostre criativa, encontrando os meios de romper com paradigmas tradicionais,
tornando os conhecimentos matematicos significativos, relevantes, favoraveis as
aprendizagens dos alunos, favoraveis as demandas sociais que exigem processos
formativos compativeis com as transformacgfes da sociedade, interferindo tanto no
contexto escolar quanto na pratica pedagogica dos professores.

Considerando as aproximacdes e distanciamentos necessarios ao
desenvolvimento da autonomia do aluno, que reclama um processo reflexivo e as
praticas pedagdgicas que promovam um ensino que seja mais instigante para o
educando, dando oportunidades a criatividade do estudante, fortalecendo sua
autonomia possibilitada por forca das praticas pedagdgicas e pratica educativa, na
concepgao de Franco (2012, p. 152):

[...] ao falarmos de praticas educativas, estamos referindo-nos a
praticas que ocorrem para a concretizagdo de processos
educacionais. J4 ao falarmos de praticas pedagogicas, estamos
referindo-nos a préaticas sociais exercidas com a finalidade de
concretizar processos pedagogicos. Falamos, entdo, de praticas da
Educacao e préaticas da Pedagogia.

E comum considerar praticas pedagodgicas e praticas educativas como termos
sinbnimos, entretanto, com base nessa autora, temos que praticas educativas sao
mais abrangentes, enquanto praticas pedagogicas estdo relacionadas as
intencionalidades do processo e das escolhas docentes. Essas Ultimas s&o,
portanto, o objeto do estudo empreendido nesta investigacdo, pois, nos atentamos
para compreensao e discussao de praticas pedagdgicas exitosas de professores de
matematica das escolas de Tempo Integral.

Assim, podemos assegurar que as praticas pedagdgicas enfrentam, em sua
construcdo, um dilema essencial, pois, ao tempo em que sua representatividade e
seu valor advém de um entendimento com o coletivo no contexto social mais amplo,
com a finalidade de realizacdo e efetivacdo de processos pedagdgicos intencionais,
presenciamos, em cada escola, que se desenvolvem por meios e configuracbes

proprias em razdo das concepcdes que as fundamentam e em razdo dos
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procedimentos adotados, decorrente do que entendemos por forca do
ensinar/aprender/avaliar, processo que se opera interconectadamente.

Assim, nessa pressuposicdo, buscando melhor compreender como essas
praticas se organizam em relacdo aos procedimentos didaticos, emerge a percepgao
de que tais praticas sofrem variac6es, mutacbes de escola para escola. Ou seja,
praticas pedagogicas requerem adesdo, negociacao e, em alguns casos, imposi¢ao.
Esta € uma questdo fundamental pautada em Franco (2012, p. 156) que aponta os
seguintes elementos que configuram as praticas pedagdgicas no contexto de cada
escola: “Decisbes, principios, ideologias, estratégias [...] Assim, afirmo: tais praticas
sO podem ser percebidas e compreendidas na perspectiva da totalidade”.

Percebemos, entdo, a necessidade de que as praticas pedagodgicas
esclarecam e especifiguem suas intencionalidades, dialogando com o coletivo dos
participantes. Se ha imposicdo de praticas, geralmente estas tendem a ser
superficialmente absorvidas, visto que nao hd mudanca sem comprometimento, isto
€, ndo ha mudanca por decreto. Assim, dizemos que essas praticas ndo se revelam
prontas e concluidas nas salas de aulas, pois elas se constroem rumo a uma
organizagdo que produza resultados, favorecendo o professor na mediagéo
pedagdgica. Nesse mesmo sentido, Franco (2012, p. 160) acrescenta e argumenta

que:

A pratica docente é a pratica pedagogica quando esta se insere na
intencionalidade prevista para sua acdo. Assim, enfatizo que um
professor que sabe qual € o sentido de sua aula para a formacao do
aluno, que sabe como sua aula integra e expande a formacéo desse
aluno, que tem consciéncia do significado da prépria acdo, esse
professor dialoga com a necessidade do aluno, insiste na sua
aprendizagem, acompanha seu interesse, faz questdo de produzir
aquele aprendizado, pois acredita que este sera importante para o
aluno.

Trata-se de um professor com foco na sua responsabilidade na mediacéo da
aprendizagem de seus alunos, de um professor consciente dos propdsitos de sua
acao pedagogica, que integra atividades que favorecem a formacgédo do educando,
dialogam com as ideias e as hipdteses do aluno no processo de apropriacdo do
conhecimento matematico, no caso especifico do nosso objeto de estudo, pois 0
tempo escolar, na sua versdao ampliada, também, oportuniza o0 sucesso dessas

praticas.
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Nesse sentido, cabe ao professor entender e adotar o direcionamento e a
intencdo de suas acles pedagogicas, porém sempre objetivando transformar a
condicdo de nao-aprendizagem do aluno, em processos bem-sucedidos de
concretas aprendizagens, condi¢cdo que requer que o dialogo, intencionalidade nas
intengcbes e agbes cotidianas escolares, superando as dificuldades, vencendo os
desafios postos nos trajetos de ensino e aprendizagens na escola.

As praticas pedagogicas realizam-se tendo como base e suporte as
concepcbes que fundamentam os processos de ensinar e aprender, bem como se
organizam e se desenvolvem ao incorporarem um pensamento reflexivo, continuo,
critico e coletivo que concorre para a transformacdo e concretizagdo de processos
pedagogicos, garantindo que os encaminhamentos propostos pela intencionalidade
da acéo educativa do professor e da escola

Assim, as praticas pedagdgicas, sejam conservadoras ou inovadoras, tém
sua configuracdo sempre no atendimento as perspectivas e expectativas
educacionais dispostos pelo sistema, pela escola, pelo professor, tendo em vista
assegurar a intencionalidade da acdo extensiva a toda comunidade, de forma a
potencializar e a mediar a apropriacdo do conhecimento, que, mesmo numa
perspectiva conservadora, se configura como elemento representativo de
transformacao do ser humano.

Assim, comporta afirmar, que praticas pedagogicas conservadoras, a rigor,
tém mais dificuldades em mediar e interpretar as intencionalidades de um projeto
educativo num dialogo continuo, na dimensao que perspectiva atingir na proposta de
ensino destinada ao aluno e a sua aprendizagem, que desejamos que se efetive
sempre de forma contextualizada.

Na perspectiva inovadora, essa a¢ao consciente assume dimensao coletiva
e participativa, desde sua organizacdo e seu desenvolvimento em parcerias
significativas para a formacéo integral do ser humano. Dessa forma, a convicgdo é
gue as praticas inovadoras permitem ao professor colocar-se como sujeito ativo,
envidar o necessario didlogo com seus pares e com seus alunos, dando-lhes
possibilidades de perceber e investigar as contradicdes e, assim, poder melhor
articular teoria e pratica, possibilitando aos sujeitos a construcdo do conhecimento
nas diversas dimensdes gque se colocam ou se apresentam na realidade, seja dos
professores, seja dos alunos.

Neste sentido, Franco (2016, p. 542) afirma:



62

Quando se fala em prética pedagogica, refere-se a algo além da
pratica didatica, envolvendo: as circunstancias da formagdo, os
espacos-tempos escolares, as opcdes da organizacdo do trabalho
docente, as parcerias e expectativas do docente. Ou seja, na prética
docente estdo presentes ndo so as técnicas didaticas utilizadas, mas,
também, as perspectivas e expectativas profissionais, além dos
processos de formacao e dos impactos sociais e culturais do espaco
ensinante, entre outros aspectos que conferem uma enorme
complexidade a este momento da docéncia.

As préticas pedagogicas possuem intencionalidades e se organizam no
sentido de concretizarem as perspectivas e expectativas dos profissionais,
considerando 0s espacos e 0 tempo escolar em que ocorrem, pois a concretizacao
dos processos de ensinar e de aprender exigem que a escola ofereca condi¢cdes
materiais e de tempo para que as préaticas planejadas ocorram e produzam os
resultados esperados.

O fato marcante a ser entendido € que praticas pedagdgicas nao se dao
de forma aleatéria, em suspenso, visto que sdo organizadas e articuladas
segundo um conjunto de principios, que podem ser, segundo Franco (2015, p.
605-607), assim enumerados:

a) As préaticas pedagobgicas organizam-se em torno de
intencionalidades previamente estabelecidas e tais
intencionalidades serdo perseguidas ao longo do processo
didatico, de formas e meios variados; b) As praticas pedagdgicas
caminham por entre resisténcias e desisténcias, em uma
perspectiva dialética, pulsional, totalizante; c¢) As praticas
pedagodgicas trabalham com e na historicidade; implicam tomadas
de decisfes; de posicdes e se transformam pelas contradigdes.

Deste modo, fica patente que essas praticas seguem e obedecem a
intencionalidades, desde que o ensino deve ser planejado, segundo um objetivo que
vise a aprendizagem do aluno. No contexto de uma pratica pedagdgica na
perspectiva dialética, reflexiva e continua, que pensa o educando em sua totalidade,
no geral, essas praticas se configuram na media¢cdo com o outro, oferecendo espacgo
e possibilidade de reflexbes para ultrapassar as resisténcias nelas encontradas,
orientando sobre melhores caminhos para as tomadas de decisdes.

Para Ghedin (2012) refletir sobre e pela pratica obriga-nos a interpreta-la em

seu contexto especifico e em sua dimensdo mais ampla, sendo porquanto condi¢ao
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necesséaria a uma compreensdo de seus sentidos e significados possiveis para que
sejam superados os discursos conservadores ou tradicionais, na intengdo de uma
amenizacdo e/ou superacdo das dificuldades no ambito escolar. A proposito,

acrescenta o autor em referéncia:

[...] a pratica pedagdgica, nessa perspectiva de reflexdo cientifica, é
fundamental para a escola e para o proprio professor, uma vez que
ambos sdo responsaveis pela formagcdo dos escolares, enquanto
seres inacabados, que buscam, pela cientificidade das coisas,
enfrentar os desafios de uma sociedade altamente competitiva
(GHEDIN, 2012, p. 80).

O professor, no desenvolvimento da sua pratica, precisa refletir criticamente
no que concerne a avaliar o ensino, propondo e interpretando, continuamente,
situacOes desafiadoras, individuais e coletivas, numa perspectiva transformadora,
perspectivando a obtencdo de bons resultados em sala de aula. Nessas
circunstancias é preciso ter intencdes claras e diretivas para que professor e escola,
juntos em dialogos e em um processo reflexivo, possam avaliar e perceber, em
consonancia a essas intencionalidades, se os objetivos de ensino estdo sendo ou
nao atingidos, buscando, desse modo, rever eventuais aspectos de suas praticas

pedagogicas. Por isso, para Ghedin (2012, p. 81-82), é de grande importancia que:

A prética pedagoégica dos professores precisa considerar melhor a
ideia de valores e objetivos para a educacao [...]. Ter clareza dos
objetivos educacionais, por parte dos professores, possibilita ampliar
seu horizonte facilitando a transformacdo de sua pratica pedagogica
‘numa articulagcao mais estreita entre teoria e pratica.

No entendimento de que sendo o professor e um dos responsaveis pela
transformacao da realidade escolar, precisa saber que ha fragilidades que precisam
ser superadas, especialmente quanto da articulacdo entre teoria e pratica, pois &
preciso rigor, vigilancia e clareza nos objetivos e nos valores, compreendendo que
ha um trabalho politico-pedagogico para que os conteudos escolhidos sejam
apropriados na mediacdo pedagdgica pelos educandos.

Dessa maneira, a fim de que as praticas pedagdgicas se desenvolvam de

forma organizada, é requerido do professor que se fundamente teoricamente, de

forma a compreender como as teorias apoiam as decisdes/acdes no contexto
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escolar, pois, ao tempo em que dialoga com as circunstancias para propor o
necessario, mobiliza saberes para transformacdo da realidade do sujeito da

aprendizagem. Nesse sentido, € como refere Franco (2012, p. 169):

[...] a prética pedagdgica realiza-se por meio de sua agédo cientifica
sobre a praxis educativa, visando compreendé-la, explicita-la a seus
protagonistas, transforma-la mediante um  processo de
conscientizagdo de seus participantes, dar-lhe suporte tedrico,
teorizar com os atores, encontrar ha acao realizada o conteido nao
expresso das praticas.

Nesses termos, percebemos que uma pratica pedagdgica, na perspectiva
apontada por Franco (2012), precisa ser construida a cada momento e diante de
cada situacdo pedagogica, a partir de uma reflexao constante, bem como pela busca
de outras estratégias de ensino, numa perspectiva dialética, tendo como foco a
intencionalidade do processo educativo. Dessa forma, surge como importante que
se iniciem acdes voltadas para planejamento, de modo que se desenvolvam em
consonancia com a dinamica dos processos de aprendizagem. De modo, pois, que
sua efetivacdo abranja conteudos factuais, conceituais, procedimentais e atitudinais
considerados pilares fundamentais no processo de formacéo integral do sujeito.

A recomendacdo é que essas praticas ndo ocorram de forma isolada no
contexto escolar, buscando articulacéo e dialogo com o coletivo da escola para que,
colegiadamente, promovam o continuo e necessario processo de transformacdao.
Acreditamos, desse modo, sobre a necessidade direcional de sentido, envolvendo o
coletivo escolar, notadamente, os professores na complexa tarefa de
desenvolvimento de consciéncias, discursos e atos que busquem uma nova direcao
as préaticas referendadas, direcdo esta que se deseja emancipatéria, critica e
inclusiva. Para tanto, faz-se necessario ampliar esse entendimento, atentando para

as consideracdes de Franco (2016, p. 547-548):

Duas questdes se mostram fundamentais na organizacdo das
praticas pedagdgicas: articulagdo com as expectativas do grupo e
existéncia de um coletivo. As praticas pedagodgicas s6 podem ser
compreendidas na perspectiva da totalidade, ou seja, essas praticas
e as praticas docentes estruturam-se em relacbes dialéticas
pautadas nas mediacdes entre totalidade e particularidade. [...]
Desse modo, como prética social, a pratica pedagogica produz uma
dindmica social entre o dentro e o fora [...] da escola. Isso significa
gue o professor sozinho ndo transforma a sala de aula, as praticas
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pedagodgicas funcionam como espaco de didlogo quando se
configuram como ressonéancia e reverberacdo das mediacdes entre
sociedade e sala de aula.

As praticas pedagodgicas carecem, portanto, de prévia organizacao, a fim de
se recriarem a cada dia no coletivo, para dar conta das intencionalidades que
abrangem a totalidade e as particularidades inerentes a essa processualidade, ao
tempo em que atendem as necessidades advindas do cenario social, isto €, do
conjunto da sociedade, dando cumprimento ao papel que compete a escola para
alcancar os objetivos particulares, no caso em estudo, objetivos referentes a
apropriacdo dos conhecimentos matematicos. Logo, ao falar de pratica pedagdgica
percebemos que estas precisam ser compreendidas na dialética individuo-
sociedade, pois esse conhecimento adquirido no contexto escolar deve ser
importante para a vida em sociedade.

No que se refere ao item especificidade em relacdo aos conhecimentos
matematicos, destacamos que um dos aspectos capitais para uma reflexdo acerca
do ensino da Matemética tem sido o fato de que estes sdo pensados e tratados
como um conhecimento “congelado” que deve ser transmitido aos alunos. O ensino
da Matematica escolar, no geral conduzido de forma desinteressante e alienante,
praticamente n&o procura estabelecer nenhuma relagdo com o contexto social no
qual vive e se desenvolve o aluno, condicdo que sinaliza para o predominio do
paradigma conservador na pratica pedagogica relativa ao ensino de matematica. A
percepcao que deixa entrever é de que é trabalhado/estudado na condicdo de um
conhecimento imutéavel, que vem posto nos livros pronto e acabado, distante das
situacdes reais vivenciadas pelos alunos. Nesse sentido, Sousa e Mendes Sobrinho
(2011, p. 200) reiteram:

Nao é viavel pensar o conhecimento matematico como um conjunto
de fatos a serem memorizados, mas que Seus conceitos sejam
compreendidos por meio de atividades significativas para o aluno.
Para tanto, o professor tem um papel essencial na conducéo dessa
nova proposta, que dele exigira reflexdo constante de suas agfes e
do caminho a ser percorrido pelos alunos em seu processo de
aprendizagem.

Logo, o ensino de Matemética deve se distanciar da perspectiva

conservadora, que a compreende COMO um processo meramente mnemaonico, no
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qual o educando apenas decora férmulas e teoremas, de forma divorciada e mesmo
distanciada da realidade social dos alunos. N&o parece visivel o elo entre ensino e
mundo, vislumbrando deixar claro a importancia dessa area do conhecimento, pela
pratica e na pratica, isto €, pela aplicabilidade desse conhecimento em situacdes
concretas do cotidiano do aluno, de forma a possibilitar um ensino-aprendizagem
significativo, no qual o educando se revele capaz de atribuir significado e utilidade
face ao conhecimento adquirido, produzido e, inclusive, difundido.

Nesse sentido, para superacéo desse paradigma conservador que, em geral,
tem orientado o ensino da Matematica na escola, tem suas raizes na pedagogia
tradicional, que concebe o conhecimento pronto, acabado e isolado do mundo
circundante, comporta, exige, portanto, “ser visto como um saber pratico, relativo,
nao-universal e dindmico, produzido histérico-culturalmente nas diferentes praticas
sociais, podendo aparecer sistematizado ou ndo”, como afirma Fiorentini (1995, p.
26).

Para que os conhecimentos matematicos possam, claramente, ser
apropriados pelos educandos, entendemos que as praticas pedagodgicas merecem
ser estendidas ndo apenas em direcdo ao campo dos conhecimentos especificos da
area de Matemética, mas lancar-se, igualmente, em direcdo ao estabelecimento de
dialogos, conversas com as demais éareas do conhecimento, de forma
interdisciplinar, envolvendo uma acédo do coletivo da escola. E neste sentido que
Carvalho (2006, p. 14) retoma a pratica pedagdgica, tecendo a seguinte

argumentagao:

[...] a pratica pedagbégica reflexiva caracteriza-se, sobremaneira, pelo
trabalho coletivo entre sujeitos curiosos, inquietos e insatisfeitos com
0os resultados do seu proprio trabalho e que suspeitam que a
diversidade do grupo é um ponto a explorar para enriquecerem a sua
prépria individualidade.

Neste sentido, dialogando com Carvalho (2006), inferimos que uma pratica
pedagogica verdadeiramente reflexiva caracteriza-se por promover a
interdisciplinaridade ao favorecer a exploragdo de conhecimentos diversos,
promovendo a emancipacdo do sujeito que aprende, configurando-se como fonte
imprescindivel para a revisdo e, mais que isso, para a construcdo de novos

conhecimentos, teorias e metodologias, a partir do exame critico e coletivo das
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realidades educacionais experienciadas, em atendimento aos novos desafios e
exigéncias do dia a dia no contexto atual do ensino de Matematica na escola de
Tempo Integral.

Neste sentido, um dos grandes desafios dos docentes da Matematica, na
contemporaneidade, é permear caminhos que levem a superacdo de praticas
pedagdgicas que exigem dos estudantes apenas memorizacdo de conteudos,
condicdo que enfraquece, desqualifica o conhecimento matematico em razdo de sua
descontextualizacéo, situacéo que exige o desenvolvimento de praticas pedagdgicas
inovadoras, de praticas pedagdgicas sintonizadas com a nova realidade social na
qual vivemos, uma realidade altamente mutdvel, que reclama por revisdo
paradigmatica, na decisdo de adocdo de praticas pedagdgicas alinhadas a um
paradigma inovador que defende e pratica um ensino dentro de uma visdo
democrética, dindmica e contextualizada, na qual os ensinantes e os aprendentes
nao se atém a reproduzir conhecimentos, mas se voltam para vivéncias de préticas
de ensinar e de aprender que defendem a adocdo da pesquisa, da producédo do
conhecimento, com base em postulacdes criticas e reflexivas, tendo em vista a
melhoria e o fortalecimento da qualidade do processo educativo.

Sobre essa problematica e seus circunstanciais, citamos Silva, Rodrigues,
Carvalho e Régo (2012, p. 179) que emitem consideragdes em torno da docéncia

em Matematica:

O ensino de Matematica deve ir além de simples técnicas para
aplicacdo em exercicios padronizados. Deve oferecer meios que
garantam ao aluno a compreensdao dos contelddos, através de
reflexdes, andlises, construcdes e reconstrucdes A participacao dos
educandos, numa variedade de situacfes significativas, € condicdo
essencial para que eles se tornem sujeitos das transformacdes
desejadas. O ensino contextualizado, nas mais diversas formas do
saber, é uma das formas de desenvolver a articulagdo com outros
conteudos e disciplinas.

7

Neste contexto, ensinar € mais que transferir conhecimentos, decide por
criar possibilidades para a produgcdo, construcdo e reconstrucdo destes
conhecimentos (FREIRE,1996). A perspectiva € que os conhecimentos matematicos
possam ser trabalhados e apropriados pelos educandos e professores, sob a égide
de préticas pedagodgicas que devem se estender ndo apenas alcangcando o campo

dos conhecimentos especificos da area de Matematica, mas ultrapassando-os em
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razdo da escolha pelo aprofundamento constante e reflexivo acerca da
intencionalidade da acdo. E por isso que Gatti (2013, p. 55, grifo do autor) afirma

gue essa pratica,

[...] por ser pedagodgica, é agdo politica, de cidadania, comportando
formas de acdo guiadas por seus fundamentos, sejam filoséficos,
sejam cientificos. Implica fazer pensando e pensar fazendo, implica
saber fazer e porque fazer, ou seja, implica uma praxiologia.

Diante do exposto e considerado nesta secdo, acessamos a compreensao
de que pratica pedagodgica exitosa é politica, pois é acdo intencional, tem sua
fundamentacéo tedrica que subsidia as decisfes do profissional que sabe fazer e o
porqué fazer desta ou daquela forma. Implica dizer que estamos diante do fenémeno
da superacdo da pratica conservadora em direcdo a um paradigma inovador, que
dentre outros requerimentos sinaliza sobre a necessidade de formacéo continuada
dos professores de matematica, enquanto elemento essencial, para abrir espacos
rumo a reflexdo sobre a préatica pedagégica desenvolvida, de forma a atender as
necessidades que emergem desse contexto, agora mais democrética, também mais
exigente.

Compreendendo essa necessidade e essa exigéncia, o Decreto
Governamental n° 13.457/2008 (PIAUI, 2008), define como um dos objetivos
especificos dos CETIs, em seu art. 3° inciso Il, “incentivar a formacgéo continuada
dos educadores e dos demais servidores participantes do Centro”, em razao da sua
proposta pedagdgica que defende que os professores precisam se apropriar de
elementos tedricos que os levem a pensar e a considerar mais criticamente a sua
pratica pedagdlgica, que abrange a formacdo integral do ser humano, nao
privilegiando apenas os conhecimentos matematicos necessarios a sua formacgéo
basica, sem descuidar dos demais requisitos pertinentes ao processo formativo dos
professores.

E neste sentido que Giolo (2012, p. 105) argumenta:

Por mais que se possa usar a criatividade para introduzir outros
componentes formativos, a escola de tempo integral ndo devera
perder de vista que o grande desafio da educacao basica é fazer
com que os alunos aprendam os conteddos previstos em sua matriz
curricular, sendo esta a razao principal a exigir a ampliacdo do tempo
escolar.
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Assim, na intencionalidade da pratica pedagdgica do professor de
Matematica, faz-se necessario considerar que seu principal desafio nédo é,
exatamente, restringir o ensino aos conteudos matematicos de forma isolada do
contexto social, mas, preferencialmente, se apropriar de praticas exitosas que
subsidiem o processo de ensino-aprendizagem reflexivo e significativo, que abarque
a profundidade e o carater de integralidade, que sé@o caracteristicos da proposta da
escola de Tempo Integral. Indiscutivelmente, concebemos que sado complexas e
numerosas.

S&o muitas as dificuldades enfrentadas por alunos e professores no decorrer
dos processos de ensino e aprendizagem de Matematica que, no geral, tem se
desenvolvido mediante o enfrentamento de um quadro problematico de déficits de
aprendizagem, ao lado de outras questdes ndo menos desafiadoras, diante das

quais esse professor ndo se exime, pelo contrério:

[...] consciente de que ndo consegue alcangar resultados satisfatorios
junto a seus alunos e tendo dificuldades de, por si sO, repensar
satisfatoriamente seu fazer pedagdgico procura novos elementos -
muitas vezes, meras receitas de como ensinar determinados
conteudos - que, acredita, possam melhorar este quadro. Uma
evidéncia disso é, positivamente, a participacdo cada vez mais
crescente de professores nos encontros, conferéncias ou cursos
(FIORENTINI; MIORIM, 1990, p. 1).

Dessa forma, surge a necessidade de o professor desenvolver atividades
que integrem o conhecimento cotidiano do aluno ao conhecimento matematico,
tendo que pensar e repensar o seu fazer pedagdgico, o que requer, dentre outras
possibilidades e decisdes, apostar em investimentos na sua formacao continuada,
tanto pessoal como institucional. As praticas pedagdgicas que atendem as
mudanc¢as ocorridas na educacgdo, que requerem profissionais com autonomia,
superando praticas que operam com “receituarios”, em atendimento a necessidade
de formacao de cidad&o ativo, critico e participativo na sociedade onde vive, atua ou
pretende atuar.

Dessa forma, a pratica pedagogica no contexto da escola de Tempo Integral,

deve superar concepcdes e praticas nas quais, costumeiramente,
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A aprendizagem do aluno era considerada passiva, consistindo
basicamente em memorizacdo de regras, formulas, procedimentos
ou verdades localmente organizadas. Para o professor desta escola -
cujo papel era o de transmissor e expositor de um contetdo pronto e
acabado - 0 uso de materiais ou objetos era considerado pura perda
de tempo, uma atividade que perturbava o siléncio ou a disciplina da
classe. Os poucos que 0s aceitavam e utilizavam o faziam de
maneira puramente demonstrativa, servindo apenas de auxiliar a
exposicdo, a visualizacdo e memorizacdo do aluno (FIORENTINI;
MIORIM, 1990, p. 2).

Esse, na verdade, mostra-nos o retrato de uma pratica pedagogica que traz
consequéncias negativas para a aprendizagem da matematica, ao colocar o aluno
na condicdo de passividade, enquanto concebe a aprendizagem como mero
fendmeno mnemonico, desconsiderando a dimensao reflexiva e significativa de seus
processos. Contraria a esta tradicdo pedagodgica, temos buscado romper com tais
concepcdes de ensino, ao decidirmos por uma pratica pedagogica que possibilite o
desenvolvimento do raciocinio légico, da criticidade, da articulacdo teoria e pratica,
da significacdo do conhecimento nas praticas de ensinar e aprender Matemética.

Neste sentido € que Fiorentini e Miorim (1990, p. 3) argumentam que antes
de optarmos por um material de ensino, um jogo a ser utilizado em sala de aula, por
exemplo, “devemos refletir sobre a nossa proposta politico-pedagogica; sobre o
papel historico da escola, sobre o tipo de aluno que queremos formar, sobre qual
matematica acreditamos ser importante para esse aluno”. Deste modo, nenhum
material ou estratégia deve ser usado porque é meramente atraente. E importante
entender que nem sempre com 0 uso desses materiais seja possivel garantir uma
melhor aprendizagem, se o professor ndo decidir pela adocdo de praticas
pedagdgicas intencionais, organizadas com a finalidade de alcancar a concretizacédo
dos processos formativos objetivados.

Fiorentini e Miorim (1990, p. 4) preconizam que:

Ao aluno deve ser dado o direito de aprender. Ndo um ‘aprender’
mecAnico, repetitivo, de fazer sem saber o que faz e por que faz.
Muito menos um ‘aprender' que se esvazia em brincadeiras. Mas um
aprender significativo do qual o aluno participe raciocinando,
compreendendo, reelaborando o saber historicamente produzido e
superando, assim, sua visdo ingénua, fragmentada e parcial da
realidade.



71

Para esses autores, o professor deve pensar sua prética pedagdgica de
modo a contemplar um ensino que agambarque o cotidiano do educando, de modo
que este possa significa-lo, reelabora-lo e nédo tdo somente memoriza-los,
apreendendo-os pela pratica, pela contextualizacdo e, consequentemente,
compreendendo sua importancia. Ou seja, a aprendizagem ndo deve ser mecanica,
mas organica, no sentido de que deve ser um processo consciente. Neste mesmo

sentido, Duarte, Gonzaga e Assis (2019, p. 98) afirmam:

[...] quando o aluno aprende algo que tem relagdo com o contexto de
vida no qual esta inserido, a aprendizagem se torna mais efetiva,
repleta de significados, possibilitando que este busque de forma mais
autbnoma a aprendizagem de novos conhecimentos, os quais lhe
serdo Uteis na sua vida, nas situagdes praticas vivenciadas no seu
dia adia.

Nessa perspectiva, entendemos que, ao abordar os conteidos matematicos
o professor precisa consultar sobre a necessidade, ou ndo, de uma adequacéo dos
métodos de ensino inovadores, de forma que possa superar os paradigmas ditos
tradicionais, no sentido de trabalhar os conteidos em sala de aula de maneira
contextualizada, através de situacBes concretas, isto é, de situacdes criveis,
palpaveis, extraidas do cotidiano dos educandos, contribuindo para o
desenvolvimento desse aluno e possibilitando uma aprendizagem de forma

autdbnoma integrada aos conhecimentos vivenciados no seu dia a dia:

Dessa forma, os educandos serdo mais do que simples componentes
da acdo escolar, passardo a ser protagonistas, sendo vistos como
sujeitos capazes de interagir com conhecimentos numa perspectiva
mais ativa, como agentes de transformagdo do ensino,
diferentemente de como costumavam ser encarados pela abordagem
mais voltada para a tendéncia tradicional (DUARTE; GONZAGA,
ASSIS, 2019, p. 99).

Face ao exposto, fica patente que nos deparamos com diferentes
concepcOes de ensino, de aprendizagem e, consequentemente, de avaliagdo que
fundamentam as praticas pedagdgicas. Deste modo, compete-nos fazer algumas
distincbes entre as praticas pedagogicas do professor de Matematica,
fundamentadas em concepc¢bes diversas, como nos diz Fiorentini (1995), que
destaca trés tipos de perspectivas: a primeira perspectiva tem por principio a
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concepcdo de que para a prética do professor de Matemética basta apenas o
dominio do conteddo a ser ministrado por ele em sala de aula; a segunda
perspectiva vé a pratica de ensino da matematica como campo de aplicacdo de
conhecimentos produzidos, sistematicamente, pela pesquisa académica; e, por
altimo, a terceira perspectiva, concebe a pratica pedagdgica como uma pratica
social, constituida de conhecimentos e relagdes complexas que demandam ser
estudadas, analisadas, problematizadas, compreendidas e continuamente
transformadas pelo professor da area.

Neste sentido, Pozo (1998, p. 46 apud GUERIOS; MEDEIROS JUNIOR,
2016, p. 212) faz a seguinte critica as escolas e aos professores que seguem as
duas primeiras perspectivas, pois, sdo aqueles profissionais que defendem a

seguinte compreensao:

Os problemas matematicos tém uma e somente uma resposta
correta. Existe somente uma forma correta de resolver um
problema matemético e, normalmente, o0 correto é seguir a Gltima
regra demonstrada em aula pelo professor. Os estudantes
‘normais’ ndo sdo capazes de entender Matematica; somente
podem esperar memoriza-la e aplicar mecanicamente aquilo que
aprenderam sem entender. Os estudantes que entenderam
Mateméatica devem ser capazes de resolver qualquer problema
em cinco minutos ou menos. A Matemaética ensinada na escola
ndo tem nada a ver com o mundo real. As regras formais da
Matematica sdo irrelevantes para 0s processos de
descobrimento e de invencéo.

Assim, 0 autor preconiza que, contemporaneamente, a terceira e Ultima
perspectiva tem sido a mais indicada. Diante disso, é certo que existe uma série de
obstaculos que impossibilitam o professor a desenvolver o ensino da Matematica de
maneira exitosa, segundo essa Otica, posto que encontrara resisténcias. O professor,
por sua vez, precisa aproximar os conteldos Matematicos a realidade escolar
buscando novas formas e estratégias de aprendizagem, a exemplo daquelas
assinaladas como Préaticas Exitosas no ensino de matematica, que exigem que
aprimoremos temas matematicos a serem trabalhados em sala de aula, diante do
proposito de que a Matematica ndo deve ser trabalhada de forma isolada, mas
integrada a outras areas de conhecimento, aliando-se as novas tecnologias,
promovendo assim, inimeras mudancas no cenario do ensino, visando superar as

dificuldades surgidas no decorrer das atividades realizadas em sala de aula.
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Assim, € preciso que o professor, em sua pratica pedagdgica, tenha clara
compreensao do processo de ensino aprendizagem, que o permita compreender a luz

da orientacéo teorica preconizada por Rodrigues (2017, p. 117):

Nao se pode ensinar um conteldo que ndo se domina, assim
como € necessario que um professor de matematica entenda as
varias possibilidades de raciocinio imbricadas no entendimento ou
nao da matéria, nos acertos e erros dos alunos, e também saiba
identificar e utilizar os recursos mais adequados para
determinadas situacbes. A resolucdo de um problema, por
exemplo, pode contemplar diferentes formas de se chegar a uma
resposta satisfatéria, da mesma forma que é preciso estar atento
aos possiveis erros conceituais, légicos ou de puro calculo,
associados a elas.

Em acréscimo, a autora tece consideracfes acerca da conducédo
gerencial da sala de aula, de como decidir pela organizacdo comunicacional

entre os sujeitos que compdem o cenario da sala de aula:

A forma como o professor gerencia a sala de aula influencia no
processo de ensino e aprendizagem e, portanto, 0 modo como ele
incentiva e organiza a comunicagdo entre os individuos, negocia
0s padrdes de comportamento e estabelece o tempo empregado
nas atividades propostas, entre outros, pode se associar positiva
ou negativamente aos resultados de seus alunos (RODRIGUES,
2017, p. 122).

De acordo com a autora, é necessario que o professor de Matematica,
referindo-se a particularidade do presente estudo, esteja preparado para que
entenda as varias possibilidades de raciocinios nas atividades realizadas pelos
alunos, devendo, portanto, distanciar-se da concepcéo de que o aluno aprende
apenas quando decora uma Uunica linha de raciocinio ditada pelo professor,
podendo assim, significar ndo apenas 0s acertos, mas 0S erros como parte
integrante do processo, de forma a encorajar o pensamento critico-analitico do

aluno. Nessa direcdo é, na verdade, como Rodrigues (2017, p. 127) considera:

[...] a abordagem de um contetdo de modo superficial nega aos
alunos ndo s6 a oportunidade de aprender o necessario, mas
também de entender a importancia daquele conteddo para a sua
formacdo matematica. Nesse sentido, um professor que domina o
conteudo e emprega corretamente a linguagem matematica tem a
condicdo inicial para abordar adequadamente, desenvolver e
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aprofundar o estudo das relagcdes matematicas envolvidas no
aprendizado de seus alunos.

Sob esse prisma é de fundamental importancia acatar a forma como o
professor trabalha os conteddos em sala de aula, pois o professor tendo o
dominio sobre o conteudo, mais facilmente sabera lidar com as diferentes
interpretacdes, pois cada aluno tem uma forma de visualizar as atividades e faz
uso desses diversos formatos no cotidiano de suas praticas de aprender,

inclusive, aqueles envolvendo ferramentas tecnoldgicas:

No mundo contemporaneo é de suma importancia que tenhamos
conhecimento sobre a Matemética, pois ela esta presente de varias
maneiras em nosso cotidiano. Muitos s80 seus usos para cumprir
nossas tarefas do dia a dia. Muitos sdo os estudos na ciéncia
Matematica que nos sdo de grande valia nos dias atuais. As
ferramentas matematicas estao por tras das tecnologias que facilitam
nossa vida (FERREIRA; CAVALCANTE, 2019, p. 58).

No mundo atual em que vivemos um dos grandes desafios que o professor
enfrenta € a busca de estratégias de ensino-aprendizagem para juntos professores e
alunos, construirem o conhecimento. E importante que o professor fagca com que o
aluno consiga compreender, aplicar, analisar, sintetizar e avaliar o que aprendeu em
sala de aula, relacionando a Matemética escolar com a Matematica da vida. Estas
sdo possibilidades e vias a serem consideradas na sua viabilidade, na sua
desmitificacdo, no entendimento de que a Mateméatica € uma necessidade humana,

antes de ser unicamente um componente curricular:

Se por um lado temos a Matematica como uma ciéncia com
aplicacdes na nossa vida e que estd em constante evolugdo, por
outro, nas escolas, por vezes encontramos situa¢des que contribuem
para mitificacdo da Matematica como uma disciplina escolar dificil e
sem atrativos. Reforgando preconceitos de que a matematica é uma
ciéncia exata, pronta e acabada. Embora muito se tenha avancado
nos estudos para que os alunos deixem de ver a Matematica como
uma das matérias mais temidas, os desafios ainda sdo muitos, seja
no Ensino Basico ou Superior ainda € um grande desafio ensina-la,
pois mesmo com as pesquisas disponiveis na Educacdo Matematica
ainda ha diversos entraves que colaboram para um Ensino de
Matematica sem tanta eficacia (FERREIRA; CAVALCANTE, 2019, p.
58).
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Quando damos destaque ao aspecto de que o conhecimento especifico da
area de Matematica ndo € suficiente para um processo significativo de ensino-
aprendizagem, estamos ressaltando a importancia da mediacdo pedagogica. Neste

sentido é que Ferreira e Cavalcante (2019, p. 58) afirmam:

Quando o professor tem dominio do que esta ensinando ele
consegue compreender melhor os caminhos percorridos por seus
alunos, pois um aluno pode ver uma tarefa de diferentes angulos,
assim é importante que o professor saiba justificar mesmo que isso
nao seja diretamente seu objeto de ensino.

No entanto, por vezes, nos deparamos com muitos professores de
Matematica que ainda sentem dificuldades em romper com o paradigma
newtoniano-cartesiano, que privilegia um conhecimento produzido para buscar
atividades nas quais o conhecimento possa ser construido com estratégias
pedagdgicas que possibilitem essa constru¢do pelo aluno. Segundo Felice (2019, p.
70), na consideracgao desse aspecto, explicita:

A Pratica é o fazer, é a agcdo sobre uma realidade (objeto de estudo)
para se chegar a uma ideia sistematizada (conhecimento), a Teoria é
0 conhecimento ou saber sistematizado, que a priori esta organizado
para ser estudado, mas que no processo de estudo pode ser obtido
da pratica por meio das abstracdes.

Atualmente, vivemos em uma sociedade globalizada na qual o conhecimento
esta rapidamente se remodelando. Essa realidade exige do professor que busque
inovacdes que motivem seus alunos a se interessarem pela Matemética. A questéo
gue colocamos é que, quase sempre, NAo encontra apoio para realizar a tarefa de
relacionar a Matematica com outras areas do conhecimento, de forma
interdisciplinar, o que, para isso, se revela importante que a escola apoie o professor
a fim de que essa pratica ocorra concretamente e, por que nao, exitosamente.

Assim, comporta ao professor ter em mente o propésito de tecer reflexdes
sobre suas praticas pedagdgicas, no sentido de melhor direciona-las, envolvendo
ideias inovadoras, promovendo um processo de ensino-aprendizagem significativo,

para si e para seus alunos, assumindo a seguinte compreensao:

A matematica ndo é so resolver exercicios e sim resolver problemas,
mas € um caminho para pensar como devemos ajudar o aluno a
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organizar e modelar experiéncias, a descobrir padrfes e presenca na
sala de aula de resolucédo de problemas, no entanto o processo de
ensinar transforma como um instrumento de interpretar a realidade
em seus mais diversos contextos. Podemos afirmar que a resolucéo
de problemas € potente para o processo de uma aprendizagem
significativa do aluno (SILVA; SILVA; MORAIS; SANTOS, 2019, p.
121).

E preciso que o aluno desperte o gosto e o interesse pelos conhecimentos
matematicos e a disciplina deixe de ser vista como de dificil compreenséo,
responsavel pelo fracasso escolar. Com uma nova abordagem, os conhecimentos
matematicos podem assumir espag¢o de destaque no curriculo escolar, mediante
praticas contextualizadas e integradas, rompendo com a fragmentacdo dos
conteudos, que tanto tem comprometido os processos de aprendizagem dos
estudantes, de modo particular no que concerne a Matematica.

Contudo, devemos partir do pressuposto de que, segundo Fiorentini (1995,
p. 4):

O modo de ensinar sofre influéncia também dos valores e das
finalidades que o professor atribui ao ensino da matematica, da
forma como concebe a relacdo professor-aluno e, além disso, da
visdo que tem de mundo, de sociedade e de homem. [...] O professor
gue concebe a Mateméatica como uma ciéncia exata, logicamente
organizada e a-histérica ou pronta e acabada, certamente ter4d uma
pratica pedagdgica diferente daquele que a concebe como uma
ciéncia viva, dindmica e historicamente sendo construida pelos
homens, atendendo a determinados interesses e necessidades
sociais.

Neste sentido, o autor distingue seis tendéncias no ensino de Matematica, a
saber: a primeira € a Formalista Classica em que, na visdo de Fiorentini (1995), o
aluno é compreendido como um ser passivo no processo de ensino-aprendizagem,
devendo memorizar e reproduzir, isto é, meramente imitar, repetir e copiar, 0s
contelidos. Isto ocorre porque, de acordo com o0 autor, 0s conhecimentos sao
preexistentes, logo ndo devem ser construidos pelo aluno durante o processo de
aprendizagem. Assim, basta ao professor expor aos alunos os contetdos prontos e
acabados, tais quais se apresentam nos livros didaticos. Esse teorico, ainda, chama
atencdo assinalando que, nesta tendéncia, a escola procura garantir a elite um
ensino mais racional e rigoroso, 0 que se materializava pelo ensino da geometria

euclidiana. Para os alunos menos abastados, isto é, das camadas mais populares e
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subalternas privilegiava-se o ensino do calculo a partir de uma abordagem
mecanicista e pragmaética.

Na segunda tendéncia, denominada Empirico-Ativista, em conformidade
com o registro de Fiorentini (1995), surgiu no Brasil durante a década de 1920,
emergindo do movimento escolanovista. Nela o processo de ensino-aprendizagem
deixa de centralizar-se no professor, colocando-o no papel de orientador ou
mediador. Logo, o0 aluno passa a ser considerado protagonista. Nestes termos, 0
professor deve propor atividades que levem o aluno a refletir e a despertar o
interesse pela disciplina, de forma criativa, superando assim a fragmentacdo do
ensino e possibilitando o surgimento de diferentes formas de aprendizagem. No
Brasil, esta tendéncia contribuiu ndo apenas a unificacdo da Matematica enquanto
disciplina, contribuiu igualmente para criacdo das diretrizes metodolégicas do ensino
da Matemética da Reforma Francisco Campos, em 1931.

Fiorentini (1995) descreve algumas caracteristicas basicas desta tendéncia,
assim enumeradas: o aluno aprende fazendo, de modo que o professor deve
valorizar a pesquisa, a resolucdo de problemas e as atividades experimentais; a
aprendizagem da Matematica deve se dar a partir de generalizacbes ou abstracdes
indutivas e intuitivas, dai que esse método prioriza a utilizagdo de materiais
concretos para além do livro didatico; ndo focaliza os aspectos estruturais internos
da Matematica, mas sua dimensao transdisciplinar deixando a mostra sua relacéo
com situacdes materiais do cotidiano dos educandos.

Em termos conceituais, dizemos que essa postura ndo seria de todo
limitadora para o processo de apropriacao da Matematica, uma vez que nao se trata
de abandonar a conceitualizacdo, mas propor a partir do exame da experiéncia
concreta a busca do conceito, desconsiderando a mera abstracao, aplicada de forma
irrestrita, tendo em conta a percepcao da realidade como um todo homogéneo.
Diante dessas consideracdes, a recomendacado é que o ensino da Matemética seja
realizado em ambiente de experimentacdo e observacdo que oportunize e/ou
potencialize a vivéncia com o método cientifico.

A terceira tendéncia recebe a denominacdo: Formalista Moderna, em que,
de acordo com Fiorentini (1995), a relacdo professor-aluno e o processo ensino-
aprendizagem, segue a perspectiva autoritaria formalista classica, de modo que o

professor assume papel central ndo havendo muita diferenca da tendéncia classica.
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Na quarta tendéncia, denominada Tecnicista e suas Variagdes, presente no
contexto brasileiro a partir do Governo Militar de 1964, com base no modelo
tecnicista norte americano, devido a préopria natureza repressiva da época, 0
planejamento e a organizacdo das aulas primavam pelo controle absoluto do
processo de ensino-aprendizagem. Assim, na perspectiva de Fiorentini (1995), o
tecnicismo mecanicista reduziu a Matematica a um conjunto de técnicas, regras e
algoritmos, sem grande preocupacdo em fundamenta-los ou justifica-los, centrava-se
no desenvolvimento de habilidades e atitudes computacionais e manipulativas, para
capacitacdo para o mercado técnico. Ou seja, esse modelo ndo revelava muita
preocupacdo com a formacdo holistica (integral) ou mesmo humanistica e cidada,
visava apenas preparar o individuo para se inserir no mercado de trabalho.

A quinta intitulada Tendéncia Construtivista, em conformidade com o autor
em comento, surge no Brasil com base nas ideias piagetianas. Essa tendéncia se
caracteriza pela percepcao de que o importante ndo é aprender um dado conteudo,
mas que o aluno que se dedique ao aprender a aprender, bem como ao
desenvolvimento do pensamento logico-formal. E, fechando essa caracterizacao,
citamos a Tendéncia Socioetnocultural, que concebe o conhecimento matematico
como um saber pratico, relativo, dindmico, produzido historico-culturalmente,
mostrando-se, porquanto, intrinsecamente ligado as praticas sociais e as vivéncias
dos educandos. Esta tendéncia preza por atividades de resolucdo de problemas em
situacdes extraclasse, levando o ensino para fora da sala de aula. Assim, valoriza o
conhecimento prévio do educando, bem como sua capacidade de produzir saberes
sobre a realidade a sua volta, ressignificando e aplicando os saberes mateméaticos
ao seu cotidiano e cultura.

Diante de todas essas tendéncias devemos destacar a posicdo de

D’Ambraosio (1996, p. 106), segundo a qual:

[...] com qualquer arranjo o professor pode se comportar da mesma
maneira, pode continuar sendo autoritario, impositor, impostor-faz
gue sabe quando nao sabe e insensivel aos alunos. O fundamental
nao € mudar o arranjo de mdéveis na sala, mas mudar a atitude do
professor.

Desse modo, pouco importa se o professor se dispuser a elaborar atividades

e a utilizar métodos desta ou daquela tendéncia se, ao final, ele néo refletir e revisar
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suas praticas pedagogicas. Por isso, o autor preconiza que “o dialogo € importante e
dar oportunidade para essa pratica é uma estratégia que vem sendo mais e mais
adotada. O obijetivo principal do diadlogo é criar um ambiente menos inibidor para os
ouvintes” (D’AMBROSIO, 1996, p. 107).

Face ao exposto, compete ao professor de matematica, de acordo com Lima
e Carvalho (2012, p. 104):

[..] ndo sé ensinar a matéria, mas, por meio dos saberes
matematicos, demonstrar a realidade do mundo em que o educando
esta inserido para que seja cidaddo consciente, comprometido com a
transformacdo da sociedade, uma pessoa capaz de construir
conhecimento, um sujeito critico e ndo acomodado.

As préticas pedagogicas precisam ser organizadas e incorporadas de forma
a assegurar as intencionalidades que devem se coadunam com a realidade do
mundo, conforme expuseram Lima e Carvalho (2012), pois 0s saberes matematicos
sao utilizados pelo estudante no contexto social mais amplo e ndo apenas restritos
ao contexto escolar. Deve, portanto, ocorrer uma aproximacao da matematica a vida
cotidiana.

Seguindo esta mesma linha de raciocinio, Névoa (1999, p. 18) argumenta
que: “O reforgo de praticas pedagdgicas inovadoras, construidas pelos professores a
partir de uma reflexao sobre a experiéncia, parece ser a Unica saida possivel”. Outro
ponto bastante representativo decorre da andlise e argumentacdo acerca das
praticas pedagdgicas, no que diz respeito a aspectos da integralidade do educador e
de seus pares, isto €, no que concerne a uma reflexdo coletiva sobre a pratica, pois,
segundo Noévoa: “E uatil mencionar a importancia de uma anélise colectiva das
praticas pedagdgicas que pode sugerir momentos de partilha e de producéo colegial
da profissdo. Num certo sentido, trata-se de inscrever a dimensao coletiva no
habitus profissional dos professores” (1999, p. 19, grifos do autor).

Nesses termos, 0 que observamos é que as praticas pedagodgicas do
professor de Matematica em escolas de Tempo Integral devem ser diferenciadas,
em virtude das particularidades desse modelo educacional que requer a integracao
das diversas areas do conhecimento, em contraste com o modelo de ensino
conservador. Assim, os professores de Matematica que atuam na escola de Tempo

Integral devem ser capazes de subsidiar teoricamente a reflexdo na/sobre as
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praticas pedagodgicas que desenvolvem nestes espacos escolares, no sentido de
formular possiveis estratégias de superacdo dos desafios educacionais
caracteristicos do modelo de educacéo proposto para os CETIs.

Cabe o destaque que, na visao de Brito (2007, p. 48), fica patente

[...] a necessidade de se rever a funcéo e o papel do(a) professor(a),
bem como compreender-se que € importante formar o (a)
professor(a) para que ele (ela) se transforme num(a) observador(a) e
pesquisador(a) do seu proprio trabalho, sensivel a especificidade e
complexidade da pratica pedagogica

No entanto, a esse respeito, delineia-se um novo paradigma no que se
refere a formacédo dos professores, had o entendimento de que é importante que os
professores possuam uma formacao que Ihes favorecam melhor compreender seu
trabalho e, em ocorréncia, desenvolverem diversificadamente suas praticas
pedagdgicas no sentido que possam estabelecer uma relacdo sélida entre teoria e
pratica, incorporando o dialogo as praticas pedagogicas, de forma contextualizada e
din&mica.

Nessa direcao, consideramos a necessidade e a importancia de estimular a
escola e o professor a refletirem sobre suas acbes desenvolvidas nesse contexto,
colocando-as dentre os objetos de sua reflexdo. Nesse sentido:

Fica, assim, evidenciado que no processo de organizagdo do ensino
de Matematica, dentre outros papeis, cabe ao professor e a escola,
possibilitarem uma aproximacdo da realidade escolar com as
necessidades formativas tanto dos alunos quanto dos professores,
bem como uma reflexdo sobre o0s projetos pedagdgicos
desenvolvidos na escola (se sdo cabiveis ou ndo a realidade escolar
e comunidade). Isto posto, acreditamos que o professor produzira
significagbes do seu trabalho, a fim de que este trabalho seja
compreendido como atividade na perspectiva de Leontiev
(BEZERRA; ARAUJO; SOUSA, 2020, p. 166).

Logo, é possivel compreendermos a importancia de o professor
sistematizar suas ac¢bes desenvolvidas no interior de sala de aula no ensino
de Matematica, facilitando e aproximando a realidade escolar, refletindo sobre
guais projetos e atividades s&o Uuteis e colaboram com a sistematizacdo do
conhecimento matematico pelo aluno na escola, como para a vida nha

comunidade.



4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DO ESTUDO

O narrador retira 0 que ele conta da experiéncia: de sua
prépria experiéncia ou da relatada por outros. E
incorpora, por sua vez, as coisas narradas as
experiéncias de seus ouvintes.

Walter Benjamin

A narrativa, diz-nos o filosofo e historiador alemdo Benjamin, emerge das
proprias experiéncias ou das narradas por outros, isto €, das socializadas com seus
ouvintes ou leitores, mas ndo consiste na experiéncia de forma integral, pois ele
extrai desta o que possui para ele significado. Essa troca de experiéncias possivel
pela narrativa pode suscitar, tanto aos que narram como ao outro, uma reflexdo
construtiva. Essa possibilidade € assumida na metodologia apresentada na presente
secao.

Detalhamos, a seguir, os caminhos metodologicos percorridos e as bases
epistemologicas que orientaram as escolhas quanto a natureza e ao tipo de
pesquisa, bem como quanto a escolha e uso dos dispositivos e dos critérios para a
producdo dos dados de forma que alcancamos dados significativos face a

complexidade da problematica delimitada na pesquisa.

4.1 Natureza e tipo de pesquisa

Em conformidade com os objetivos e o problema de pesquisa, explicitados
anteriormente, partimos do entendimento de que a abordagem de pesquisa que
melhor atenderia a proposta seria aquela de natureza qualitativa. Essa abordagem
se justifica pela compreenséo e pelo reconhecimento de que esse tipo de pesquisa
objetiva proporcionar uma visdo mais geral do fendmeno em estudo ao estabelecer
um olhar mais proximo do objeto estudado. Assim, a adocdo dessa abordagem
favorece uma relacdo mais proxima entre o pesquisador e o0 participante,
trabalhando com um universo de significados de uma realidade que nédo é
guantificada, mas que é interpretada a partir da dimensao qualitativa do objeto de
estudo com as suas particularidades, dando-lhes significados.

Neste sentido, Minayo (2001, p. 21-22) explicita sobre essa abordagem:
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A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se
preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo
pode ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espaco mais profundo das relagdes, dos
processos e dos fenbmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizagdo de variaveis. [...] Enquanto cientistas sociais que
trabalham com estatistica apreendem dos fenbmenos apenas a
regidao “visivel, ecoldgica, morfoldégica e concreta”, a abordagem
gualitativa aprofunda-se no mundo dos significados das acbes e
relagbes humanas, um lado ndo perceptivel e ndo captavel em
equacdes, médias e estatisticas.

Nessa perspectiva, evidencia-se que a pesquisa qualitativa possibilitou-nos
realizar uma analise sistemética da préatica pedagdgica exitosa desenvolvida pelos
professores de Matematica, que atuam no Ensino Médio de Tempo Integral, em
Teresina (Pl), de modo que trabalhamos com o universo de significados desses
sujeitos em sua multidimensionalidade, contemplando os dominios motivacional,
axiologico, epistemolégico e politico, considerando o carater processual que
assumiu esta investigacdo diante da problematica em destaque.

A pesquisa qualitativa, nesses termos, possibilitou dar voz ao professor
como sujeito/participante ativo no processo de investigacdo da presente pesquisa,
coadunando-se com 0s propositos deste estudo, haja vista que ndo so6 possibilitou a
andlise dos fendmenos para além das aparéncias, uma vez que nos permitiu
analisar os implicitos e explicitos nas narrativas desses profissionais sobre a pratica
pedagogica exitosa na area de Matematica.

Nos ultimos anos, a pesquisa nharrativa tem passado por mudancas
significativas e esta sendo bastante aceita pelos pesquisadores, pois abre espacos
para que o participante, ao tempo em que narra sua historia de vida pessoal e
profissional, reflita sobre os acontecimentos e praticas narradas, contribuindo para o
seu desenvolvimento profissional.

Nesse processo de reflexdo, na pesquisa narrativa, o investigador é
confrontado com diversas situagoes, levando sempre a um novo questionamento e a
varias possibilidades de novas leituras da realidade, dando novos sentidos para as
guestdes ligadas ao ensino e as experiéncias vividas. Assim, a narrativa deixa de ser
vista como uma simples recordacédo de eventos ao apresentar suas contribuicdes:
ampliagdo da capacidade de pensar, exploracdo de sentidos e de atribuicdo de

importancia as praticas, de modo que, o professor, ao refletir sobre suas acoes,
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enriquece o0 entendimento para melhor reconstruir suas préprias préaticas
pedagdgicas, tornando acessivel e abrindo espaco formativo para os envolvidos.
Partindo dessas reflexdes, conforme referimos anteriormente, Chaves (2020, p. 89)

afirma que

A pesquisa narrativa faz uso de materiais pessoais tais como estorias
de vida, testemunhos, exemplos, conversas e escritos pessoais. Ela
convida a reflexdo e requer do pesquisador o exame do contexto
onde se situa a pesquisa e suas implicacdes mais amplas, além de
provocar o olhar dos pesquisadores e dos professores para coisas e
situacdes que, para eles, passavam despercebidas, tais como alguns
dos seus proprios valores e compromissos, as obrigacoes do sistema
escolar, as relagbes no ambiente escolar, as formas de avaliacéo,
algumas préticas de ensino que favorecem a alguns estudantes em
detrimento de outros, etc.

Quando tratamos especificamente sobre a pesquisa narrativa entendemos
que ela faz uso de materiais pessoais com a utilizacdo de histérias de vida através
de didlogos, provocando, assim, a atencdo dos pesquisadores e professores
definida como uma forma de entender a experiéncia. Todavia em um processo de
colaboracdo entre pesquisador e 0 que estd sendo pesquisado, pode ser descrita
como um tipo de metodologia que consiste na coleta de informacBes sobre
determinado tema, de forma que o investigado possa produzir informacdes para
entender mais claramente o fenbmeno pesquisado. As narrativas sdo poderosos
instrumentos de reflexdo que permitem aos professores/investigadores tecer
reflexdes em torno de suas crencgas e seus valores. Sua versatilidade permite um
trabalho de reflexdo e questionamentos entre alunos e professores.

Nessa modalidade de pesquisa narrativa, o professor € confrontado com
diversas indagacdes, condicdo que o leva a um novo questionamento e a novas
possibilidades de apresentacdo de suas experiéncias de vidas. Nessa perspectiva,

vale reforgar:

A pesquisa narrativa e suas variantes ndo s0 nos propiciam a
construcao de representacdes da pratica pedagoégica do professor
[...] como, também, tém o potencial de apresentar a prépria
experiéncia de vida dos professores nas suas mais vividas formas,
através de narrativas historiadas (TELLES, 1999, p. 81).
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A narrativa vem estabelecendo seu lugar como forma emancipadora de
pesquisa em educacédo, pelo fato de fornecer um contexto necessario para que 0s
professores se tornem, ao mesmo tempo, agenciadores de suas praticas
pedagogicas, administrando e trabalhando suas diversificadas experiéncias de vida,
conduzindo o professor a constru¢cdo do conhecimento de forma contextualizada.
Nesse sentido, a partir de préticas pedagdgicas bem estruturadas e com a utilizagéo
das tecnologias em sala de aula, o professor tem a oportunidade e uma melhor
forma de aproximacao dos conteudos. Trabalhar com narrativa ajuda o professor a
desenvolver o potencial de seus alunos, visando a um trabalho de qualidade.
Nessas circunstancias, o professor precisa de tempo para se preparar e desenvolver
suas experiéncias reportadas narrativamente.

Sobre esse aspecto cabe mencionar a concepc¢do de pesquisa narrativa
adotada por Gomes Junior (2020, p. 205):

Em se tratando da pesquisa narrativa, ha ainda muito o que avancar,
haja vista o numero restrito de pesquisas que se dedicaram a
compreender as conceitualizacbes e projegcbes cognitivas de
aprendizes e professores [..]. Isso sinaliza que had uma grande
lacuna a ser preenchida por pesquisas futuras, principalmente em
relacdo as narrativas multimodais.

Para esse autor, a pesquisa narrativa precisa ampliar seu leque de
contribuicbes no que concerne as acdes docentes em sala de aula,
contribuindo com que os professores saibam, de fato, como o conhecimento esta
sendo expresso em suas pedagogias, ao narrarem suas praticas pedagodgicas na
escola, como oportunidade de construir acerca de suas experiéncias. Assim, a
andlise das narrativas assume um papel fundamental de colaborar com o trabalho
do professor em sala de aula.

Desta forma, € entendimento do autor que, mesmo a pesquisa precisando
avancar cada vez mais em suas contribuicbes, reconhece sua relevancia no

desenvolvimento de teorias que surgem a partir da pratica.

Entretanto, ndo pretendemos apontar a pesquisa narrativa como
Unica forma de acesso a histéria cultural, nem tampouco afirmar
esta perspectiva como alternativa singular para construir o
conhecimento histérico. Buscamos, sim, fomentar as discussdes
acerca da historiografia construida com as contribui¢cdes de sujeitos
historicamente ignorados pelo paradigma tradicional, mas que
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atuam cotidianamente nos meios em queestao inseridos e ajudam
a maodificar a realidade sociocultural (SOUSA; SOUZA, 2020, p.
74).

Conforme esses autores, a pesquisa narrativa ndo € considerada a uUnica
forma de chegarmos a uma compreensdo, de acessarmos ao conhecimento ou a
Gnica forma responsavel para que compreendamos uma histéria de vida.
Consideramos, assim, a pesquisa narrativa como proporcionadora do desenrolar
da historia de vida, no ato do proprio evento do conhecimento. Pois sua
grande importancia esta em ajudar ao professor e ao pesquisador a compreender as
dimensdes relacionais e emocionais do conhecimento, possibilitando o acesso as
suas identidades e motivacoes.

Na tentativa de melhor compreendermos sobre a pesquisa narrativa, a esse
respeito Silva (2020, p. 158) afirma que “a pesquisa narrativa foi bastante explorada,
no contexto educacional, por funcionar como uma ferramenta para alunos e
professores aprenderem sobre si mesmos e sobre 0s contextos e paisagens das
quais fazem parte”. Por meio da entrevista narrativa investigamos sobre as
transformacdes pelas quais sao exploradas, refletidas e experimentadas através das
praticas pedagogicas inovadoras, procurando descobrir fatores que impactam essas
transformacoes.

No contexto da pesquisa narrativa, a entrevista como dispositivo para a
producdo dos dados empiricos, dirige a narrativa para a necessidade da
investigacdo proposta. E relevante pontuar, que, de qualquer forma, é importante
utilizarmos a entrevista pois € um instrumento facilitador da producdo de dados,
levando os participantes a narrarem suas praticas como oportunidade de construir
um discurso que o0s posicionem acerca das suas experiéncias.

De acordo com Jovchelovicht e Bauer (2010), a pesquisa narrativa tem como
principais limites: a) as expectativas incontrolaveis dos entrevistados, tal aspecto
levanta a problemética em torno da nao-diretividade dos dados produzidos. Ou seja,
embora o entrevistador objetive uma narragdo que contemple as expectativas dos
entrevistados atinentes ao seu problema de investigacdo, o0 participante,
independente do que diz o entrevistador, pode se reportar a eventos alheios; b) a
producdo de narrativas muitas vezes inverossimeis, que desvirtua o0

comprometimento entre a narrativa e o questionamento.
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No sentido de minimizar ou controlar os limites revelados pela pesquisa
narrativa, tomamos alguns cuidados fundamentais, sendo eles os seguintes: nossa
escolha pelo aspecto multimodal da técnica de coleta de dados, ou seja, adotamos
na pesquisa narrativa tanto o diario de aula, quanto a propria técnica da entrevista
narrativa. Em relacdo a pesquisa narrativa, quando utilizamos a técnica do diério de
aula, anunciamos nossos objetivos aos participantes na perspectiva de que apenas
aspectos relacionados ao cumprimento dos objetivos de investigacdo sejam
narrados, evitando anotacdes de ideias prolixas ou repeticdes. Em relacéo a técnica
da entrevista narrativa procuramos descartar as falas que emitem juizos de valor e
elementos nao pertinentes ao objetivo da pesquisa. Esses cuidados serviram de
suportes para evitar cairmos nas fragilidades ora relacionadas, proporcionadas pela

pesquisa narrativa.

4.2 Lécus e participantes da pesquisa

Para fins de delimitacdo do campo de pesquisa, optamos por realizar o
estudo em 02 (duas) escolas de Tempo Integral, especificamente no Ensino Médio,
com foco nas praticas pedagdgicas exitosas no ensino de Matemética. Os dois
Centros de Educacdo em Tempo Integral — CETIs foram escolhidos na consideracéo
do maior indice de rendimento escolar na area da matematica.

Sabemos que, apesar de todos os esfor¢cos na tentativa de promover uma
transformacao significativa no contexto educacional do Estado do Piaui, por meio da
implantacéo e desenvolvimento de modelo educacional de carater inovador como a
escola de Tempo Integral (TI), os resultados obtidos na area da Matemética, em
relacdo ao Indice de Desenvolvimento da Educacdo Béasica — IDEB, s&o ainda
insuficientes, conforme dados do Portal QEdu (2017), ndo obstante ja revelem
avancos quanto aos conhecimentos matematicos.

Assim, segundo os dados analisadores (PIAUI, 2017): 37,7% das escolas
publicas do Piaui se encontram em situacdo de alerta, 0 que quer dizer que se trata
de escolas cujo Ideb ndo foram elevados em relacdo ao quantitativo anterior, nao
chegando ao atingimento da sua meta e estao abaixo de 6.0; 27,1%, estdo na faixa
de atencdo, ou seja, escolas que ndo foram bem em dois critérios entre os trés
analisados: ndo houve avangos em relagcdo aos resultados do Ideb anterior, nao

atingiram a meta e/ou estao abaixo de 6,0; 23% na faixa de melhorar, sdo escolas
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que melhoraram o Ideb, atingiram sua meta, tendo o desafio de manter o
crescimento do indice para atingir as metas planejadas e superar 0 6.0; e 12,2% que
requerem manutencdo, ou seja, sao escolas que devem manter sua atual situacéo:
cresceram o ldeb, atingiram sua meta e superaram o 6.0. Em decorréncia, tém o
desafio de manter o crescimento do Ideb, garantindo a aprendizagem dos
estudantes.

Esses indicadores levam em consideracdo 5 (cinco) critérios, a saber:
aprendizado, comparacdo, evolucdo, proficiéncia e exploracdo: i) O critério
aprendizado remete ao calculo da proporcéo de alunos com aquisi¢do de contetdos
adequados a sua etapa escolar; ii) A comparacao faz o cruzamento das informacdes
sobre o aprendizado com outros Estados da macrorregido e com o Brasil em sua
totalidade; iii) O critério de evolucdo visa, por sua vez, se encarregar da comparacao
entre os resultados obtidos ao longo dos anos; iv) A proficiéncia avalia o
desempenho dos alunos focalizando 4 (quatro) niveis qualitativos de proficiéncia: a)
insuficiente — os alunos neste nivel apresentaram pouquissimo aprendizado,
fazendo-se necessaria a recuperacdo de conteudos; b) basico — os alunos neste
nivel precisam melhorar; sugerem-se atividades de reforco; c) proficiente — os alunos
neste nivel se encontram preparados para continuar os estudos; recomendam-se
atividades de aprofundamento; e, d) avancado — aprendizado além da expectativa;
aos alunos deste nivel recomendam-se atividades desafiadoras; e, 0 quinto e ultimo
critério, v) a exploracao, avalia a proporcao de alunos com aprendizado adequado
(PIAUI, 2017).

Para fins deste estudo, as escolas que atenderam aos critérios de inclusédo
sao as seguintes:

I) Centro Estadual de Tempo Integral Professor Raldir Cavalcante Bastos,
localizado a rua Jornalista Livio Lopes, n° 3235, Parque Ideal, Renascenca II,
Teresina-PI. O diretor é Teresinense, formado em Licenciatura Plena em Pedagogia
com Habiltacdo em Administracdo e Supervisdo Escolar, pela Universidade
Estadual do Piaui - UESPI; pds-graduado em Psicopedagogia pela Faculdade
Internacional de Curitiba - FACINTER, pos-graduado em Gestdo Educacional pela
UNICESP e pos-graduado em Educacéao Integral pela Universidade Federal do Piaui
- UFPI; E gestor do CETI Professor Raldir Cavalcante Bastos desde 2004, ganhador
do Prémio Gestdo em 2004 e 2011. O guadro de pessoal desse centro compreende:

21 (vinte e um) professores, 01 (uma) secretaria, 04 (quatro) auxiliares de secretaria,
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01 (um) gestor, 02 (dois) coordenadores pedagdgicos, 06 (seis) servicos gerais, 02
(duas) merendeiras, 04 (quatro) agentes de portaria. Desde 2009 a escola passou a
funcionar em regime integral. Quanto a estrutura fisica, a escola encontra em bom
estado de conservacdo. Algumas adequacbGes foram feitas em determinados
espagcos para atender ao novo regime, enquanto € aguardada a reforma que
possibilitara o funcionamento de maneira adequada, tornando mais eficaz tanto o
desempenho dos estudantes como de toda equipe escolar.

A instituicdo foi fundada em janeiro de 1989, no governo de Alberto Silva,
tendo como secretério de educacao Jodo Henrique de Almeida Souza. Recebendo
este nome em homenagem ao professor Raldir Cavalcante Bastos, importante
piauiense na area educacional (Professor de histéria, latim, francés e professor
catedratico de Lingua Portuguesa).

II) Centro Estadual de Tempo Integral Jodo Henrique de Almeida Souza,
locado a rua Cicero Soares, quadra 03, S/N, Conjunto Morada Nova, Teresina-Pl. A
diretora € pds-graduada em Tecnologias e Licenciatura Plena em Pedagogia,
trabalha na escola desde 2014. Segundo declara em sua entrevista, a escola néo
possui nenhuma informacdo anterior documentada, nem mesmo no que se refere a
sua fundacdo. Mesmo assim, narrou a historia que conhece e que registra desde o
inicio de sua gestdo. A escola funcionava em tempo regular mas estava fechada e
reabriu em 2009 para funcionar com o Ensino Médio em Tempo Integral até os dias
atuais. A escola sempre apresentou bons resultados no que se refere ao processo
de ensino-aprendizagem. Seu quadro funcional consta de 23 (vinte e trés)
professores, sendo 17 (dezessete) efetivos e 06 (seis) substitutos. Possui uma
secretaria, e, atualmente, conta com 03 (trés) coordenadoras pedagdgicas. Sdo 09
(nove) profissionais de servicos gerais e merendeiras e 04 (quatro) agentes de
portarias. Quanto a estrutura fisica, a escola se encontra em bom estado de
conservacao e bem equipada em termos materiais e mobiliario.

Portanto, a selecdo dessas instituicdes de ensino para a realizacdo da
investigacdo se deu em virtude de ambas apresentarem maior indice de rendimento
na area de Matematica, conforme dados do QEdu (2017), respectivamente, 4,7
(quatro virgula sete) e 5,7 (cinco virgula sete). Apds selecdo dos CETIs que
constituiram os espacgos investigados, com a devida autorizagdo (Carta de
Anuéncia) da Secretaria Estadual de Educacédo do Piaui (SEDUC-PI) e/ou de seus

respectivos diretores, foram indicados como participantes do estudo 03 (trés)
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professores licenciados em Matematica, que atuam no Ensino Médio dos CETIS, de
acordo com 0s seguintes critérios para sua inclusdo: ser professor da rede estadual
de ensino, possuir mais de trés anos de experiéncia no ensino da matematica na
escola de ensino em Tempo Integral.

Tendo em vista preservar a identidades e imagens desses professores,
designamos pseuddnimos para nomina-los. Inicialmente a escolha foi delegada aos
professores participantes, por meio de um item especifico na se¢éao de identificacao
do diario de aula, mas, como os professores ndo haviam preenchido esse campo,
embora a sugestédo constasse no referido diério, escolhemos como nominativos para
identifica-los, a adocdo de simbolos mateméticos como base para essa finalidade:
Alfa, Beta e Gama. No Quadro 3, a seguir, apresentamos de forma sucinta dados
pessoais e profissionais de cada um dos participantes para melhor identifica-los. Seus
perfis foram tracados a partir dos dados produzidos na pesquisa, com apoio nos
dispositivos Diario de Aula e Entrevista Narrativa.

QUADRO 3 - Dados dos professores participantes

PSEUDONIMO PERFIL DO PARTICIPANTE

Sexo masculino, com idade entre 30 a 40 anos, com Licenciatura em

ALFA Matematica e especializagdo no Ensino de Matematica (IFPI), com
tempo de exercicio de docéncia de 04 a 06 anos e exercicio de
docéncia no tempo integral 03 anos.

Sexo feminino, com idade entre 40 a 50 anos, com Licenciatura em
Pedagogia (UESPI) e Licenciatura em Matematica (UFPI) e

BETA especializacdo em Linguistica (UESPI), com tempo de exercicio de
docéncia de 15 a 25 anos e exercicio de docéncia no tempo integral
10 a 12 anos.

Sexo masculino, com idade entre 30 a 40 anos, com Licenciatura em

GAMA Matematica (IFPI) e especializagdo no Ensino de Matematica (IFPI),
com tempo de exercicio de docéncia de 07 a 14 anos e exercicio de
docéncia no Tempo Integral 03 anos.

Fonte: Dados da Pesquisa (2020).

A partir dos dados apresentados no Quadro 3, da totalidade dos
participantes elencados, inferimos que todos atenderam aos critérios tragados tendo
em vista atendimento dos requisitos da pesquisa, e que, portanto, qualificam-se para
atuar como sujeitos participantes. Dois dos participantes, Alfa e Gama, possuem o

tempo minimo de exercicio do magistério exigido como critério de inclusdo; Beta
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possui uma histéria mais extensa de experiéncia nesse campo da docéncia, se
comparados aos outros dois participantes. O perfil dos participantes encontra-se
melhor explorado na secdo que traz a analise dos dados empiricos, em atendimento

aos objetivos do estudo.

4.3 Dispositivos de producao de dados

Em consonancia com natureza e tipo de pesquisa e, em atendimento a
problematica delineada e aos objetivos, utilizamos para producdo de dados os
seguintes dispositivos de pesquisa: diario de aula e entrevista narrativa.

Os diarios de aula se caracterizam como instrumentos que permitem uma
reflexdo critica por parte do professor, realizado por meio do registro escrito,
momento em que os professores promovem uma espécie de autoavaliacdo, em que,
a cada registro, vao adquirindo consciéncia de suas experiéncias particulares,
individuais e coletivas do dia a dia escolar, de sua pratica pedagdgica, mediante a
reconstrucdo dos eventos vividos por meio da elaboracdo de uma narrativa que,
alids, se constituiu como exercicio arduo, complexo, sem sempre prazeroso, ao
sintetizar, por escrito, seu continuum reflexivo expressando seus fazeres.

E neste sentido que Zabalza (2002, p. 92-93) argumenta sobre aula:

[..] um recurso custoso, certamente, pelo que implica de
continuidade no esforgo narrativo, pelo proprio esforco linguistico de
reconstituir verbalmente episédios densos de vida, pelo que
pressupfe de constancia e ascese o facto de uma pessoa ter que
escrever depois de um dia de trabalho esgotante nas aulas (nesse
sentido o nosso uso do diario, por ter de se realizar numa fase p0s-
activa do ensino, ainda implica maior esforgo que o dos professores
gue trabalham com Yinger e Clark, que o redigiam antes de dar as
aulas).

Os diarios de aula sdo importantes recursos que permitem apresentar os
aspectos significativos das praticas pedagodgicas exitosas dos professores de
Matematica do Ensino Médio de Tempo Integral. A producéo dos diarios de aula, no
contexto dessa pesquisa, no que concerne ao desenvolvimento dos participantes se
efetivou como um desafio, tendo em vista que para a escrita de cada diério,

necessita de tempo e disponibilidade para seu registro sistematizado das
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experiéncias cotidianas dos professores, representando sempre como resultado
final, uma tarefa que nao dispensa a reflexividade pessoal do sujeito.

Neste estudo, os diarios foram propostos aos professores como recursos
para organizacao e registro de relatos de suas vivéncias profissionais, tecidas nas
praticas pedagogicas exitosas dos professores de Matemética do Ensino Médio de
Tempo Integral. Assim, comporta registrar que os professores foram solicitados a
tecerem narrativas sobre suas experiéncias, uma vez reconhecidas como exitosas e
guestionadas acerca dos contetudos desenvolvidos em sala de aula.

O modelo de diério de aula por nés formulados e entregue aos professores,
apresenta em sua sec¢dao inicial uma breve sintese de nossa pesquisa, contemplando
tematica, problema, objetivos e metodologia. Em seguida, apresenta uma secdo na
gual se expbem as instrucdes basicas para o preenchimento do préprio dispositivo.
Na sequéncia, apresenta uma secdo destinada ao preenchimento dos dados
profissionais dos participantes contemplando o0s seguintes itens: sexo, idade,
formacdao profissional, tempo de exercicio de docéncia geral e especifica no ensino
em Tempo Integral e o quadro de horérios, além da sugestdo de escolha de um
pseuddénimo. Como Ultima sec¢do, contém orientagBes destinadas ao registro do
planejamento das aulas.

Para a realizacdo da escrita dos diarios, os professores previamente
informavam que iriam participar da pesquisa, mas que necessitavam de tempo
devido ao pouco espaco de disponibilidade que dispunham diariamente, pois, além
de trabalharem na escola de tempo integral, ndo tinham como desconsiderar 0s
afazeres e compromissos familiares. Devido a pandemia da COVID-19, o percurso
de chegada a escola campo da pesquisa e aos professores de Matematica
selecionados para contribuirem com a pesquisa, esse trabalho efetivou-se por meio
de reunides online, realizada pelo Google Meet, de forma individual e de acordo com
a disponibilidade de cada professor-participante.

Portanto, foi bastante demorada e um tanto custosa a escrita dos diarios,
visto que, ap6s um dia de numerosas atividades escolares (algumas mais
cansativas, as vezes), ainda assim, reservavam tempo para a escrita de seus diarios
de aula. A propdsito, inicialmente, esta pesquisa comtemplava 04 (quatro) sujeitos,
tendo um deles desistido em funcdo do compromisso da devolutiva do diario de aula.

As orientacbes e as informacfes sobre a escrita dos diarios foram

importantes para o desenvolvimento desta pesquisa. Ao serem desafiados a
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produzirem a tessitura do relato de suas experiéncias exitosas no diario, 0s
professores questionaram o que deveriam escrever nesse documento. A principio,
percebemos certa preocupacao por parte deles sobre o que iriam escrever, mas,
logo apos as orientacdes, foi se revelando que ficaram mais tranquilos e confiantes,
ajudando também o fato de que deviam expor, sobremaneira, aquelas préaticas que
consideravam exitosas, como positivas para a cooperacao dos participantes.

A proposito, convém informar que nossa opcdo em utilizar o diario na
pesquisa deve-se ao fato de que esse dispositivo proporciona momentos de reflexédo
e de analise das experiéncias desenvolvidas pelos professores, revelando e
viabilizando o conhecimento e a socializacdo inerentes as préaticas pedagogicas
exitosas, na medida em que suscita que os professores reflitam a respeito das acées
desenvolvidas na sua cotidianidade docente em escola de Tempo Integral.

Os relatos mostram que os professores atuam em uma jornada bastante
intensa e, mesmo enfrentando diferentes desafios, aceitaram assumir a tarefa que,
ao final, representou uma significativa colaboracdo para nossa, consignada,
sobretudo, pela acdo de cada professor ao comprometer-se a descrever as
atividades desenvolvidas em sala de aula. Vale, ainda, lembrar que no diario
descreviam e exploravam suas experiéncias, tendo em vista 0sS avangos
pedagdgicos/profissionais e as atividades diversificadas bem planejadas, todos
esses aspectos concorreram para facilitar e enriquecer sua narratividade diaria.

Assim, embora possa parecer, inicialmente, uma tarefa custosa, talvez até
complexa, aos participantes do estudo, a obrigatoriedade de elaboracédo daquele
documento diario, notadamente pelo esfor¢co narrativo desprendido, €, na verdade,

como ressalta Zabalza (2002, p. 93):

[...] logo que os professores se “encaixam” na dindmica do diario,
reconhecem-lhe, de um modo geral, muito sentido e uma grande
utilidade e, a partir desse momento, o diario costuma ultrapassar em
muitos os propositos iniciais do investigador (o professor utiliza-o
como algo seu e para si).

Nestes termos, o diario de aula se configurou, no presente estudo, como
uma leitura critico-interpretativa das atividades desenvolvidas e posicionamentos

tomados durante as aulas. Nele, os participantes do estudo, dialeticamente, a
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medida que teciam um texto que é marcado por suas reentrancias, refletiam sobre
as préticas pedagdgicas desenvolvidas no ensino da matematica.

Pela experiéncia no uso de diarios nas pesquisas em educacao, ha relatos
de que, em alguns diarios fazem-se presentes a linguagem e concepc¢ao poética,
analogica, autorreferencial e afetiva e, em outros, prevalece a nocdo denotativa,
saturada pela fungéo referencial e por processos descritivos em que predomina um
bom objetivo. Isto porque o diario assume a particularidade de ser uma narrativa na
qual o locutor e o participante sdo a mesma pessoa, portanto, 0 que se narra é
constituido de sentido pleno. No caso presente, houve a predominancia do texto
descritivo, mostrando como foi planejada e desenvolvida a atividade e as
percepcdes criticas sobre o contexto, as interacfes e as aprendizagens relatadas
pelos professores.

Outro dispositivo de producao de dados foi a Entrevista Narrativa (EN) que
consistiu na criagdo de um contexto que motivou e estimulou o participante (termo
pelo qual é designado o entrevistado na EN, ao narrar uma histéria, que neste
contexto alcancou as praticas pedagogicas exitosas desenvolvidas por professores
de matemética no ensino médio no &mbito dos CETIs.

Segundo Jovchelovitch e Bauer (2010, p. 95), a EN por nés utilizada é,
assim, considerada e descrita:

[...] entrevista ndo estruturada, de profundidade, com caracteristicas
especificas. Conceitualmente, a ideia da entrevista narrativa é
motivada por uma critica do esquema pergunta-resposta da maioria
das entrevistas. No modo pergunta-resposta, o entrevistador esta
impondo estruturas em um sentido triplice: a) selecionando o tema e
0s topicos; b) ordenando as perguntas; c) verbalizando as perguntas
com sua proépria linguagem.

Portanto, ao optarmos por trabalhar com este tipo de entrevista, partimos do
principio de que o nivel de interferéncia do entrevistador deveria ser minimo. Por
essa razdao, criamos estratégias que possibilitassem a maxima minimizagdo da
influéncia do entrevistador. Assim, a estruturacéo do roteiro para Entrevista Narrativa
seguiu o modelo de cinco fases preconizado por Jovchelovitch e Bauer (2010), como
registramos nesta ordem:

i) preparacao: fase que compreendeu a exploracdo do campo e a formulacdo

de questdes exmanentes. Segundo Jovchelovitch e Bauer (2010, p. 97), “[...]
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guestbes exmanentes refletem os interesses do pesquisador, suas formulacoes e
linguagem”.

i) iniciacdo: fase que consiste na formulacdo do tépico inicial para o
processo de construcéo da narrativa;

iii) narracdo central: fase na qual o entrevistador ndo interrompe o
entrevistado, partindo dela apenas um encorajamento ndo verbal a fim de que o
entrevistado possa continuar de forma satisfatdria sua narracdo, devendo,
porquanto, expressar os sinais de finalizacdo daquele topico;

iv) perguntas: fase na qual o entrevistador limitou-se a indagacdes, tais
como “o qué aconteceu entdo?”, ndo emitindo opinides, indagando sobre atitudes,
debatendo acerca de contradi¢cdes, bem como, evita questionamentos a exemplo de
“por qué?”, deslocando-se das perguntas exmanentes para imanentes;

v) conclusiva: fase na qual finaliza-se a gravagdo, neste momento da
entrevista admitem-se perguntas do tipo “por qué?”, condigdo que possibilitou a
tomada de notas logo apds a entrevista em um momento mais informal.

Um aspecto importante a ser salientado acerca da natureza desse tipo de
entrevista é que se caracteriza no estudo por sua dimensao “[...] colaborativa, uma
vez que a histéria emerge da interacdo, da troca, do dialogo entre entrevistador e
participantes” (MUYLAERT et al, 2014, p. 194). Ou seja, a EN implica
necessariamente que o participante assuma uma posicao ativa-participativa diante
dos problemas e fatos da pratica pedagdgica narrados. Por isso, foi necessario que
houvesse um engajamento entre os interlocutores (o0 entrevistador-pesquisador e o
participante durante o processo narrativo para que a entrevista ndo adquirisse um
carater meramente descritivo, isto é, para que o participante ndo se colocasse longe
do fato representado no diadlogo. Logo, a entrevista proporcionou uma interface entre
fato e sujeito para que houvesse efetivamente uma narrativa ou narracgao.

E neste sentido que Muylaert et al (2014, p. 194) afirmam que:

A narrativa, portanto, pode suscitar nos ouvintes diversos estados
emocionais, tem a caracteristica de sensibilizar e fazer o ouvinte
assimilar as experiéncias de acordo com as suas proéprias, evitando
explicagbes e abrindo-se para diferentes possibilidades de
interpretacdo. Interpretacdo ndo no sentido légico de analisar de fora,
como observador neutro, mas interpretacdo que envolve a
experiéncia do pesquisador e do pesquisado no momento da
entrevista e as experiéncias anteriores de ambos, transcendendo-se
assim o papel tradicional destinado a cada um deles.
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Nestes termos, a EN, ao possibilitar a narrativa do vivido ou, em outros
termos, a transmissdo ao ouvinte, no caso especifico a entrevistadora-pesquisadora,
tornou um fato finito alcancando-o a categoria de infinito ao ser perpetuado pela
cultura escrita. E mais do que isso, essa técnica permite, através do discurso
individual, do acontecimento particular, da fala singular, evidenciar aspectos obtusos
da realidade social que ndo seriam passiveis de serem acessados sendo por essa
via. E, portanto, a sua propria dimens&o oral, que colocou em destaque uma
espontaneidade durante o ato enunciativo, diferentemente de outros instrumentos
utilizados em pesquisas qualitativas, permitindo essa profunda elucidagdo da
estrutura macro ou social, a partir do campo subjetivo do individuo.

Por isso, Serddio (2018, p. 236) afirma que “a pesquisa € narrativa nos
dados, no percurso, no pensamento e no conteudo e forma do texto final”. Ou seja, a
pesquisa provocou um deslocamento desde a forma candnica do género do discurso
académico para o género narrativo, o que implica uma base de orientacdo
epistemoldgica especifica a esse exercicio que demanda mutua empatia. Assim, foi
a relacdo empaticamente reconhecida entre entrevistadora-pesquisadora e
participante que permitiu a producéo de dados empiricos para o estudo.

Apés a selecdo da escola, para contactar com o0s professores de
matematica, recorremos ao contato da direcdo da escola fornecida pela SEDUC-PI.
Nesse quesito, particularmente, ndo encontramos nenhum empecilho pelo fato de
ser lotada neste 6rgao publico estadual, tendo sido este, inclusive, um dos aspectos
gue nos motivou pelo desenvolvimento da presente pesquisa. Portanto, de posse do
contato telefénico da gestdo das duas escolas, explicamos a intencionalidade do
estudo e solicitamos aos diretores que fizessem a intermediacdo com o0s
professores. E, assim, aconteceu.

De posse do contato dos professores, fornecido pela gestdo das escolas
mediante o0 consentimento destes, antes de iniciar a producédo de dados mediante o
diario de aula e a entrevista narrativa, buscamos uma primeira aproximacdo com 0s
participantes objetivando a apresentagédo da pesquisa, quando, entdo, procedemos
a exposicao do tema, objetivos, metodologia empregada, nossa motivacao e
justificativa, acompanhado de informacdes referentes a participacdo dos
participantes de forma a contribuir para fortalecer sua decisdo pelo aceite. Para
cumprimento desse propoésito, fizemos uso do aplicativo Google Meet. De modo que

explicamos que a producdo dos dados se daria em duas fases. Na primeira, eles
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realizariam a narrativa escrita nos diarios de aula, conforme roteiro formulado pela
pesquisadora (Apéndice A), solicitando ao grupo que observasse e seguisse aquelas
instrucdes.

O roteiro para a producdo escrita nos diarios, em razao da pandemia, foi
encaminhado por e-mail para cada participante, apdés a mencionada reunido inicial
de apresentacao da proposta de pesquisa via aplicativo Google Meet, momento em
gue todos se comprometeram em prestar sua colaboracdo com o desenvolvimento
do estudo. Encaminhamos junto o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), que foi lido de forma coletiva e, posteriormente, assinado por todos, tendo
sua devolutiva ocorrido por e-mail.

Na segunda fase foram agendadas as entrevistas individuais, momento
particular com cada patrticipante por meio do aplicativo WhatsApp. O contato para
agendamento das entrevistas foi realizado pelo WhatsApp e, de forma que, na data
aprazada, a entrevista foi realizada de forma remota, a partir da plataforma Google
Meet, reiterando que, decidimos por esse dispositivo em decorréncia do isolamento
social condicionado pela pandemia do novo coronavirus (COVID-19). Portanto, no
processo de producdo dos dados empiricos do estudo, objetivando a nossa
seguranca e de nossos participantes optamos por essa comunicacao a distancia, em
respeito as diretrizes sanitarias postas pelos o6rgdos competentes, a fim de
salvaguardar a saude e, consequentemente, a vida de todos. As entrevistas foram
agendadas, conforme a disponibilidade de cada um dos participantes. Todas as
entrevistas foram agendadas de forma individual, na plataforma Google Meet, de
modo que ao longo de sua efetivacdo foi possivel ndo apenas conduzir as
entrevistas, mas, também, grava-las.

Na terceira etapa, efetivamos as entrevistas, levando em conta as
especificidades do modelo narrativo e o primado de questbes exmanentes em sua
elaboracdo, além de contemplar os aspectos basilares que orientam nossa
investigacdo. Estas, portanto, seguiram o0 roteiro previamente estabelecido pela
pesquisadora e transcorreram dentro dos parametros que estavam previstos.
Iniciadas as entrevistas, os participantes foram solicitados a narrarem sobre sua
trajetdria profissional, enquanto professores de Matematica nos CETIs de Teresina,
no ambito do Ensino Médio de Tempo Integral; na sequéncia, em sua narratividade,
teceram consideracdes sobre a escolha e operacionalizagdo de seus aportes

tedrico-metodoldgicos que, no geral, caracterizam, fundamentam e orientam o
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desenvolvimento das praticas pedagogicas exitosas desenvolvidas no contexto da
escola de tempo Integral (TI).

Apesar da distancia fisica ocasionada pela comunicacdo remota,
procuramos deixar os participantes o mais confortaveis possiveis, de forma a bem
conduzirmos a entrevista no tempo disponivel pelos participantes, sem interrupcdes
ou constrangimentos. Assim, em conformidade ao modelo de entrevista
empreendido, ouvimos mais do que falamos, contudo, mantendo o controle da
entrevista e intervindo o minimo possivel nas falas dos participantes salvo casos

previstos.

4.4 Andlise dos dados

Quanto ao processamento de analise dos dados empiricos advindos dos
diarios e das entrevistas, orientamo-nos pelas etapas formuladas por Schitze
(2011), apds a sua transcricdo, na integralidade, a partir do material gravado no
aplicativo Google Meet. Com base nesse tedrico, adotamos quatro etapas para
efetivacdo da analise dos dados empiricos: i) analise formal do texto, que consistiu
na eliminacao preliminar de todos os trechos da EN que n&o se revelam de natureza
estritamente narrativa, inclusive expressdes recorrentes de cacoetes dos
participantes, que ndo constituem texto; ii) descricdo estrutural do conteddo, que
compreendeu a descricdo das partes apresentadas da EN, as quais se encontram
formalmente delineadas por marcadores (entdo, para, ainda, porque); iii) abstracéo
analitica, etapa da analise em que o resultado da descricdo estrutural do contetdo
foi liberto da condicdo fragmentada; e iv) analise do conhecimento, que
compreendeu o momento de explicitacdo dos aportes tedricos argumentativos
particulares do participantes.

Os dados foram organizados em quatro eixos que apresentamos e
analisamos na préxima secdo, com vistas a responder ao questionamento inicial do

estudo e ao alcance dos objetivos propostos.



5 PRATICAS PEDAGOGICAS NO ENSINO DE MATEMATICA: CONTRIBUTOS
DO TEMPO INTERAL

[...] o professor, ao construir sua pratica pedagégica,
esta em continuo processo de dialogo com o que faz,
porque faz e como deve fazer. E quase que intuitivo esse
movimento de olhar, avaliar, refazer. Construir e
desconstruir; comecar de novo; acompanhar e buscar
novos meios e possibilidades. Essa dindmica é o que faz
da pratica uma pratica pedagogica.

(FRANCO, 2012, p. 170)

Nesse cenério descrito por Franco (2012), percebemos a importancia do
dialogo do professor com a sua prépria pratica pedagdgica. Nesse movimento,
provocado pela intencionalidade de sua acéo, planeja, executa, avalia, replaneja, ou
seja, constroi e desconstroi num processo continuo, buscando sempre o alcance dos
objetivos propostos, inicialmente, no intuito da promoc¢ao das aprendizagens de seus
alunos.

A prética pedagdgica, que se caracteriza como intencional, desenvolvida por
professores nas escolas de Tempo Integral € nosso objeto de estudo, de modo a
atendermos a probleméatica apresentada e para alcance dos objetivos delineados.
Dessa forma, demonstramos, ao longo da presente secdo, como a ampliacdo do
tempo escolar, nos Centros Estaduais de Tempo Integral (CETIs), contribui para
praticas pedagodgicas exitosas de professores de Mateméatica no Ensino Médio, a
partir das narrativas produzidas com o uso dos dispositivos (diario de aula e
entrevista narrativa), passamos a sua analise.

Destarte, no contexto das analises que empreendemos nesta secdo, em
reposta da indagacédo central deste a ampliacdo do tempo escolar, nos Centros
Estaduais de Tempo Integral (CETIS), contribui para as praticas pedagodgicas de
sucesso de professores de Matematica no Ensino Médio? Por conseguinte,
pretendemos, mediante a descricdo e o exame critico dos dados produzidos, revelar
os caminhos trilhados pelos participantes para alcancar o objetivo geral, que prevé a
andlise das contribui¢cbes da ampliagdo do tempo escolar, nos Centros Estaduais de
Tempo Integral (CETIs), para praticas pedagodgicas exitosas no ensino de
Matematica no Ensino Médio.

Para tanto, adotamos uma metodologia de natureza qualitativa, do tipo

narrativa, tendo sido utilizados para producdo de dados o diario de aula e a
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entrevista narrativa. Os resultados obtidos a partir dos dados foram apresentados,
sistematizados, descritos e interpretados criticamente. Nesse sentido, organizamos
as narrativas em quatro eixos, assim dispostas: no primeiro eixo, identificamos o
perfil profissional dos professores de Matematica que desenvolvem praticas exitosas
no Ensino Médio, nos CETIs. No segundo eixo, descrevemos os fundamentos
tedrico-metodoldgicos que subsidiam as praticas pedagdgicas exitosas desses
professores. Em seguida, caracterizamos, no terceiro eixo, as praticas pedagogicas
bem-sucedidas dos professores participantes. E, por dltimo, no quarto eixo,
identificamos as contribuicbes da ampliacdo do tempo escolar para as préticas

exitosas.

5.1 Eixo 1 - Perfil académico-profissional dos professores de Matematica do
Ensino Médio em escolas de Tempo Integral

A analise das narrativas e dos diarios de aula produzidos pelos professores
da area de Matematica, que lecionam nos Centros Estaduais de Tempo Integral
(CETIs) Professor Raldir Cavalcante Bastos e Jodo Henrique de Almeida Souza, em
Teresina (PI), permitiu-nos identificar o perfil profissional dos professores. Isto
porque realizar a identificacdo do perfil desses docentes, segundo Novoa (1992),
recolocando os professores no centro dos debates educativos, € compreender que a
pratica pedagdgica é influenciada pelas caracteristicas pessoais e pelo percurso de
vida profissional de cada individuo.

Dessa forma, pensamos, por um lado, uma possivel convergéncia de
caracteristicas, no sentido de observar se existe um perfil profissional tipico do
professor de Matematica que desenvolve uma pratica pedagdgica de sucesso no
ambito do Ensino Médio de Tempo Integral. Ou se, por outro lado, ha diferencas no
perfil profissional desses sujeitos participantes, de modo a refletirmos sobre a
existéncia ou inexisténcia de perfis profissionais que reinam caracteristicas comuns
para promoc¢ao de praticas pedagogicas exitosas.

Registradas essas consideragdOes/explicitagcdes, iniciamos com os dados
informados no Diario de aula quanto ao perfil dos participantes, vejamos no Quadro
4
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QUADRO 4 - Perfil dos participantes

PSEUDONIMO DADOS DO PERFIL DO PARTICIPANTE

Inclui-se, na faixa etéria entre 30 e 40 anos. Possui formacao
em Licenciatura em Matematica pelo Instituto Federal do Piaui
(IFPI) em 2013 e Especializacdo no Ensino de Matematica
(IFPI). Quanto ao tempo de docéncia, esta no intervalo entre 4
a 6 anos, sendo que na Escola de Tempo Integral se encontra
no intervalo entre 0 a 3 anos, pois é professor temporario do
Estado, desde 2015. Somente a partir de 2017 foi lotado no
CETI Professor Raldir Cavalcante Bastos.

PROFESSOR
ALFA

Possui formacdo em Licenciatura em Pedagogia (UESPI) e
em Licenciatura em Matemética (UFPI), com especializagéo
na area de linguistica (UESPI). Professora efetiva do Estado,
com tempo de docéncia no intervalo entre 15 a 25 anos,
sendo que, na Escola de Tempo Integral, se encontra no
PROFESSORA intervalo entre 10 a 12 anos, pois esta lotada como professora
BETA no CETI Professor Raldir Cavalcante Bastos que funciona em
Tempo Integral desde 2009. Entretanto, como professora de
Matematica apenas em 2017, apos a conclusdo do curso de
Matematica em 2016, assumindo uma turma de estudos do 32
ano do Ensino Médio e em 2018 comegou com as turmas do
1° ano do Ensino Médio.

Com Licenciatura em Matematica pelo Instituto Federal do
Piaui (IFPI) em 2013 e Especializacdo em Ensino da
Matemaética (IFPI), possui entre 07 a 14 anos de docéncia na
educacdo basica, sendo que exerce funcdo de professor no
CETI Jodo Henrigue de Almeida, no intervalo entre 0 a 3
anos.

PROFESSOR
GAMA

Fonte: Dados da Pesquisa - Diario de Aula (2020).

Podemos iniciar nos reportando a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional, Lei n°® 9.394/96 (BRASIL, 1996), para confirmar o atendimento quanto a
formacdo de professores para a educacdo basica, pois todos o0s participantes
possuem Licenciatura em Matematica e estdo aptos, portanto, de acordo com o Art.
62, que estabelece que a formacédo de docentes para atuar na educacdo basica
deve ser em nivel superior, para atuacao no ensino médio. A professora Beta possui
mais de um curso superior. E formada em Licenciatura em Pedagogia (UESPI),

contando, inclusive, com experiéncia anterior nos anos iniciais do ensino
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fundamental, como professora de Matematica no ensino médio. Na sua narrativa

oral, informa:

Comecei no Tempo Integral desde 2009 s6 que como professora de
Matemética eu comecei em 2017, porque eu me formei em 2016 e em
2017 eu fiquei com uma turma de estudos do 3° ano do Ensino Médio
Matemética e em 2018 que comecei a pegar as turmas do 1° ano do
Ensino Médio Matematica (Professora Beta).

Ressaltamos a importancia desta formacdo em Pedagogia e das
experiéncias anteriores da professora, tendo em vista a compreensao dos processos
educativos, inclusive experiéncia na Escola de Tempo Integral (TI), nos anos iniciais
do ensino fundamental.

Ainda, observamos a partir dos dados, que todos os professores possuem
menos de 10 anos de conclusdo do curso superior, segundo confirma em sua
narrativa oral, a professora Beta e, também, como nos informa a narrativa do

Professor Alfa, a seguir:

[...] eu tenho uma formagdo de Licenciatura em Mateméatica pelo
Instituto Federal do Piaui. [...] iniciei minha formag¢do em 2013 [...]. Em
2017 comecei uma especializacdo também no Ensino de Matematica...,
l& no Instituto que durou um ano e meio, entdo terminei em 2018. Eu
ingressei, comecei a trabalhar no Estado como professor € no ano 2015
quando eu fiz um teste seletivo e passei, comecei a trabalhar no Estado.
Em 2017, eu entrei, para uma escola de Tempo Integral que é o CETI
Raldir Cavalcante Bastos, entdo esse foi basicamente o processo de
formacdo e o ingresso meu na escola de Tempo Integral (Professor
Alfa).

O Professor Alfa e a Professora Beta concluiram o Curso de Licenciatura em
Matematica em 2016, enquanto o Professor Gama concluiu seus estudos em 2014,
0 que nos conduz a pensar que os profissionais formados nos ultimos anos,
conforme Fiorentini (1995), foram frutos de uma formacdo que, no geral, padece
influéncia da Tendéncia Construtivista e da Tendéncia Socioetnocultural no ensino
da Matematica, pois, conforme o teérico, o modo de ser professor no ambito dessa
tendéncia revela concepcdes de mundo e valores que subjazem a pratica
pedagogica.

Essas concepcbes fundamentam a pratica pedagogica, de acordo com a

compreensao que temos do processo de ensino aprendizagem, de acordo com
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Rodrigues (2017), pois, na mediacdo do professor, por exemplo, até mesmo o
tratamento dos erros e dos acertos dos alunos, o uso de recursos concretos para a
aprendizagem, entre outras decisdes que estdo alicercadas na sua percepcao
acerca do que seja ensinar, aprender e avaliar.

Queremos ressaltar que praticas pedagdgicas, organizadas e incorporadas
de forma a assegurar as intencionalidades do processo educativo, podem ser
realizadas apoiadas em diferentes bases e concepcdes tedricas que as fundamenta,
seja com base na pedagogia tradicional, com énfase na reproducdo do
conhecimento e na memorizagao, ou na superacao dessa perspectiva, com énfase
na producdo do conhecimento matematico, relacionando-o a realidade de mundo,
conforme explicitam Lima e Carvalho (2012), de forma contextualizada, concreta,
significativa, entre outras caracteristicas. Embora no real as concepc¢des que
fundamentam a formacdo de professores coexistam no ambiente das instituicdes
formativas, ha a predominancia, em periodos historicos, de umas em detrimento de
outras. Por isso, chamamos a atencdo para o periodo de tempo da conclusdo da
formacdo inicial desses profissionais, nossos participantes.

Quando, na entrevista narrativa, inicialmente solicitamos esses professores
que narrassem sua trajetoria profissional, enquanto docentes de Matematica no
ambito do Ensino Médio em Tempo Integral, as informa¢des confirmaram os dados
do dispositivo Diario de Aula, sobre o tempo de docéncia na educacao basica, sendo
gue o Professor Alfa iniciou a sua carreira profissional como professor da rede
estadual de ensino, em 2015, mesmo antes de concluir a formagéo inicial em 2016.
De acordo com sua narrativa, comecou “[...] a trabalhar no Estado como professor
no ano 2015 quando eu fiz um teste seletivo”. Pelos dados constantes na
mencionada narrativa, o professor se encontra na fase de estabilizacdo, segundo
Huberman (1992), que compreende o periodo entre 04 a 06 anos de docéncia,
demarcador de uma condicao profissional estavel, isto €, consolidada.

Ressaltamos, neste ponto, que recorremos ao tedrico para apresentar
caracteristicas das fases vividas pelos nossos participantes, embora cientes de
guem essas fases podem nao ser vividas da mesma forma, no mesmo tempo e na
mesma intensidade por todos os professores, mas constituem um referencial tedrico
para refletir sobre as caracteristicas que os profissionais apresentam ao longo da

sua trajetoria profissional, com o pressuposto de que “[...] € importante relativizar a
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linearidade do processo [...]", como referem Paquay, Wouters e Nieuwenhoven
(2012, p. 17), quando se reportam ao processo de desenvolvimento profissional.”

Para Huberman (1992), o periodo de exercicio da docéncia do Professor
Alfa, de acordo com o ciclo de vida dos professores, se caracteriza pelo
comprometimento definitivo com a profissédo, além de um compromisso formal com a
instituicdo por meio do ato administrativo, em que assume a condi¢cao de professor
da rede estadual apés o processo seletivo, embora de forma temporaria, a
contratacao ja possui 05 (cinco) anos de vinculo. Para o tedrico, no ensino, essa
fase traz outros significados como o pertencimento a uma categoria profissional:
professor, e, em decorréncia, supde que “[...] estabilizar significa acentuar o seu
grau de liberdade, as suas prerrogativas, o seu modo préprio de funcionamento”
(HUBERMAN, 1992, p. 40), ou seja, imprimir seu jeito de ser professor deixando sua
marca individual ou um estilo préprio de ser professor.

Quanto ao parametro propriamente pedagogico dessa fase de estabilizacao,
para Huberman (1992, p. 40-41, grifo do autor), traz um “...] sentimento de
“‘competéncia” pedagdgica crescente”, revelando confianca e conforto, vindo a tona,
com o dominio do plano pedagdgico, uma maior flexibilidade, prazer e humor no
desenvolvimento da pratica pedagodgica, assumida com uma autoridade natural.
Assim, esta fase acompanha, “[...] a par e passo a consolidagdo pedagdgica, €
percepcionada em termos positivos, se ndo, mesmo em termos de pleno agrado, por
aqueles que a vivem”.

A Professora Beta esta no intervalo entre 15 (quinze) a 25 (vinte e cinco)
anos de docéncia na educacdo béasica. Registra que antes de ser professora de
matematica no ensino médio, ja atuava como professora dos anos iniciais do ensino
fundamental, visto possuir o Curso de Licenciatura em Pedagogia. Por sua vez, o
Professor Gama respondeu na narrativa escrita (Diario de Aula) que se encontra no
intervalo entre 07 a 14 anos de docéncia e que, além da rede estadual do Piaui, diz
em narrativa oral que é “...] também professor do Estado do Maranhao’,
ressaltando, ainda, que o contato com a profissdo aconteceu ao longo da formagao

inicial, como acontece com muitos graduandos das licenciaturas:

[...] quando eu fiz meu curso no Instituto Federal e |4 desde cedo eu ja
tive contato com minha profissédo, no caso de estar trabalhando e, la
mesmo, fui monitor eu trabalhei em algumas escolas particulares no
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periodo em que ainda estava cursando ainda meu curso [...] (Professor
Gama).

Com relacéo a esses dois participantes, dizemos que ambos estdo na fase
de diversificagcdo, de acordo com Huberman (1992), compreendendo o intervalo de 7
(sete) a 25 (vinte e cinco) anos de docéncia, que conduz o profissional a
experimentacdo e a diversificacado propriamente dita. Para esse autor, nessa fase o
professor rompe com a rigidez pedagdgica, passando a investir em novos desafios:
“‘As pessoas langam-se, entdo, numa pequena série de experiéncias pessoais,
diversificando o material didactico, os modos de avaliacdo, a forma de agrupar os
alunos, as sequéncias do programa, etc.” (p. 41). Trata-se de uma fase em que os
professores tomam consciéncia dos fatores institucionais que os impedem de
desenvolver uma préatica pedagoégica diversificada e, por essa razao, buscam as
condi¢cbes materiais de trabalho.

Dos trés participantes, a Professora Beta tem mais tempo de docéncia em
escola de Tempo Integral (TI), modelo que possui uma dindmica propria e pratica
pedagdgica, pois desde 2009 é professora nesse tipo de escola. Os outros dois
participantes, Professor Alfa e Professor Gama estédo na Escola de TI, desde 2017
atuando na docéncia e, nesse sentido, a narrativa oral do Professor Gama, assim se

revela:

[...] eu visualizei uma escola diferente das outras digamos assim porque
guando eu cheguei logo a estrutura da escola ja € um pouco
diferenciada em comparacdo as outras que trabalhei, mas |4 eu pude
observar conversando com a diretora também que o ensino em geral
ndo s6 em Matematica ele se da pelo acolhimento do professor na
escola. Como eu posso dizer pela forma como o professor é tratado na
escola, entdo, a prioridade seria 0 ensino mais o professor ele tem toda
a estrutura do ensino para poder trabalhar, como também tem todo
suporte para poder trabalhar bem como também tem todo suporte da
coordenacgéo [...]. (Professor Gama)

O professor descreve em sua narrativa algumas caracteristicas da escola Tl,
as quais demonstram essa dindmica propria dessas instituicdes que assumem esse
modelo. Além dessa narrativa, também o Professor Alfa evidencia outras
caracteristicas que resultam em uma dinamica diferenciada: os conteddos sao
trabalhados de forma mais ampla, a existéncia de projetos, a relacéo

professor/aluno, a interdisciplinaridade nos projetos pedagdgicos, o nivelamento dos
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estudantes, entre outras que seréao exploradas nos demais eixos a serem analisadas
nesta se¢do analitica.

Afora essas caracteristicas, a Professora Beta enfatiza o espaco de dialogo
com os pares, seja da mesma area de conhecimento ou em areas afins, o proprio
tempo escolar ampliado, a formacgdo proporcionada aos professores e o0
planejamento coletivo. De forma geral, ressaltamos essas caracteristicas para
sinalizar que o ambiente da instituicdo também colabora com a formacé&o do perfil do
profissional dos professores. Temos, assim, que o acolhimento e demais condi¢cdes
favoraveis para o desenvolvimento da pratica pedagogica, refletindo nos resultados
do trabalho docente quanto a sua qualidade e dinamicidade.

O Professor Gama assinala como o modelo de ensino em TI constitui um
marco em sua carreira, distanciando-se das experiéncias precedentes de ensino.

Vejamos sua narrativa:

Entdo, quando eu comecei na escola [...] a escola ja tinha uma estrutura
boa os alunos eles ja aceitavam €, a forma de trabalhar do professor
bem como o conteddo ndo havia de certa forma uma indisciplina nos
alunos entdo toda minha trajetéria nho Jodo Henrique est4d sendo
satisfatéria por conta da disciplina dos alunos, da boa conversa que os
alunos tem com os professores e também com a coordenacgéo e com as
palestras e tudo voltado assim para que o aluno ndo assim
desamparado. (Professor Gama).

O Professor Gama demonstra que no CETI, o profissional recebe todo o
apoio necessario ao exercicio da profissdo, passando pelo aspecto da infraestrutura,
a interrelacdo entre docente, direcdo, coordenacao e alunado, por meio de dialogos
e palestras especificas voltadas para essa finalidade. O professor, ainda, destaca
nas suas narrativas que, sob a égide do referido modelo de ensino, é possivel
desenvolver a metodologia que julga adequada para alcancar resultados exitosos no
seu fazer docente profissional no ensino de Matemaética.

Desta forma, percebemos que apesar de uma ou outra similitude, os perfis
desses profissionais ndo guardam entre si uma unicidade, de modo a assinalar para
inexisténcia de um perfil profissional tipico ao professor de Matematica que
desenvolve uma pratica pedagogica exitosa, no ambito do Ensino Médio de Tempo
Integral, ndo conservando nenhum trago essencial, sendo, portanto, que cada perfil

€ particular e diverso. No entanto, o que nos cabe destacar é que o caminho
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profissional desses professores é construido a partir das experiéncias no Ensino
Médio de Tempo Integral, ou seja, a carreira docente desses sujeitos se da em sua
génese no seio dessa proposta de ensino inovador e a partir dela é pensada e
construida, exitosamente.

Algumas caracteristicas comuns aos perfis desses professores de
Matematica, dos dois CETIs focalizados, sdo o fato de todos terem comecado a
exercer o magistério muito cedo, alguns ainda como alunos da graduacédo. Todos
possuem formacao especifica na area de Matematica, tanto em nivel de licenciatura
guanto de especializacao (lato sensu).

A busca por uma formagdo complementar e continuada esta em
consonancia com a proposta pedagégica do Ensino Integral. De acordo Guara
(2006), a promocdo a formacdo continuada dos educadores contribui diretamente
para uma maior qualidade da educacao, uma vez que a dinamica social requer uma
constante atualizacdo dos contetudos, metodologias e didaticas articuladas pelo
professor em sua pratica pedagogica, de modo a obter resultados exitosos.

A Educacao Integral pressupfe que seja desenvolvido projetos coletivos
bem elaborados, para que seja oferecida uma educacdo de qualidade,
considerando os aspectos socioculturais, unindo sonhos coletivos. A escola de
Tempo integral busca proporcionar aos profissionais a oportunidade de
participarem de formacéo continuada para viabilizar o projeto de educacao integral
de qualidade. Assim conceber, significa dizer que a promocdo de uma pratica
exitosa no ensino de Matematica nos CETIs, em Teresina (PI), reflete as condicdes
humanas e materiais oportunizadas, sendo, que, quanto a formacao continuada, ha
previsdo de politicas publicas contundentes a esse respeito no projeto de
ampliacdo do tempo escolar, mas efetivamente, institucionalmente, pouco é
ofertado aos professores, sobrepondo-se a iniciativa dos profissionais de forma

individual em buscar uma pd6s-graduacéo.

5.2 Eixo 2 - Fundamentos tedrico-metodoldgicos e as praticas pedagdgicas
exitosas de professores de Matematica no Ensino Médio de Tempo Integral

Focalizamos neste eixo, 0s aportes teorico-metodoldgicos que orientam as
praticas pedagogicas exitosas dos professores participantes. Deste modo,

descrevemos sua organizacao e reelaboracdo, bem como a relagdo teoria e pratica,
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isto é, buscamos descrever suas praxis. Franco (2012) afirma que a pratica
pedagdgica, mediante uma acéo critico-reflexiva sobre a praxis educativa, visa
compreendé-la de modo a transforma-la. Segundo a autora, esse processo opera
mediante a conscientizacdo de seus participantes. Assim, a consciéncia das praticas
desenvolvidas pelos participantes pode ser expressa nos excertos a seguir,
comecando pela narrativa do Professor Alfa.

Bem, a escolha dos conteudos la na escola, na escola em que eu
trabalho, ela se da baseado na maitriz curricular do Ensino Médio.
Porque sdo os cursos que eu dou aula no Ensino Médio. Nessa matriz
curricular nés selecionamos, o que é mais importante, o0 que € mais
cobrado, visando atender basicamente a prova do ENEM, que é um dos
objetivos maiores dos alunos. Também, [..] a gente seleciona os
conteldos mais cobrados em outros vestibulares, em outras
universidades. A gente faz uma busca, uma pesquisa nos editais,
visando levantar esses contelldos mais cobrados e trazer pra dentro da
sala de aula. Além disso, tém alguns alunos que [...] almejam entrar no
servico publico. Com base nos objetivos e nesses conteudos, nés
definimos, [...] a metodologia de ensino. E o tempo das aulas séo
importantes na escola de tempo integral. L4 nos trabalhamos com
projetos dindmicos, [...] constru¢do de materiais concretos, [...] e, além
disso, nos trabalhamos, [...] também os contetdos de forma mais ampla
por conta dessa carga horaria. Em 2017, nés elaboramos 14 um projeto,
um projeto com construcdo de material concreto. Esse projeto foi
selecionado. Houve uma competicdo, uma selecdo entre as escolas da
212 Gre. Esse projeto no qual (sic) eu estava coordenando foi
selecionado para participar da feira estadual de ciéncias, e na ocasido
ocorreu l&4 no Espaco Cidadania (Professor Alfa).

O Professor Alfa diz que a escolha dos conteudos esta balizada pelas
necessidades dos educandos, a curto e médio prazos. De modo que esses Sao
recortados e selecionados a partir da Matriz Curricular do Ensino Médio, segundo
seu grau de relevancia. Em sentido complementar, o Professor Alfa, também,
incorpora ao plano da disciplina os conteidos mais recorrentes no ENEM, uma vez
ser este um dos pontos objetivados pelo alunado, mas ndo somente, pois, 0
professor realiza um levantamento consoante as expectativas dos alunos,
focalizando as expectativas de ingresso no Ensino Superior e no Servigco Publico,
mediante pesquisa em editais de selecdo das diversas IES e das reparticdes
publicas, consoante os conteudos recorrentes nos referidos processos seletivos.
Com base nos objetivos e contetdos delineados é definida a metodologia de ensino
mais compativel. A ampliacdo dos contetdos so € possivel em razdo da maior carga

horéria possibilitada pelo Tempo Integral, de modo que ndo apenas o repertério
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torna-se mais amplo, como seu tratamento € mais aprofundado comparativamente
ao Ensino Regular.

Nesse sentido, percebemos que a ampliacdo da jornada escolar nao fica
restrita a mera expansdo de um itinerario, mas faz-se necessaria uma nova
organizacdo da pratica pedagdgica, na qual sejam priorizadas as demandas e
especificidades do alunado, tendo em vista a constru¢cdo de um processo de
ensino-aprendizagem significativo para o educando. Esses conteudos, o0s
tempos e espacos escolares, por um lado, requerem a articulacdo das
potencialidades da pratica pedagdgica do professor de Matemética do Ensino
Médio dos CETIs de Teresina.

Por outro lado, tomando por base as informacfes oferecidas pelo Professor
Alfa, a primeira vista, mais parece a ideia de que estamos autorizados a dizer que na
sua prética pedagdgica ha uma preocupacdo meramente voltada para o ambito das
aprendizagens cognitivas de contetdos relacionados aos enfoques de exames, a
exemplo do Enem e de outros concursos publicos, tornando-se uma pratica
pedagogica de visdo tradicionalista, revelando grandes limitacdes, visto que ndo ha
uma preocupagado com o0s aspectos e dimensoes inter e transdisciplinares que
poderiam enriquecer a formacao critica do educando nos campos social/cidadania,
cultural, politico, ambiental, artistico, tecnolégico, entre outros.

Com isso, podemos considerar que esse tipo de pratica educativo-
pedagogica, que revela um comportamento apenas linear e, portanto, reducionista,
nao favorece a criatividade do aluno ou o desenvolvimento de sua capacidade de
resolucdo de problemas socialmente contextualizados. Portanto, entendemos sobre
a necessidade de que haja um esforco por parte do professor na tentativa de
abranger contetdos definidos por politicas previamente estabelecidas, aspectos
que, por si s6, ndo favorece também o esbo¢co de novas atitudes, habilidades e
competéncias que o professor poderia ensinar e aprender junto com seus
educandos, o0 que talvez possa até revelar um certo tipo de éxito do ponto de vista
guantitativo dos resultados das aprendizagens conferidas aos sujeitos do processo
de ensino. Entretanto, sabemos que, na realidade, ndo reflete o éxito exigido e
esperado pelas politicas e/ou micropoliticas nacionais e pela prépria sociedade
contemporanea.

Temos, pois, que, entre as metodologias empregadas, o Professor Alfa

destaca a realizacdo de projetos dinamicos, usando como exemplo um projeto de



109

construgdo de materiais concretos, desenvolvido em 2017, no qual atuou como
coordenador. A esse respeito, comporta ressaltar que o participante nao explicitou a
natureza e tipologia dos materiais a serem produzidos no projeto, declara somente
que os projetos desenvolvidos, geralmente, sdo interdisciplinares, envolvendo
professores de outras disciplinas. Inferimos que tal projeto trouxe retorno
significativo a formacgéo dos alunos, na consideracdo de que foi selecionado entre as
escolas da 212 Geréncia Regional de Educacdo — GRE, para participar da Feira
Estadual de Ciéncias. Essa abordagem de ensino, mediante a elaboracdo de
projetos, esta em conformidade com o pensamento de Charlot (2008, p. 20, grifo

nosso), quando afirma que:

A escola e os professores devem elaborar um projeto politico-
pedagdgico, levando em conta as caracteristicas do bairro e dos
alunos, mobilizar recursos culturais e financeiros que possibilitem
melhorar a eficacia e a qualidade da formagédo, tecer parcerias,
desenvolver projetos com os alunos etc. Essas novas exigéncias
requerem uma cultura profissional que nao é a cultura tradicional do
universo docente [...].

Contudo, devemos ressaltar ainda que, apesar de todas essas inovagoes, 0
Professor Alfa carrega consigo uma visao imediatista e unifocal em relacdo aos
conteudos, portanto, uma visdo limitada, coloca que em primeiro plano a selecéo
para o ENEM e os concursos publicos, desprezando uma visdo mais humanista,
holistica e cidadd do processo de formacdo. Como apregoa Guarad (2006), a
ampliacdo da carga horéria deve visar ndo apenas ao exercicio das habilidades do
educando, mas, igualmente, seu desenvolvimento humano e social.

Vejamos, entdo, como esse fenbmeno se articula na pratica do Professor
Alfa, diante de sua narrativa registrada no diario de aula. O trecho a seguir dispde
dos objetivos tracados pelo docente, obedecendo a enumeracdo, conforme a aula

correspondente:

Aula 1 - compreender o significado dos coeficientes de uma func¢édo do
1° grau; identificar a funcdo linear com o conceito de grandezas
proporcionais; utilizar a funcdo polinomial do 1° grau para resolver
problemas do dia-a-dia.

Aula 2 - reconhecer que a fungdo do 2° grau € usada para modelar os
conceitos de maximos e minimo; interpretar o gréfico da fungédo do 2°
grau, através do significado dos coeficientes; utilizar a funcao polinomial
do 2° grau para resolver problemas do dia-a-dia.
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Aula 3 - analisar e interpretar tabelas e graficos; calcular média
aritmética de um conjunto de dados; encontrar a moda e a mediana de
um grupo de dados.

Aula 4 - Reconhecer as diferentes formas das figuras planas; calcular a
area das principais figuras planas; interpretar e resolver questdes do
Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM (Professor Alfa)

Os objetivos definidos pelo Professor Alfa vém atenuar a percepcéo inicial
conteudista, evidenciada pela narrativa produzida no ambito da entrevista, pois, seus
objetivos de ensino evidenciam articulacdo entre 0 conhecimento matematico
escolar e a realidade extraescolar, isto é, da vida cotidiana dos educandos. Este fato
assinala para uma relativa compreensao pragmatica de ensino, que, por meio do
confronto entre os dados produzidos pela entrevista e pelo diario de aula, revela-se
embrionéaria, embora prevaleca uma visdo imediatista e um tanto tradicionalista de
ensino quanto aos conteudos pertinentes ao ensino médio.

Contudo, ressaltamos a importancia em orientar o desenvolvimento de
atividades praticas, efetivamente conscientes, nos contextos culturais da sociedade,
do mundo do trabalho e do campo das tecnologias da informacdo. Quando aplica o
conhecimento na resolucdo de problemas do dia a dia, este fato supera a pratica
pedagogica descontextualizada do conteudo apenas com foco no ENEM, nos outros
vestibulares ou para concursos publicos, que os torna desinteressante e sem uso
efetivo no cotidiano dos cidadéos. Portanto, a adocdo de projetos dinamicos, como
diz o professor Alfa, revela um ensino que imprime tragos inovadores, como assim
exige a proposta de Ensino Integral, associado ao uso de materiais concretos.

Com relacdo a operacionalizacdo dos aportes metodoldgicos, estes sdo
articulados conforme expostos no excerto a seguir extraido do diario de aula do
Professor Alfa:

O desenvolvimento dos conteudos partirdA do levantamento dos
conhecimentos prévios, através de questionamentos sobre o tema. No
mesmo instante em que os alunos forem respondendo, seré feita uma
conexao entre suas falas e os objetivos propostos. Em seguida, com o
auxilio do livro didatico e das questdes do “Professor Resolve” construir
conceitos sobre o tema e as estratégias necessarias para a resolucao
de questbes. Por Ultimo, sera proposto a resolucdo de questbes do
ENEM como forma avaliativa. Os alunos que participarem das
discussbes receberdo um “selo de qualificagdo” e contara como
qualitativo para a avaliacdo somativa. Todos 0s momentos irdo
privilegiar uma exposicéo dialogada sobre o tema (Professor Alfa).
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Tendo como pressuposto 0 conhecimento prévio dos alunos, o professor
busca construir um dialogo que cologue os educandos no centro do processo, ao
interrelacionar os conhecimentos desenvolvidos com 0s novos e ao priorizar, nesse
processo, a dimensao qualitativa em detrimento do aspecto quantitativo, o Professor
Alfa distancia-se, consideravelmente, da postura tradicionalista que demonstrou em
alguns trechos da sua narrativa oral. Esse fato, gera a expectativa de estarmos
diante de um ensino com tracos inovadores, mesmo sufocado por uma abordagem
cognitivista, com énfase em atividades que definem um comportamento prévio do
aluno em relacdo as aprendizagens que dao conta do Enem, de outros vestibulares
e dos concursos, como tradicionalmente o ensino médio costuma fazer.

De acordo com a metodologia descrita no Diario de Aula, as atividades
avaliativas sdo reproduzidas tendo como referéncia provas do Enem, o que nos
lembra os velhos simulados utilizados pelas escolas dos anos 1970 e 1980, que
pretendiam preparar seus alunos direcionando-os apenas aos vestibulares daquela
época, sem a perspectiva da educacao integral. De outra perspectiva, € possivel
perceber que a avaliacdo diagndstica realizada pelo professor, quando parte do
levantamento dos conhecimentos prévios dos estudantes, possibilita o atendimento
as suas necessidades formativas, viabilizando a tomada de deciséo em razdo da
sua aprendizagem, além do incentivo a participacdo nas discussdes, nas aulas
expositivas dialogadas.

Nesse sentido, concordamos com Carvalhédo e Portela (2020, p. 87412)

guando assim expressam sobre a aprendizagem e as decisdes pedagdgicas:

[...] a fim da garantia da aprendizagem, o professor deve tomar
decisdes pedagdgicas que supere a pratica avaliativa classificatoria,
centrada no conteddo, sem muitas possibilidades de
desenvolvimento pelos estudantes das competéncias cognitivas mais
complexas, além da necessidade de variar o uso de instrumentos, a
fim de oportunizar a avaliacdo de outras competéncias e habilidades
dos alunos, como da oralidade, de sistematiza¢do do pensamento, de
argumentacao e de critica, de convivio coletivo, entre outros.

A avaliacéo classificatoria questionada por Carvalhédo e Portela (2020), no
excerto apresentado, é atenuada no contexto da narrativa escrita do Professor Alfa,
pelo reforgo a participagdo nas discussdes e ao privilegiar a exposicdo dialogada

sobre o tema. Contudo, chamamos a atencdo para 0 entendimento de que,
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realmente, que seja qualitativo, pois ndo consiste apenas na participacdo, mas na
qualidade do envolvimento desse aluno no processo de aprendizagem.
Questionamos a atribuicdo de um “selo de qualificacéo” (Professor Alfa) pelo fato da
hierarquizacdo dos estudantes, tendo como consequéncia direta a discriminacao, a
exclusdo e o preconceito institucionais, que, sobremodo, distanciam 0s que nao
conseguem garantir o aludido selo, seja pela inseguranca em participar, seja por
caracteristicas pessoais, como a timidez, provocando, muitas vezes, um maior
distanciamento destes e, assim, comprometendo sua aprendizagem.

Neste sentido, para garantir a aprendizagem dos alunos, o professor deve
ter um cuidado maior com aqueles que nao participam frequentemente, instigando
sua participacdo de forma a mostrar interesse pelo que cada um tem a dizer,
reforcando positivamente a participacdo de todos. Essa posicdo assumida pelo
professor, pode favorecer a superacao das dificuldades individuais e a percepcéo da
necessidade de diversificacdo das metodologias de ensino em raz&o das formas de
aprendizagens de cada estudante. Nessa perspectiva, € importante, também,
destacar a importancia do uso de recursos diversos pelo professor para favorecer as
aprendizagens, ndo ficando restrito ao livro didatico, embora seja uma base
referencial representativa para o processo educativo escolar.

Segundo Munakata (2016), o livro didatico € um portador dos saberes
escolares e um dos componentes explicitos da cultura escolar, ndo representando,
apenas, ser depositario dos multiplos contedudos a serem trabalhados em sala de
aula e, também, dos métodos de ensino, expressando, portanto, a dimensao
fundamental da cultura escolar. Nessa perspectiva, traz diretrizes metodoldgicas
utilizadas pelos professores, muitas vezes sem uma nhecessaria reflexdo ou
coerentes com a proposta pedagodgica da escola. Além do livro didatico, o professor
informa na metodologia descrita a utilizacdo de questbes de um canal do youtube
“professor resolve matematica”, direcionado a resolugao de questdes da area.

Doravante passamos a descrever e analisar as narrativas produzidas pela
Professora Beta, na Entrevista Narrativa e no Diario de Aula. Tomamos como ponto
de partida o excerto a seguir, que versa sobre os aportes tedrico-metodologicos

empregados pela referida professora.

Tudo que eu faco, eu gosto de ter minha base tedérica, no caso a BNCC,
mas, além disso, além da BNCC, tém varios fatores que contribuem
para 0 embasamento das minhas Praticas Pedagodgicas. Primeiro,
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preciso conhecer meus alunos... como é que meus alunos aprendem,
porque as vezes tem o0s que aprendem de uma forma, tem outros
alunos que aprendem de outras formas, e pra tudo vou ter que
observar. Vou ver pela BNCC, os conhecimentos, quais as
competéncias, as habilidades que os alunos devem aprender, e depois
eu vou querer conhecer os alunos e vou fazer... atividades diagndsticas,
vou conversar. Tém alunos que dizem que ndo gostam da Matemética.
Mas com o dia a dia, com uma conversa com 0s alunos...por isso eu
defendo muito o Tempo Integral Porque o tempo integral? Porque o
tempo integral nés temos mais tempo para ficar com o aluno, e o aluno
tem mais tempo com os professores, tem mais tempo com 0s proprios
colegas e tudo isso facilita no ensino-aprendizagem. (Professora Beta).

A Professora Beta, por sua parte, baliza suas praticas pedagodgicas a partir
do diagnéstico, ou seja, do reconhecimento das formas distintas pelas quais seus
alunos aprendem, buscando identificar as estratégias mais adequadas ao processo
de ensino. Essa identificacdo parte de dois momentos significativos, primeiro, uma
avaliacdo diagnoéstica, realizada com base na observacédo e no dialogo. Realizado
esse diagnostico que € sempre uma acgdo preliminar, a Professora Beta volta-se
para a BNCC (BRASIL, 2018), de modo a destacar conhecimentos, competéncias e
habilidades a serem exploradas com os educandos, partindo das condicGes
demonstradas no diagnéstico. Um elemento delineado para gerenciamento e
agenciamento das praticas pedagogicas, no sentido de obtencdo de resultados
exitosos, que é garantido pelo maior tempo com os educandos, o que facilita o
processo de ensino aprendizagem, além do tempo com o0s pares que possibilita a
discusséo sobre curriculo da escola e acerca da propria BNCC.

A Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2018), citada pela
Professora Beta, focaliza o desenvolvimento de competéncias e habilidades pelos
educandos, apresentando uma matriz de referéncia para o ensino médio. De acordo

com esse documento (2018, p. 13):

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisbes
pedagdgicas devem estar orientadas para o desenvolvimento de
competéncias. Por meio da indicacdo clara do que os alunos devem
“saber” (considerando a constituicdo de conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem “saber fazer”
(considerando a mobilizacdo desses conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho), a
explicitagdo das competéncias oferece referéncias para o
fortalecimento de a¢Ges que assegurem as aprendizagens essenciais
definidas na BNCC.



114

Ao tomar como norte as competéncias e habilidades, tal como propostas na
BNCC (BRASIL, 2018), a Professora Beta visa, mediante sua préatica pedagdgica,
oportunizar aos educandos promoverem uma mobilizacdo, articulacdo e integracao
ao conhecimento, em conformidade a proposta de Educacédo integral a qual os
CETlIs de Teresina se propdem. Essa capacitacdo passa pelas trés competéncias
especificas de Matematica, conforme apresentamos a seguir.

A primeira competéncia especifica de Matematica para o Ensino Meédio,
conforme a BNCC (BRASIL, 2018), constitui a capacidade de analise de fenbmenos
naturais, bem como de processos tecnologicos, partindo das interacfes e relacdes
entre matéria e energia, propondo ac¢bes individuais e coletivas que visem ao
aperfeicoamento dos diversos processos produtivos, minimizando os impactos
socioambientais e, por conseguinte, melhorando as condi¢cdes de vida em ambito
local, regional e global.

A segunda competéncia especifica de Matematica versa sobre a
capacidade, analise e utilizagdo de interpretagdes acerca da dindamica da “Vida, da
Terra e do Cosmos”. Tais processos analiticos e interpretativos passam por uma
acao argumentativa, mediante elaboracdo de previsdes sobre o funcionamento e a
evolugdo dos seres vivos e do Universo, de forma de que se fundamentem e
defendam-se decisdes éticas (BRASIL, 2018).

A terceira competéncia especifica do ensino de Matematica, ho ambito do
Ensino Médio, € a capacidade de se investigar situacdes-problema e avaliar a
aplicabilidade dos conhecimentos cientifico-tecnologicos e suas consequéncias para
a sociedade. Tais operacdes se dao por meio da utilizagdo de procedimentos e
linguagens caracteristicos ao campo, de modo, que proponham solu¢des que
considerem as diversas demandas, em nivel local, regional e/ou global. Essa
competéncia ainda contempla a capacidade de comunicar as descobertas e
conclusdes relativas a varios tipos de publico, em multiplos contextos e por meio de
diversas midias e tecnologias digitais de informacdo e comunicacédo (BRASIL, 2018).

Ressaltamos que as competéncias apresentadas pela BNCC devem dialogar
com o projeto formativo da escola de Tempo Integral (Tl). Dessa forma, levamos em
conta as consideracdes feitas por Carvalhédo (2020, p. 6), trazidas pela propria
BNCC, que se apresentam em forma de documento norteador das politicas

curriculares nacionais, ao afirmar que:
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Quando a escola, de forma coletiva, dialoga com respeito as
diversidades de pontos de vista e encontra uma solugdo para os
seus problemas, exercita outra competéncia apontada na BNCC,
qual seja a questio da autonomia, comprometendo-se
subjetivamente com as decisfes propostas.

Assim, ndo apenas de forma isolada, mas a BNCC deve se prestar como
material de andlise pela escola, para agir de forma coletiva, autbnoma e flexivel,
encontrando o ponto de equilibrio entre as competéncias propostas pelo documento
norteador do curriculo para a escola de ensino médio no Brasil e a proposta da
Escola de Tempo Integral, que, na sua génese, se reconhece como impulsionadora
de uma educacédo integral, sempre pautada em decis6es com base em principios
democraticos. Assim, entendemos que a BNCC deve servir de base, mas o curriculo
deve ser construido de forma coletiva pela escola, promovendo, com isso, 0
compromisso dos profissionais envolvidos sob a definicho de uma politica
institucional.

O exame do diario de aula da referida Professora Beta oferece-nos algumas
pistas de como operacionaliza o curriculo na e pela organizacdo da pratica
pedagogica. Tomemos 0 excerto, a seguir, que versa sobre 0s objetivos especificos

tracados para o desenvolvimento de quatro aulas, registradas no diario de aula:

AULA 1 - Compreender o conceito de fungdo quadrética. Identificar a
pardbola como representacao gréfica.

AULA 2 - Determinar os zeros de uma fung¢éo quadratica.

AULA 3 - Determinar o valor minimo e o valor maximo de uma funcéo
quadratica.

AULA 4 - Analisar o sinal de uma funcdo quadratica (Professora Beta).

N&o obstante afirme que os aportes tedrico-metodolégicos que balizam suas
praticas pedagdgicas sdo desenvolvidos com base em competéncias e habilidades
consignadas na BNCC, o exame atento dos objetivos propostos pela Professora
Beta revela certa contradicdo entre sua narrativa oral produzida sobre sua pratica e
a pratica que € substancializada, na escrita, no diario de aula. Ao delinear os
objetivos de suas aulas, a Professora Beta ndo prevé um dialogo com a realidade, a
partir de situacfes concretas de uso, como preconiza a BNCC, ndo prevé a
aplicabilidade, nem a articulagdo dos conteudos ministrados com a realidade local,

regional e global. Ao contrario, os objetivos se revelam completamente dissociados
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quanto a relacéo teoria/pratica, em termos de perspectiva de aperfeicoamento dos
diversos campos epistemologicos e da vida cotidiana, quer individual quer
coletivamente.

Essa condicdo assinala que, apesar dos conhecimentos teorico e
metodoldgico, estes ndo sdo articulados na e pela pratica pedagogica, de modo que
pensemos que efetiva sua pratica a luz de um modelo de ensino conforme proposto
pela BNCC, objetivado pela Educacao Integral, caindo no tradicionalismo inibidor
das aprendizagens em Matematica, isto no que diz respeito aos objetivos e, por
conseguinte, as metas a serem alcancadas. Mas, nesse sentido, em nosso olhar
analitico, recorremos a metodologia de ensino expressa em diario para formar uma
compreensao da pratica desenvolvida pela aludida Professora Beta.

Assim, analisamos, a seguir, sua narratividade, como é agenciada na sua
pratica pedagdgica, inclusive com os aportes metodologicos do ensino, com base
nos dados produzidos pela sua narrativa escrita no diario de aula:

Leitura e pesquisa. Conversa com 0s alunos sobre a aplicabilidade do
conteddo por meio por meio do grupo do WhatsApp e plataforma
Classroom. Apresentacdo de video aula. Atividade do livro didatico.
Escuta das dificuldades dos alunos (Professora Beta).

Ao trazer para sua metodologia de ensino, como elementos organizadores
de suas préaticas pedagdgicas, tanto o didlogo como a escuta, a Professora Beta
reafirma sua consciéncia da imprescindibilidade do didlogo no processo de ensino. E
gue o exercicio da escuta, enquanto um dos aspectos motrizes da pratica, direciona
a reflexdo de sua postura como educadora a pensar conforme as necessidades de
seus educandos. A titulo de marcar esclarecimento analitico, observamos, ainda,
que os Professores Alfa e Beta direcionam suas aulas a partir de interacdes
dialégicas com os educandos. Desse modo, sobre o dialogo e a escuta, na tentativa
de romper com paradigma tradicional, como ponto de partida, trazemos a voz de

Carvalhédo e Portela (2020, p. 87411) a esse respeito:

Rompendo a perspectiva do ensino tradicional, uma das habilidades
gue o professor deve desenvolver, é saber ouvir. Ao ouvir, 0
professor acompanha a aprendizagem do aluno, seja ao ingressar na
disciplina, numa avaliagdo diagnostica, seja ao longo do seu
desenvolvimento, numa perspectiva formativa.



117

Segundo os autores, o professor, no seu propésito de melhor compreender
seus educandos, via dialogo e escuta, precisa buscar ou adotar um novo paradigma
educacional de forma que dé atencéo e oportunidade ao educando para efetivar o
desenvolvimento de suas competéncias e habilidades e construir o conhecimento
numa perspectiva dialégica, partindo do conhecimento prévio dos alunos, com vista
a melhoria do processo de ensino aprendizagem. A orientacdo € que o processo de
aprendizagem do aluno ndo pode ser passivo, baseado na memorizacdo e na
reproducdo do conhecimento, mas que defenda e busque, de fato, uma
aprendizagem significativa, levando o estudante a necessarias descobertas.
Contudo, comporta salientar que, embora sejam condi¢gdes substanciais, o dialogo e
a escuta ndo sao autossuficientes para produzir uma pratica exitosa, embora sejam
evocados pela Professora Beta como pontos de partida para um rompimento
paradigmatico.

A referida professora prevé a aplicabilidade dos conteddos estudados,
embora defina na metodologia apenas a ocorréncia de uma conversa com 0S
alunos, deixando em aberto como seria processada sua aplicacdo, sem expressa-la
nos objetivos de ensino. Na verdade, sentimos falta do registro das sugestbes de
atividades em que esse conhecimento seria mobilizado e aplicado, demonstrando as
competéncias e habilidades desenvolvidas pelos estudantes. O fato € que
percebemos pouca énfase na aplicacdo dos conteddos, a fim de torna-los
significativos para os estudantes, aproximando-os da realidade, ou seja, como forma
de possibilitar que o educando atribua significado e utilidade ao conhecimento
adquirido. Nesse sentido, Fiorentini e Miorim (1990) defendem que o aprender
significativo exige raciocinio, compreensado e reelaboracédo de saberes, perspectiva
com a qual, também, comungamos.

Afirma, ainda, a professora, que utiliza também videos e o livro didatico no
ensino da matematica, sendo importante variar os recursos didaticos, até mesmo
para tornar a aula mais dindmica e atrativa. No que tange a esse aspecto, cabe uma
critica quanto a observancia da distingdo entre recurso didatico e metodologias no
ensino de Matematica, o que demonstra certo equivoco conceitual sobre os termos
colocados. Essa imprecisdo conceitual é percebida nos registros dos professores
Beta e Gama, excetuando-se Professor Alfa, que néo incide equivoco em referéncia.

A seguir trazemos trechos da narrativa oral do Professor Gama, nos quais

faz alusdo a fundamentacéo de suas praticas:
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[...] os anos 1° 2° e 3° ano (sic), eles ndo ficam somente com um
conteudo de 1° 2° e 3° ano. A gente tem ai uma espécie de
acompanhamento, [...] resgatando no aluno contetdos passados [...] a
gente também trabalha com refor¢co. Entdo [...] ele ajuda com que os
alunos tenham uma aprendizagem mais significativa, [...]. Logo, eu
como professor e também meus colegas, [...], a gente, assim, ndo tem
como fugir muito, porque todos sabem que a gente é um pouco mais
tradicional, a gente trabalha com o quadro e o apagador e o conteudo.
[...] j& € uma coisa natural do professor de Matemética, [...]. A gente da
aos alunos possibilidades de também estarem escolhendo esse
conteudo. [...] se eu estou ministrando uma aula, se eu estou corrigindo
uma atividade os alunos também sao convidados a participarem dessa
aula de forma mais ativa. [...]. Entdo, a gente ja o traz um pouco mais
[...] traz ele pra um ensino um pouco mais ativo dessa forma, [...] 0 que
a gente faz é estar cobrando do aluno, esta trazendo-o para participar
do ensino com a gente, ele ndo vai ficar na forma passiva na sala de
aula. [...] (Professor Gama).

Por dltimo, temos o Professor Gama revelando-nos os delineamentos e
fundamentos de suas praticas por meio de sua narratividade. Nesse sentido,
demonstra em sua construcdo nharrativa bastante preocupado com O
aprofundamento e alargamento dos contetdos ministrados, evocando a nocao de
reforco. Esse reforco € consequéncia direta da ampliacdo da carga horaria, que
caracteriza o processo de ensino-aprendizagem de Matemética no Ensino Médio de
Tempo Integral, abrindo possibilidade de rever contetudos cuja aprendizagem néo foi
consolidada, mesmo que estes ndo sejam referentes ao ensino médio propriamente,
pois como diz o professor, néo fica restrito ao 1°, 2° e 3° ano.

Na percepgao de Luckesi (2011), o reforgo escolar se define como uma
atividade que visa auxiliar o educando a aprender, 0 que nem sempre € possivel
dentro do espectro de tempo das escolas regulares. Esse autor assinala ser
recomendavel que a prépria escola desenvolva essa atividade, pois os estudantes
necessitam constantemente de aprender e é funcdo da escola mediar a promoc¢éao
dessas aprendizagens. Desse modo, uma vez que nao tenham aprendido, é
imperativo que a escola propicie espacos de resolucdo das dificuldades de
aprendizagem, até mesmo em razdo da nao consolidacdo dos conhecimentos
necessarios para subsidiar a aprendizagem de um novo contetddo. Contudo, tal
reforco necessita ser bem gerenciado no sentido de obtencdo de um retorno
significativo e, por conseguinte, caracterizar-se como uma pratica pedagogica de

SuUcCesso.



119

Mas ndo estamos tratando de qualquer reforco, sobretudo ndo estamos nos
referindo aquele calcado numa visdao predominantemente “tradicional”, distanciado
do paradigma inovador, que ndo se configura norteador de praticas exitosas, posto
que, embasado no paradigma tradicional, o reforco escolar ndo possibilita, como
defende Luckesi (2011), uma instrumentalizagcdo dos conhecimentos, isto €, sua
apropriagao e seu efetivo uso.

Vale ressaltar, contudo, que o Professor Gama deixa entender que o reforco
possui um carater livre, ndo estando necessariamente preso ao conteudo
programético da disciplina, de forma que os proprios educandos participam
ativamente na escolha dos conteddos a serem trabalhados, segundo suas
necessidades e perspectivas individuais e coletivas, além de o professor poder optar
por uma forma mais pratica de abordagem ou por conteudos procedimentais, de
como utilizar esses contetdos na resolucao de problemas do dia-a-dia.

Essa necessidade de um reforco dos conteudos, para além do tempo
regular, conforme preconizado por Luckesi (2011) e conforme explicitado pelo
Professor Gama em suas praticas em sala de aula, é indispensavel a um formato de
ensino que pressupde uma formacdo integral. Destarte, a préatica subsidiada por
espacos de reforgo escolar, no contexto do processo do ensino-aprendizagem, esta
de acordo com uma proposta de Educacéao Integral, cuja ampliacdo do tempo, preve,
entre outros aspectos, sanar a longa e grande trajetoria de dificuldades da escola na
promocdo das aprendizagens. Esse aspecto parece assinalar outra condicédo
necessaria a uma pratica exitosa, desde que se revele como elemento condicionante
dos resultados satisfatérios obtidos, que, no entanto, requer direcionamento, haja
vista a necessidade de superacdo de praticas com predominancia tradicional, para
oportunizar outras experiéncias educativas, outras formas de abordagem dos
conteudos, principalmente, com énfase na relagao teoria/pratica.

Apesar de reconhecer aspectos do ensino tradicional, como caracteristica do
professor dessa area do conhecimento, com o primado de uso do quadro como
recurso didatico capital e a sequéncia: contetdo, atividade e correcéo, o Professor
Gama destaca como aspecto singular a participacéo ativa do estudante na resolucéo
de situacdes-problema, pois, ndo apresenta a solucdo, entretanto, requer a
participacdo dos estudantes nessa resolutividade. Nessa dire¢cdo, Pagio, Bazet e

Souza (2015, p. 137) argumentam:
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[...] em um novo contexto da resolucdo de problemas, a atuagcédo do
professor precisa ser reconsiderada. Nao cabe mais ao professor ser
o detentor do conhecimento nas abordagens tradicionais. E
necessario repensar seu papel a partir da metodologia de resolucéo
de problemas.

Concordamos com a critica dos autores que, ao analisarem o ensino em um
novo contexto de solucionar problemas, alerta que o papel do professor precisa ser
repensado, oportunizando a participacdo ativa dos aprendizes no momento de
intervencdo em sala de aula, pois ao professor cabe propiciar atividades que
envolvam os estudantes, favorecendo uma aprendizagem significativa. Nesse
contexto, o professor, por sua vez, assume seu importante papel de mediador:
dialogando, criando oportunidades e oportunizando o ato investigativo, a mobilizacdo
dos saberes, sua reconstrucdo a partir de problemas desafiadores, com foco nas
experiéncias cotidianas dos alunos.

Embora as praticas narradas pelo professor Gama revelem tracos que
assinalam a perspectiva tradicional, como ele mesmo afirma ser caracteristica dos
professores da area, convocar 0s estudantes a participacdo na solucdo dos
problemas, este pode ser, nessa condi¢do, ressaltado como um aspecto meritério
para favorecer as aprendizagens, contudo, fica a divida se acontece, efetivamente,
dialogo ou apenas praticas mecéanicas de solucionar problemas. Assim, o que
percebemos na pratica do Professor Gama é que o fato de trazer o educando para
resolver/trabalhar as atividades no quadro, por si sé ndo consiste em uma prética
suficiente para trazé-lo ao centro do processo, para promover a autonomia do
estudante na construcdo do conhecimento, mesmo que o professor assuma papel
de mediador nessas circunstancias.

Percebemos, desse modo, a énfase nos conteddos a partir do excerto
extraido do diario de aula do Professor Gama: “Ambiente virtual Google Classroom;
Utilizacdo dos softwares: Meet, Paint e Power point para apresentacdao do conteudo”
(Professor Gama). E visivel, nesse caso, a preocupacdo do professor com os
conteudos conceituais do conhecimento matematico. Outro aspecto que podemos
ressaltar, inclusive abordado anteriormente, € o desalinhamento entre as noc¢des de
metodologia de ensino e recurso didatico. Concluimos este item frisando que,
mediante a andlise do diario de aula, é possivel percebemos que ndo ha uma

representativa diversificacdo metodolégica, a rigor, tem sido evocada e
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exemplificada a mesma metodologia empregada no intercurso das aulas propostas

pelo professor Gama.

5.3 Eixo 3 - Praticas pedagdgicas exitosas de professores de Matematica no
Ensino Médio em escolas de Tempo Integral

No terceiro eixo de andlise trazemos, a partir das narrativas produzidas
pelos professores participantes sobre suas experiéncias particulares em sala de
aula, sobre caracteristicas de praticas pedagodgicas exitosas no ensino de
Matemética no Ensino Médio, nos CETIs Professor Raldir Cavalcante Bastos e Jo&do
Henrigue de Almeida Souza. Desse modo, caracterizamos, no que segue, praticas
pedagogicas exitosas dos professores de Matematica no Ensino Médio, em escolas

de Tempo Integral.

Por exemplo, eu elaboro uma oficina de conteddo X. Dentro dessa
oficina eu explico todo o conteldo necesséario para que o aluno, [...]
absorva aquele conhecimento. Tém as questbes que o professor
resolve. Geralmente eu faco trés ou quatro questdes. Eu resolvo
mostrando para eles os passos, as estratégias de ensino, como é que
se resolve aquelas questdes. Tem as questdes que o aluno resolve, tem
as questdes que eu passo para casa. [...] fazemos toda semana o
simulado, [...] essas questdes que o professor resolve e o aluno resolve
e simulado sdo todas questbes voltadas para o Enem [..]. Existe
também o dia das ddvidas. E o dia que o aluno vai trazer para a sala de
aula as suas duvidas (Professor Alfa).

Temos, ainda, no dizer do Professor Alfa, momentos em que utiliza da

seguinte argumentacao, reforcando essas questées:

[...] se o aluno tem dificuldade nesta Matematica basica nés precisamos
resgatar esses conhecimentos. As escolas que ndo sdo de Tempo
Integral buscam seguir mais a matriz curricular. O professor busca mais
porque esta exigindo 1a, por exemplo, 3° ano conteudo tal. Entdo, eu
busco aplicar aquele conteldo, e ndo tem tempo para estar resgatando
esta mateméatica bésica. Eu acredito que esse resgate da Matematica
basica é o que esta fazendo a diferenca na aprendizagem desses
meninos, € como falei essa matematica basica é muito importante para
a aprendizagem deles, muitas vezes € até mais importante que o
proprio conhecimento do Ensino Médio [..]. E dentro da escola de
Tempo Integral, basicamente busco a orientagdo dos outros professores
de Matemética. La na escola esta sempre resgatando esses conteldos.
[...] no Raldir tem alunos do 9° ano que a maioria veio de outras as
escolas. A gente vé a diferenca desses alunos que vém do Ensino
Médio, mas tém aqueles outros alunos que vém de outras escolas, e a
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gente percebe a diferenca desses alunos [...] A gente percebe a
diferenca dos aprendizados dos alunos, principalmente os que vém de
outras escolas que ndo é de Tempo Integral (Professor Alfa).

Para o Professor Alfa, o fator tempo condiciona diretamente as praticas
empreendidas pelo docente, no sentido de explorar ndo apenas um conjunto mais
amplo de contetdos, como explora-los com mais profundidade, mas também o
resgate de conhecimentos da matematica béasica.

Demonstra, pois, algumas estratégias de ensino, a exemplo de oficinas
pedagogicas, que permitem aos estudantes construirem, progressivamente, 0s
conhecimentos matematicos, pois, segundo Vieira e Volquind (1997, p. 2), para ser
efetiva, deve ser um espacgo nao apenas do fazer, mas, “[...] supde, principalmente,
O pensar, 0 sentir, o intercambio de ideias, a problematizacdo, o jogo, a
investigacao, a descoberta e a cooperacao”.

Entretanto, pela narrativa do professor, na oficina proposta, a forma como
esses conteldos sao trabalhados possui um viés tradicional. O método utilizado esta
embasado na resolucdo de problemas. Tal resolucdo se da em trés momentos. O
primeiro € expositivo no qual o professor aborda os conteddos e mostra aos
estudantes as estratégias necessarias a sua resolucdo. O segundo € destinado a
resolucdo de questdes pelo professor e, no terceiro momento, 0s estudantes
resolvem as questdes

Fazemos uma critica a esse movimento, que constitui 0 modus operandi de
um ensino tradicional, no qual o aluno aprende pelo exemplo repetido e néo,
exatamente, aprende pela reflexdo, acao, reflexdo, conforme preconizado pelo
modelo de Ensino Integral. Porém, ha uma prética que constitui um diferencial na
acdo do Professor Alfa, o fato de as duvidas serem apresentadas ao final do
processo, possibilitando que sejam retomados os conteudos, situacdo oportunizada
em razdo da ampliagdo do tempo escolar. Entretanto, pensamos ser oportuno na
escola de tempo integral a superacao dessa divisdo tradicionalista do processo de
ensino, fragmentado em etapas dissociadas, que n&o contribui para uma visao
integralizadora do ensino-aprendizagem da Matematica.

O professor, também, reitera sua posicdo de que seu ensino é focado em
um objetivo imediatista, qual seja a prova do ENEM, desprezando a consolidacéo de
objetivos a médio e longo prazo, ou seja, as praticas pedagdgicas nao pressupdem

uma visdo holistica e humanistica, que visem educar para a cidadania. Neste
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aspecto, o professor pelo seu tradicionalismo e imediatismo distancia-se da proposta
de modelo de um Ensino Integral.

A proposta, portanto, € que o professor deve ser o mediador e
problematizador; requerendo o processo uma Vvisdo mais apurada da complexidade
das multiplas dimensfes do ensino integral de Matematica que certamente pode
passar pelo aspecto imediatista, mas ndo se restringe a ele, buscando uma
formacdo que abranja os conteddos conceituais, factuais, procedimentais e
atitudinais, relacionando-os as necessidades da vida social.

Ressaltamos como importante nas praticas desenvolvidas na escola,
conforme a narrativa do Professor Alfa, o resgate do conhecimento basico da
matematica, no sentido do preenchimento das lacunas existentes, possibilitando,
portanto, novas aprendizagens. Assim, uma vez consolidada a base, ao adentrar ao
nivel médio, o estudante consegue prosseguir com resultados favoraveis,
principalmente quando comparados as escolas de tempo regular, pois, como relata o
professor Alfa, ha diferencas perceptiveis no perfil dos alunos egressos dessas
escolas. Continuando a sua narrativa, o Professor Alfa trata sobre praticas e

aprendizagens representativas para o éxito dos alunos:

[...] essas préticas, elas contribuem bastante para o desenvolvimento da
aprendizagem dos alunos. Eu costumo dizer que a aprendizagem
matematica ela deve obedecer 3 passos para aprendizagem
matematica. A primeira delas € interpretar modelagem resolvida. Entao,
aluno para resolver [..] os problemas da matemética ele precisa
interpretar a modelagem resolvida. Na interpretacdo ele precisa, ou
melhor, a maneira mais facil de fazer a leitura melhor do problema é
colocar nele. Entdo, ao realizar um projeto, uma dindmica, uma
construcdo de material, o aluno se coloca (sic) dentro daquele
problema. [...] Na modelagem, preciso prevé (sic) um modelo
matematico que seria uma forma, uma expressao para poder resolver
aquela situacgdo. E, por ultimo, é o célculo, fazer as contas para resolver
[...]. Dentro desse contexto o aluno precisa estar concentrado, ele
precisa tirar as duvidas, ele precisa também fazer as atividades. Entéo,
essas didaticas de ensino dindmicas com essas construcdes de
materiais, 0 aluno se concentra mais naquilo que esta fazendo até
porque a gente coloca como se fosse uma espécie de competicéo. [...]

E, ainda, sobre esse aspecto, segundo Alfa, para melhor desenvolver as
praticas pedagogicas de forma que possam trazer beneficios através das acdes

realizadas em sala de aula, cabe mencionar,
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A relacdo professor-aluno, a gente fica mais proximo dele, a gente
interage melhor e as atividades que séo feitas, o aluno participa desse
processo. Entdo, essas atividades o aluno fica motivado e ai o
conhecimento matemético exige muito do aluno. Essa motivacdo pela
aprendizagem, pela busca desses numeros desses conhecimentos.
Entdo, essas préticas que a gente desenvolve dentro da escola de
Tempo Integral traz esses beneficios [...] mais aprova¢cdes no mesmo
ano, 2017. Todos os anos temos aprovacdes, [...] dos alunos na
universidade, através do Enem, e em outras universidades através dos
vestibulares especificos dessas universidades. E nos estamos como
uma das melhores escola do Estado na questdo do IDEB e na
aprovacao dos alunos na universidade (Professor Alfa).

Em sua narrativa o Professor Alfa reitera que as praticas sdo de grande
importéancia e contribuem significativamente para o0 desenvolvimento da
aprendizagem dos alunos. Nessa dire¢do, aponta que a aprendizagem matematica
deve obedecer a trés passos: Interpretar a modelagem, fazer leitura melhor do
problema e, por ultimo, fazer o céalculo. Acerca dessa questdo, Tarp (2001) afirma
gue a modelagem permite a aplicacdo de conhecimento adquirido pelos educandos,
possibilita pela pratica e manuseio de materiais concretos, oferece possibilidade de
que todos os alunos signifiguem a aprendizagem, mediante a apropriacao
pragmatica desses conhecimentos. Além disso, a construcdo de materiais concretos,
a relacéo professor-aluno e a participacédo dos alunos nos processos educativos, de
forma ativa, favorecem o éxito nas praticas pedagdgicas na escola de TI.

Podemos observar com isso se ha uma articulacdo entre a pratica do
Professor Alfa diante do registro por ele apresentado no diario de aula. O trecho a
seguir dispbe dos objetivos tracados pelo docente e sdo enumerados, conforme a

aula correspondente:

1. Reconhecer situagfes que envolvem proporcionalidade em diferentes
contextos; reconhecer e utilizar o conceito de razdo em diversos
contextos como: proporcionalidade, escala, velocidade, porcentagem,
etc.; interpretar e resolver questdes do ENEM que envolve razédo e
propor¢do. [...]. 2. Converter as unidades de medidas; identificar as
relacbes existente entre algumas unidades de medida; interpretar e
resolver questdes do ENEM envolvendo as unidades de medidas
(Professor Alfa).

Os objetivos definidos pelo Professor Alfa mostram uma pratica direcionada
para a busca de uma aprendizagem matematica significativa, a partir da articulagéo

na pratica pedagogica entre o conhecimento matematico escolar e a realidade



125

cotidiana dos educandos. Revela, no entanto, uma preocupagéo imediatista com o
ENEM, com énfase nos contetdos exigidos para este concurso. Este fato assinala
gue coexistem praticas inovadoras e outras relativas a compreenséo formalista de
ensino, mediante o choque entre os dados produzidos pela entrevista e pelo diario
de aula, com indicios de que ha, por vezes, nas praticas desenvolvidas pelos
professores a prevaléncia de uma visdo imediatista e mecanicista de ensino,
geralmente direcionada ao ENEM. Queremos esclarecer que, embora seja
importante a aprovacdo no ENEM, para os estudantes, esta deve ser consequéncia
da formacgdo recebida, ndo servindo como foco para centralizacdo das préticas
pedagdgicas no ensino meédio, transformando-o em instrucional, em detrimento da
formacdao integral.

Afirmamos, por conseguinte, apesar dos reflexos da perspectiva tradicional
que ainda estd presente nas escolas, que, em muitos momentos atenua o
paradigma emergente (BEHRENS, 2010) no ensino de Matemética, podemos
apontar avancos nas praticas pedagogicas desenvolvidas nesse modelo de escola,
na pratica do Professor Alfa, quanto ao regaste dos conhecimentos da matemaética
bésica, quando abre espaco para as duvidas dos estudantes, uso de modelagem no
ensino da matematica, na constru¢cdo de materiais com os estudantes, na propria
relacéo professor-aluno e na participacdo dos estudantes.

Esse fato, podemos comprovar, também, na narrativa da Professora Beta,

como seguimos analisando excerto de sua narratividade:

Eu estava observando que tinha alunos que estavam deixando as
atividades um pouco de lado, e eu precisava descobrir quem tinha visto
as atividades, quem néo tinha visto. Eu comecei a jogar mais charadas,
pelo WhatsApp e pelo status e eles comecaram a responder. Ah, entdo,
a melhor forma do aluno participar é de jogos, é de interacdo. Entdo, eu
preciso descobrir uma maneira melhor pra chamar meu aluno. Porque,
se nao, temos alunos que termina desistindo. E o professor tem que ser
sempre investigador, porque se ele ndo investigar, ndo sei 0 que esta
por tras, quais as preferéncias dos alunos. N6s estamos a perder muitos
alunos. Entéo, eu vejo, assim, outros alunos ficam nos jogos crispy e eu
precisava conhecer mais sobre esses jogos [...] eu tive que conversar
mais com os alunos. E quando a gente conversa das preferéncias dos
alunos fica mais facil para a gente dar o nosso recado e trabalhar
Matematica (Professor Beta).

Uma forma de interagcdo encontrada pela Professora Beta, utilizada a partir

do diagnostico das necessidades/interesses dos estudantes, é a utilizagdo de jogos
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digitais. Diante de sua observacgédo do cotidiano dos alunos, constata que esse tipo
de aplicativo desperta a atencdo dos educandos e que através deste modelo
recreativo digital é possivel explorar os conhecimentos matematicos na dimenséo do
ensino. Portanto, uma estratégia que (embora relativamente explorada no Ensino
Regular) é atualizada pelo uso da tecnologia, investindo a professora na busca do
conhecimento sobre o0 jogo para introdugdo no ensino da matematica, exigindo,
também, do profissional da educacdo uma disposicdo para inovacdo, para a
aprendizagem docente permanente, aprendendo com os proprios alunos.

As praticas que possibilitam interacdo dos estudantes com os professores
revelam-se promissoras quanto a promocdo de aprendizagens, pois além de
conhecer o0s interesses dos estudantes, oportunizam aos professores a
compreensao das necessidades individuais e coletiva dos estudantes. Outro
elemento que favorece praticas exitosas no ensino da matematica pode ser
identificado como a investigacdo da prépria pratica pelos professores que, ao
assumir uma atitude de observacdo do espaco e dos sujeitos envolvidos, consegue
propor solucdes para os problemas identificados.

Em seguida, damos continuidade as percep¢fes da Professora Beta sobre

praticas exitosas, vejamos a seguir.

Continuando aqui sobre o didlogo com os alunos, professor x aluno,
aluno x aluno, isso é importante, € Projetos Pedagdgicos sdo muito
interessantes nas nossas praticas, nas experiéncias, pra que o aluno
possa adquirir € seu protagonismo, porque quando o aluno se sente
parte do processo, entdo, ele se torna responsavel pela aprendizagem,
ele vai em busca. Entédo, os projetos na escola facilitam muito, muito,
essa aprendizagem e o professor se torna um mediador, entdo, é
questionador. E fazer com que o aluno faca reflexdes. E eu vejo
também que nas Praticas Pedagogicas o professor, ele, deve sempre
fazer reflexdes com o aluno, [...] a contextualizacdo do que ele ta
trabalhando e porqué e para que a aplicabilidade dos conteddos e na
vida préatica, tudo isso é importante, entdo, eu vejo que as pratica
exitosas sdo essa parte em que o aluno se sente parte do processo e
que ele goste cada vez mais quando se trabalha com projetos, quando
se trabalha, que deixa o aluno na escuta, quando se deixa o aluno
dialogar, falar sua dificuldade, isso € (sic), muito importante no ensino-
aprendizagem e na formacéo do educando (Professora Beta).

A Professora Beta reitera em sua fala que o dialogo com o aluno, professor-

aluno aluno-aluno é de grande importancia. Sobre esse aspecto e na tentativa de
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melhor compreender a relagdo professor-aluno e aluno-aluno, é importante entender

gue conforme Carvalhédo e Portela (2020, p. 87411):

[...] ao mediar o processo de ensino-aprendizagem, o professor deve
estabelecer uma relacdo dialégica que favoreca a aprendizagem,
valorizando ndo apenas o dialogo professor-aluno, mas também
aluno-aluno, como elemento motivador e incentivador do
desenvolvimento individual e coletivo dos seus alunos.

Dizemos, pois, que, de acordo com o0s autores, € importante estabelecer
uma relacdo dialégica® de forma que favoreca o processo ensino aprendizagem,
sabemos, inclusive, que essa aproximacgdo implica em romper com os métodos
tradicionais, o professor assume o papel de mediador do processo a fim de
proporcionar a troca de experiéncias, oportunizando a reflexdo e a producdo do
conhecimento, colaborativamente.

Segundo Beta, é nos projetos pedagdgicos que o aluno se sente parte do
processo de ensino, desenvolvendo seu protagonismo juvenil, passando a assumir
suas responsabilidades. Além de ser uma metodologia ativa, 0s projetos
oportunizam a interdisciplinaridade, favorecendo a superac¢do da fragmentacdo do
conhecimento. Ainda, na sua opinido, no que se refere as préaticas pedagdgicas, o
professor precisa contextualizar os contetdos, além de relacionar a teoria com a sua
aplicabilidade.

A Professora Beta, portanto, compreende que as praticas exitosas na
aprendizagem dos conhecimentos matematicos contempla o emprego de recursos
que despertam o interesse dos estudantes, como 0s jogos; a investigacdo da propria
pratica para atendimento as necessidades/interesses dos estudantes; a interacao
entre o professor e os estudantes, haja visto que o professor, de modo geral,
aprende na operacionalizagcdo dessas trocas, entre os estudantes, o emprego de
metodologias que requerem a participacéo ativa dos estudantes, como 0s projetos,

promovendo o

* Entenda-se neste contexto dialogismo como toda e qualquer relacdo entre duas consciéncias
isondmicas e plenivalentes, isto €, no qual uma consciéncia volta-se para outra em didlogo, de modo
que nenhuma se sobrepdem a outra (BAKHTIN, 2018). De modo que para obtermos no ensino uma
relagdo autenticamente dialdgica, conforme preconizado por Bakhtin (2018), o foco do processo
ensino aprendizagem deve ser deslocado do professor para contemplar o eixo professor-educando,
conforme demonstraremos nas proximas paginas.
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protagonismo juvenil; espacos para reflexdes coletivas; além da contextualizagéo e
da aplicacdo prética dos contetdos de ensino.
Quanto as praticas exitosas, apresentamos, em seguida, a narrativa oral do

Professor Gama:

[...] Porque o aluno vai sempre estd (sic) em contato com a gente.
Entdo, se o aluno estd precisando tirar alguma duavida, se esta
precisando conversar sobre alguma coisa do conteldo, eles tém contato
direto com a gente. E eles mesmos vao, como eu, por exemplo, ja
cansei de estar na sala dos professores no momento que eles néo
estdo em aula e querem tirar alguma ddvida comigo. Entdo, esse
contato, ele ajuda muito, resolvendo alguma coisa com o aluno e tirando
alguma davida. As vezes até com um grupo de alunos e sem falar que a
guantidade de aulas para cada série aumenta [...].

Em sua narrativa o Professor Gama mostra que um dos aspectos das
praticas pedagdgicas na escola de Tempo Integral, € 0 acesso aos professores, pois
0 proprio professor afirma que os alunos o procuram na sala dos professores para
tirar davidas, individualmente ou em grupos, considera, na sua narrativa, que esse
acesso direto aos professores e a sua disponibilidade, pelo fato de trabalhar em uma
sé escola como prevé a proposta da escola de Tempo Integral oportuniza essa
aproximacéo e o atendimento aos estudantes.

O Professor Gama, por seu turno, comunga do ponto de vista da Professora
Beta ao destacar maior aproximacao interpessoal entre educador/educando. Essa
maior aproximacdo encoraja 0s alunos a buscarem os professores a fim de
esclarecerem suas duavidas, proporcionando um contato direto. Nesse sentido,

afirma o Professor Gama na sua narrativa:

[...] os alunos, [...] se d&o muito bem com essa forma, essa metodologia,
eh... do ensino de Matemadtica, porque, assim, por eles serem alunos
gue estdo sempre ativos, eles sempre estdo ali com diavidas e querem
saber um pouco mais porqué, eh [...] vem da curiosidade em esta
participando, entdo, o tipo da coisa se alguém participa, se alguém
estuda, alguém vai ter davida, como esses alunos eles estéo
participando dessa forma eles sempre estdo preocupados em aprender
mais. Entdo, a gente tem, ai, alunos que querem saber sobre alguma
guestdo, querem saber alguma coisa ainda do contetdo, se querem
tirar uma davida, entdo, sempre a gente esta ali em contato com os
alunos, creio eu, que por conta dessa metodologia, desse sistema de
ensino, porque além deles estarem querendo tirar essas duvidas eles
procuram participar e perguntam como a gente pode levar isso pra o
dia-a-dia se no reforco a gente tem como a gente fazer alguma aula a
partir desse conteudo, sempre eles estdo atrds da gente com esse
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intuito de tirar alguma duvida e esta conversando um pouco sobre
algum conteldo justamente por conta de gente esta ali em atividade
com os alunos sempre.

O Professor Gama, mesmo sem se aprofundar, coloca a questao do reforgo
e das metodologias que despertam a curiosidade e, em conformidade com o
Professor Alfa, que assinala o aspecto da davida, enfatizando que a duvida surge
em razdo do estudo, da participacdo e do interesse demonstrado em aprender.
Também ressalta a importancia dessa relacdo mais préxima com o estudante, na
interacdo do dia a dia, pois professores e alunos interagem no dia a dia, sempre
numa atitude formativa, ou seja, contribuindo para a consolidacdo das
aprendizagens.

Carvalhédo e Portela (2020, p. 87411), ao tempo em que indagam como
estabelecer uma relagéo dialdégica de forma a favorecer a aprendizagem, respondem
que implica em romper essa distancia professor-aluno e aluno-aluno. A esse respeito,

vejamos o que dizem esses autores:

Faz parte do papel mediador do professor garantir a troca de
conhecimentos e de experiéncias, pois, a postura profissional do
professor responsavel apenas pela transmissdo de informacdes,
precisa ser redimensionada para uma condicdo de mediador que
permitira o aluno construir seu proprio conhecimento, seja de forma
autdbnoma, na interacdo professor-alunos e/ou na interagdo com seus
pares [...].

Outro aspecto ressaltado pelos autores e que se coaduna com praticas que
favorecem as aprendizagens, € o desenvolvimento do saber ouvir, pois, essa
habilidade, no ambito da pratica pedagdgica, favorece o acompanhamento das
aprendizagens e das nao-aprendizagens, de modo que as duvidas demonstradas
pelos estudantes confirmam indicativo para a tomada de decisdo quanto ao reforco
numa perspectiva formativa.

Portanto, em suas pontuacfes narrativas, o Professor Gama revela praticas
gue envolvem a interacdo professor-aluno, o proprio acesso dos estudantes aos
professores colabora para promover o reforco em direcdo a consolidacdo das
aprendizagens do alunado, bem como a disponibilidade dos professores, quanto as
metodologias que despertam a curiosidade, reiteradamente presentes nas praticas

favorecedoras de aprendizagens.
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5.4 Eixo 4 - Tempo escolar e construcdo de préticas exitosas no Ensino de
Matematica

No quarto eixo, abordamos, mediante analise das narrativas produzidas
pelos professores da area de Matematica, sobre suas experiéncias particulares em
sala de aula, sobre as contribuicdes da ampliacdo do tempo escolar possibilitam a
construcéo de praticas pedagogicas exitosas no ensino de Matematica no cenario do
Ensino Médio nos CETIs Professor Raldir Cavalcante Bastos e Jodo Henrique de
Almeida Souza, em Teresina (PI). Desse modo, caracterizamos, no que segue, 0
fator tempo na construcdo de préaticas pedagdgicas exitosas dos professores de
Matemética no Ensino Médio.

Quando solicitamos aos professores participantes que narrassem suas

experiéncias, o Professor Alfa assim se posicionou:

Bom, a ampliagdo da carga horaria, da escola, isso interfere muito,
bastante na aprendizagem dos alunos e facilita também, [...] 0 nosso
trabalho. [...] Eu acredito que esse resgate da Matemética basica é o
que esta fazendo a diferenga na aprendizagem desses meninos, €&
como falei essa matematica basica é muito importante para a
aprendizagem deles, muitas vezes € até mais importante que o proprio
conhecimento do Ensino Médio [...]. E dentro da escola de Tempo
Integral, basicamente busco a orientacdo dos outros professores de
Matematica. L& na escola est4 sempre resgatando esses conteudos. [...]
e, além disso, como o tempo é ampliado nds resolvemos essas
guestdes na sala de aula, ou seja, n6s temos mais tempo pra esta (sic)
visando aquele contelddo para esta (sic) resolvendo aquelas questbes
[...] o professor precisa facilitar a vida dos alunos, e € isso que eu busco
nas minhas aulas.

Ou seja, em termos dos contetdos de matematica, o fator tempo no Ensino
Integral possibilita uma ampliacdo tanto em sentido horizontal, quanto em sua
verticalidade. A ampliacdo do Tempo Integral concorre, ndo apenas para uma maior
verticalizacdo e horizontalizacdo dos conteudos préprios do Ensino Médio, concorre,
de modo igual, para a retomada dos conhecimentos da matematica basica
estudados no Ensino Fundamental, que carecem de relativo dominio pelos
educandos, sem o qual surgem dificuldades em avancar nas aprendizagens da
matriz curricular do Ensino Médio. Essa retomada é dificultada na escola de tempo
regular em razdo, como afirma o professor, da carga horaria para o cumprimento da

totalidade dos conteudos curriculares. Esse aspecto evidencia que o fator tempo
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corrobora diretamente com o ensino, como uma indugéo, conforme preconizado por
Moll (2012), a uma integralidade na formacgao, contribuindo para resultados
positivos.

Dentro do contexto dessa discusséo analitica, apresentamos a narrativa da

Professora Beta sobre a questao do tempo escolar.

Essas experiéncias particulares sédo tantas, porque, como ja falei,
gquando a gente fica mais tempo com o aluno, quando a gente conhece.
[...] entdo, quando o aluno ele estd bem, quando ele ndo estad vocé
conhece e o aluno sente, assim, uma certa confianca no professor, em
conversar com o professor. [...] eu sempre digo: o professor € mais do
gue professor, € psicologo, € tudo. [...] quando o aluno sente dificuldade
em aprender certos conteudos, entdo ndo da muita atengdo durante as
aulas e que ele comecga a falar e que o professor comega a entender e
trabalhar em cima dessas questdes [...] a gente pensa que o Tempo
Integral [...] ele d& uma possibilidade pra vocé ficar mais tempo. E nesse
mais tempo figue de conversa (sic) com o aluno e nessa conversa com
o aluno ele interage mais. E essa confianga com o passar mais tempo
contribui muito; e eu vejo, assim, |4 na escola, as vezes tem aluno que
diz “ah, ja terminou a aula”, isso significa que ele estava gostando, né. E
outras coisas nas aulas remotas.

Nessa perspectiva, conforme sinaliza a Professora Beta, possibilita uma
maior aproximacao, mais atencdo individualizada e um melhor acompanhamento
com observacgBes no dia a dia, como também uma melhor relagdo do professor com
seus alunos, mesmo que a distancia neste tempo de Pandemia pelo Covid-19.
Assim, a narrativa evidencia como o fator tempo opera na contribuicio de um
vinculo afetivo. A ampliacdo do tempo possibilita, sobremodo, uma maior
aproximacéao entre docente e educando num nivel interrelacional, conhecendo suas
preferéncias e suas necessidades. Essa cumplicidade ou empatia desenvolvida
através de um maior tempo de relacionamento humaniza o ensino de forma tal, que
conhecendo as necessidades/interesses dos estudantes, o professor mais
facilmente identifica com maior precisdo ndo apenas o problema ou dificuldade no
ensino, também detecta e reconhece sua génese, de modo a trabalha-la, contorna-la
e supera-la, com o uso de uma ou outra estratégia. Por isso, a professora afirma
que, muitas vezes, atua no papel de “psicologo”.

Essa aproximacdo dos estudantes, com certeza importante, além de
desenvolver o vinculo afetivo no processo de ensino-aprendizagem, facilita realizar

observacdo minuciosa, de modo a reconhecer o que atrai e prende atencédo dos
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estudantes, de acordo com a faixa etaria, visto que, o0 objeto que neles exerce
consideravel fascinio guarda, sem duvidas, conforme demonstrado, visiveis
potencialidades pedagogicas.

O Professor Gama, diante dessa realidade, ressalta a diferenca que a

ampliacao do tempo escolar promove a aprendizagem dos estudantes:

[...] se a gente levar em consideracdo a quantidade de tempo que o
aluno passa em contato com os professores de Matemética, no ensino
de tempo integral, a gente sente uma diferenca. [...] A gente tem mais
tempo para estar trazendo o aluno para nosso contetdo. Entdo, assim,

7

essa & a principal, digamos assim, a principal diferenca que temos
[entre 0] ensino regular pra o ensino integral. Que eu acho que faz
mesmo a diferenca.

A narrativa do Professor Gama vai de encontro a perspectiva apresentada
pelo Professor Alfa no que tange aos contetdos a serem ministrados, corroborando
a nocao de que a ampliacdo do tempo escolar permite abordar os conteudos de
forma mais satisfatoria, o que é perceptivel quando afirma que faz diferenca na
aprendizagem do estudante, embora seja importante, nossa critica é em relacdo aos
conteudos. Percebemos que centram nos conteudos para o ENEM, para outros
vestibulares e concursos publicos, em detrimentos de outros conteudos, de forma
que a proposta do modelo de escola adotada, indutora da Educacédo Integral, de
formacdao integral dos estudantes.

Outro aspecto capital que podemos inferir, a partir da fala do Professor
Gama, e que também esta presente na fala dos outros dois professores (Alfa e
Beta), € que a ampliacdo do fator tempo como inducdo ao Ensino Integral é
elemento condicionante a uma mudanca da pratica pedagodgica do professor de
Matematica do Ensino Médio, sendo, portanto, nestes termos determinante ao éxito
obtido. Além disso, comunga com a perspectiva dos demais professores
participantes, a despeito de como um maior tempo dispensado a dada instituicao
permite maior horizontalizacdo e verticalizagdo dos conteudos, propiciando até
mesmo um reforgo, pois ha um aumento quantitativo em termos de aulas e, também
em termos da sua qualidade, visto que os professores tém mais tempo para

dedicacao a seu planejamento didatico.



6 CONSIDERACOES FINAIS

Vivemos numa “sociedade aprendente” que exige do
educador permanente atualizacdo. E se falamos em
educacdo integral como aquela que exige também um
“educador integral’, isso significa que todos os
profissionais ou trabalhadores em educacdo precisam,
igualmente, aprender a lidar com os multiplos espacgos
de aprendizagem.

Moacir Gadotti

Em Gadotti buscamos inspiracdo para iniciar e dar curso a presente secao
que finaliza este estudo. Na oOtica desse autor, vivemos em uma sociedade que
exige do profissional docente um constante e reiterado desenvolvimento no que
concerne as suas aprendizagens, a seus saberes e fazeres profissionais, como
justificativa esse autor coloca em realce que vivemos em “sociedade aprendente”, de
modo que, se essa realidade é de oferta de educacdo integral, de igual modo,
reclama a acdo de um educador integral. Notadamente, no que aponta para suas
aprendizagens requeridas para atuar em espacos diferenciados de ensino-
aprendizagem, a exemplo das escolas de educacdo integral, assumindo,
consequentemente praticas pedagogicas diferenciadas de outras escolas que nao
assumiram essa proposta de formacéao.

Se, entretanto, na sociedade em que vivemos a pratica pedagobgica se
apresenta como instrumento de socializagdo dos conhecimentos produzidos pela
humanidade, fazendo-se necesséria a inser¢do no processo ensino-aprendizagem,
essencial a formacédo humana em decorréncia do desenvolvimento de competéncias
e habilidades requeridas pela sociedade, que na escola de educacao integral essa
formacdo abrange a vida cidadda. Nessa acepcdo, entendemos que O ensino-
aprendizagem deve ser pensado e desenvolvido a partir do contexto social dos
individuos e de suas experiéncias de vida e da profissdo, visto que, nas atividades
cotidianas, interagem com situa¢des-problema que envolvem a Matematica.

E diante desse contexto que focalizamos como objeto de estudo praticas
pedagogicas do professor de Matematica no Ensino Médio de Tempo Integral.
Definido o objeto de estudo, desenvolvemos uma problematizacdo em torno da
referida teméatica, na qual levantamos a seguinte questdo-problema: Como a

ampliagdo do tempo escolar, nos Centros estaduais de Tempo Integral (CETIS),
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contribui para as préaticas pedagdgicas exitosas de professores de Matematica no
Ensino Médio?

O objetivo geral estabelecido para dar curso e concretizar a investigacao
surgiu, assim, delineado: analisar as contribuicbes da ampliacdo do tempo escolar,
nos Centros estaduais de Tempo Integral (CETIS), para as préaticas pedagdgicas
exitosas no ensino de Matematica no Ensino Médio. Para cumprimento desse
objetivo mais amplo, este foi desdobrado em trés objetivos especificos, a saber:
identificar o perfil profissional dos professores de Matematica que desenvolvem
praticas exitosas no Ensino Médio em escola de Tempo Integral; descrever os
fundamentos tedrico-metodoldgicos que subsidiam as préticas pedagdgicas exitosas
de professores de Mateméatica no Ensino Médio em escolas de Tempo Integral; e,
caracterizar praticas pedagdgicas exitosas de professores de Matematica no Ensino
Médio em escolas de Tempo Integral.

Com o propdsito de cumprirmos com 0s objetivos delineados e, de acordo
com a natureza do objeto investigado, o estudo adotou uma abordagem qualitativa,
do tipo pesquisa narrativa com base em dois tipos de narracdo (oral e escrita). Para
tanto, utilizamos os seguintes dispositivos: a entrevista narrativa e o diario de aula,
em duas escolas de Ensino Médio em Tempo Integral, da rede publica Estadual de
Teresina (Pl); que nos permitiram produzir um conjunto de dados que foram
organizados, analisados e interpretados em conformidade com as etapas formuladas
por Schitze (2011):

Assim, ap0s transcricdo e organiza¢do na integralidade das narrativas orais
(gravadas com o uso do aplicativo Google Meet) e da disponibilizacao dos diarios de
aula pelos participantes, via e-mail, realizamos as quatro etapas descritas
anteriormente, organizando os dados conforme o0s eixos apresentados na sec¢éo de
discusséo dos dados, com base nos marcadores dos textos narrativos produzidos,
que comecgavam a anunciar alguns prenuncios compreensivos acerca do objeto de
estudo desta dissertacao.

Os dados da pesquisa foram produzidos a partir das narrativas orais e
escritas fornecidas pelos trés professores participantes no processo de investigacao,
tendo por base as suas experiéncias em relacdo a problematica investigada. Dos
professores participantes, dois trabalham em uma mesma escola e um professor

exerce a sua docéncia profissional em outra instituicdo, ambas pertencentes a rede
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publica estadual de ensino, que ofertam ensino de Tempo Integral (TI), no a&mbito da
politica indutora de educacdo integral.

A consolidacdo do movimento de analise dos dados permitiu acessar a um
leque variado de informacdes e consideracdes sobre o objeto investigado, embora
conscientes que outras analises possam ser realizadas a partir dos dados
produzidos e de que, com essas respostas nao encerramos o0 presente estudo.
Sempre serdo necessarias ampliagbes e continuidade de estudos, pesquisas,
voltados para mais profunda e claramente compreendermos objetos dessa natureza
e complexidade: praticas pedagodgicas de professores de Matemética no Ensino
Médio de Tempo Integral, na consideracdo de que quaisquer estudos estdo sujeitos
a se mostrarem limitados em algum aspecto, comportando, por conseguinte, espaco
para uma retomada, provavelmente explorando outros desdobramentos do mesmo
objeto investigado.

O que realmente estamos dizendo é que estudos investigativos dessa
natureza, a rigor, ndo comportam “conclusées fechadas”, persistindo que possam
ser alargados, aprofundados no que tange ao conhecimento produzido acerca de
sua tematica central. Trabalhamos, dentro da finalidade delineada, com o perfil
profissional dos participantes: professores de Matematica que desenvolvem préticas
exitosas no Ensino Médio em escola de Tempo Integral.

Desta forma, foi possivel perceber que apesar de uma ou outra similitude,
em seus perfis profissionais, de todo, ndo guardam entre si uma unicidade, de modo
que ndo compete assinalar para inexisténcia de um perfil profissional tipico ao
professor de Matematica que desenvolve uma pratica pedagdgica exitosa no ambito
do Ensino Médio de Tempo Integral, ndo tendo sido revelado nenhum traco que
guardasse ou apresentasse alguma excepcionalidade, sendo, portanto, cada perfil,
particular, cabendo destacar que o caminho profissional destes professores foi
construido a partir das experiéncias no Ensino Médio de Tempo Integral, ou seja, a
carreira docente desses sujeitos se estabeleceu, em sua génese, no ambito desta
proposta de ensino inovador e a partir dela € pensada construida e impulsionada a
se reconstruir continuadamente.

Algumas caracteristicas comuns aos perfis desses professores de
Matematica dos dois CETI focalizados sinalizam o fato de que todos comegaram ou
tiveram sua inser¢cdo na docéncia, isto €, no magistério muito cedo, alguns ainda

como alunos da graduacao. Todos os participantes possuem formacéao especifica na
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area de Matematica tanto em nivel de licenciatura quanto de especializacdo (lato
sensu).

Quanto a proposta das escolas de Tempo Integral, espacos em que estes
profissionais se encontram inseridos, pressupde que sejam desenvolvidos projetos
coletivos bem elaborados, a fim de que oferecam uma educacéo de qualidade
sociocultural, unindo sonhos coletivos. Segundo sua proposta, a escola de Tempo
Integral se presta a proporcionar aos profissionais a oportunidade de participar de
formacé&o continuada para viabilizacdo, com sucesso, do projeto de educacédo
integral, qualitativamente considerando. Significa dizer que a promocao de uma
pratica exitosa no ensino de Matemética nos CETIs, em Teresina (PI), deve refletir
sobre as condicbes humanas e materiais oportunizadas nas escolas participantes
do estudo, quanto a formacdo continuada, com previsdo de politicas publicas
contundentes a esse respeito, conforme constam no projeto de ampliagado do tempo
escolar.

A esse respeito, os dados, nem sempre, efetivamente, institucionalmente,
revelam o sucesso preconizado para 0 ensino-aprendizagem nas instituicbes de
Tempo Integral, os denominados CETIS, em Teresina-Piaui, no que tange a
praticas pedagogicas exitosas de professores de Matematica de Ensino Médio. E
bem verdade que mencao “bem-sucedida” ou “praticas exitosas”’ existem, néao
exatamente na integralidade. E, como sabemos, resultados ou conclusdes dessa
natureza sao perfeitamente previsiveis, aceitaveis, portanto, como exitosas
naqueles aspectos largamente narrados pelos professores participantes.

Em relagcdo aos fundamentos tedrico-metodolégicos que subsidiam as
praticas pedagdgicas exitosas de professores de Mateméatica no Ensino Médio em
escolas de Tempo Integral, os resultados do estudo comportam ressaltar que a
Matriz Curricular do Ensino Médio serve de norte para a selecdo dos conteldos,
focalizando, também, nessa selecdo, as expectativas de ingresso no ensino superior
e no servigo publico, a percepcao de uma visdo imediatista e unifocal em relagcéo
aos conteudos, servindo tanto aos objetivos como aos conteddos de ensino
parametrados em relacdo a definicdo das metodologias de ensino. Nos CETIs, o0s
conteudos sdo ampliados e aprofundados, em razdo da maior carga horéaria
possibilitada pelo Tempo Integral, que requer, consequentemente, organizacao
diferenciada da pratica pedagodgica, oportunizando também espacos de refor¢o

escolar.
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Percebemos como alguns resultados analiticos reflexos da concepcéo
tradicional de ensino quando surgem ao longo das narrativas sinalizacdes
acerca do ensino conteudista e imediatista, focando apenas 0s processos
seletivos, em detrimento da formacéo integral do estudante. Entretanto, outros
dados narrativos permitem observar o uso de metodologias de projetos, a
construcdo de materiais concretos, uma articulagdo entre o conhecimento
matematico escolar e a realidade circundante, isto é, da vida cotidiana dos
educandos, superando a pratica pedagogica descontextualizada do conteudo, cujos
fundamentos tedrico-metodolégicos tém sua génese numa perspectiva inovadora do
ensino.

Outro diferencial que emerge das conclusfes analiticas aponta para a
realizacdo do diagndstico do conhecimento prévio dos estudantes, construindo um
dialogo que recoloca o professor e 0 estudante e a sua aprendizagem no centro do
processo, relacionando os conhecimentos produzidos/adquiridos com os demais
conteudos trabalhados, numa dimensao qualitativa do processo, pois possibilita o
atendimento as necessidades formativas, incluindo a tomada de deciséo em razéo
de sua aprendizagem. Permitem, também, ver o incentivo a participacdo nas
discussbes, nas aulas expositivas dialogadas, contribuindo para a superagao das
dificuldades individuais, além do desenvolvimento da habilidade de escuta,
direcionando a reflexdo e o pensamento do professor para atendimento as
necessidades dos estudantes.

Temos, nesse sentido, relatos de praticas de investigacdo para percepcao
da necessidade dos estudantes e, consequentemente, voltadas para a diversificacao
das metodologias e estratégias de ensino, com proposi¢cdo de aprendizagens ativas
gue envolvam o raciocinio, a reflexdo, a compreensao e a reelaboracao de saberes,
a exemplo da participacdo ativa do estudante na resolugcéo situacdes-problema,
assumindo o professor o papel de mediador, dialogando, criando oportunidades e
oportunizando o ato investigativo, a mobilizacdo dos saberes, a sua reconstrucao a
partir de problemas e situacfes desafiadoras, com foco nas experiéncias cotidianas
dos alunos no ensino e na aprendizagem de conteidos matematicos.

Além do uso de recursos diversos pelo professor a fim de favorecer as
aprendizagens, as compreensdes conclusivas sugerem que os professores, alunos e
praticas ndo se restrinjam ao livro didatico, embora esse dispositivo se apresente

como um suporte, portanto, como uma base importante referencial para o processo
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educativo escolar. A esse respeito, alguns momentos trazem narrativas praticas que
revelam reflexos da perspectiva tradicional ainda presente nos contextos escolares
na contemporaneidade, mas que, no entanto, comecam a incorporar muitos
aspectos do paradigma inovador.

Quanto as caracteristicas de praticas pedagdgicas exitosas de professores
de Matematica no Ensino Médio em escolas de Tempo Integral, de forma pontual,
podemos apontar quanto ao Professor Alfa, que refere sobre o regaste dos
conhecimentos da matematica basica, do espaco para ouvir as duvidas dos
estudantes, do uso de modelagem no ensino da matemética, na construcao de
materiais com os estudantes, na prépria relacdo professor-aluno e na participacéo
dos estudantes.

Quanto a Professora Beta, sua narrativa evidencia caracteristicas de
praticas exitosas na aprendizagem dos conhecimentos matematicos, bem como o
emprego de recursos que despertam o interesse dos estudantes; realca sobre a
investigacdo da propria pratica para atendimento as necessidades/interesses dos
estudantes; a interatividade entre o professor e o0s estudantes; emprego de
metodologias ativas, como 0s projetos que requerem a participacdo dos estudantes;
sinaliza sobre o estabelecimento de espacos para reflexdes coletivas, além da
contextualizacdo e da aplicacao pratica dos contetudos de ensino.

O Professor Gama, por sua vez, aponta na sua narrativa caracteristicas das
praticas que envolvem a interacdo professor-aluno, com acesso dos estudantes aos
professores, favorecendo espacos de reforco para as aprendizagens, em razéo da
disponibilidade dos professores e do uso de metodologias que colaboram com as
aprendizagens estudantis.

Respondendo o questionamento inicial, o estudo permite encaminhar
conclusdes de que a ampliacdo do tempo escolar, nos Centros Estaduais de Tempo
Integral (CETIs), contribui para a efetivacdo de praticas pedagdgicas exitosas de
professores de Matematica, no Ensino Médio, notadamente ao permitir maior
aproximacédo educador/educando, encorajando os educandos a busca de
orientacdes e resolucdo das duavidas com os professores, em diferentes espacos de
momentos escolares.

Acrescentamos a essas sinalizagdes conclusivas a referida proposta de
ensino, que permite maior horizontalizacdo e verticalizacdo dos conteudos,

propiciando o refor¢o escolar que corrobora para a consolidagéo das aprendizagens
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do alunado. Fica patente, portanto, que ampliagdo do tempo é condicdo necesséria
para que o ensino de Matemética promova um acompanhamento e orientacdo dos
estudantes como possibilidade da oferta de um ensino de boa qualidade, embora,
por si sO, a expansao do tempo nao garante praticas pedagodgicas que proporcionem
um resultado significativo e satisfatorio, carecendo a intencionalidade das préticas
desenvolvidas nesses espacos pelos profissionais para o seu éxito.

Ressaltamos que praticas bem-sucedidas exigem que haja investimentos na
formacao dos professores para o uso de tecnologias para a mediacao, diversificacédo
metodoldgica, entre outros aspectos que possam ampliar a percepcao docente
quanto a formacgdo integral dos estudantes e da contribuicdo de cada é&rea do
conhecimento para o alcance do objetivo que pressupde a proposta da escola de
educacao integral.

Demonstram os professores das escolas estudadas em suas praticas
narrativadas, que ainda convivem no espacgo escolar caracteristicas de praticas
inovadoras lado a lado com praticas tradicionais no ensino da matematica, embora
estas Ultimas ndo anulem o que ha de positivo nas praticas dos professores, nas
contribuicdes voltadas para resultados exitosos nos dados comparativos fornecidos
pela avaliacdo externa. Suas praticas sdo diferenciadas em razdo do tempo para
planejamento individual e coletivo, pelas préprias condicbes postas para seu
desenvolvimento e envolvimento dos profissionais com o dia a dia da escola, pela
proposicdo de metodologias ativas, que requerem a participacdo do estudante, entre
outros aspectos que enumeramos ao longo dos resultados visibilizados no transito

analitico que levaram a essas constatacoes.
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APENDICE A — Roteiro de entrevista

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELA
PRO REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Relate sua trajetoria profissional enquanto professor de Matematica no &mbito do Ensino Médio em

Tempo Integral;

Narre como se da a escolha e sistematizacdo dos aportes tedrico-metodoldgicos que embasam suas

préaticas pedagdgicas como professor de Matematica do Ensino Médio em Tempo Integral;

Conte-nos em que medida essas praticas pedagdgicas tém contribuido para as experiéncias exitosas

de professores de Matematica no Ensino Médio em Tempo Integral;

Narre, a partir de suas experiéncias particulares em sala de aula, em que medida as contribuicdes da
ampliacdo do tempo escolar possibilitam a construcdo de praticas pedagdgicas exitosas no ensino

de Matematica no Ensino Médio.



COD.

121
568

688

773

805

184

226

107
699
762

628

30
562

35

77

115

141

273
670
616

69
390

427

511
528

171

629

638

726

793

ANEXO A - Rela¢ao dos Centros Estaduais de tempo integral 2020

INEP
22014470
22014535

22137947

22136002

22015809
22136037

22015892

22004815
22136703
22128760

22001603

22002049
22011048

22038124

22131035

22010505

22010467

22017011
22010483
22016724

22022376
22310754

22027700

22028366
22027602

22129650

22033998

22135324

22035907

22032339

ENTIDADE

CETI ZULMIRA XAVIER

CETI LIMA REBELO
CETI DEPUTADA FRANCISCA

TRINDADE

CETI AUGUSTINHO BRANDAO
CETI POLIVALENTE LIMA

REBELO

U E PINHEIRO MACHADO
U E JOSE EUCLIDES DE

MIRANDA

CETI JOSE NOGUEIRA DE

AGUIAR

CETI FRANCISCA TRINDADE
CETI PROF2 CLEONICE DE

CASTRO TELES

U E NOSSA SENHORA DA

CONCEICAO

U E CONSELHEIRO SARAIVA
U E OTAVIO FALCAO
CETI TERTULIANO SOLON

BRANDAO

CETI SAO JOAO BATISTA

CETI DES JOSE DE
ARIMATHEATITO
CETI JOSE NARCISO DA

ROCHA FILHO

CETI INES MARIA DE SOUSA

ROCHA

CETI BAURELIO MANGABEIRA
U E HESICHIA DE SOUSA

BRITO

CETI ZACARIAS DE GOIS
CETI JOSE PEREIRA DA SILVA
CETI PROFESSOR EDGAR

TITO

CETI HELVIDIO NUNES
CETI PEQUENA RUBIM
CETI PEDRO COELHO DE

RESENDE

CETI CANDIDO BORGES
CASTELO BRANCO
CETI PROF UBIRACI

CARVALHO

CETI CONEGO CARDOSO

CETI RAIMUNDINHO ANDRADE

GRE

012
012
012
012
012
012
012
022

022
022

022

022
022

032

032

032

032

032
032
032

042
042

042

042
042

052

052

052

052

052

Municipio
LUIS CORREIA

PARNAIBA

BURITI DOS
LOPES
COCAL DOS
ALVES

PARNAIBA
COCAL

PARNAIBA

ESPERANTINA
BARRAS
LUZILANDIA

BARRAS

BATALHA
PORTO

PEDRO I

SAO JOAO DA
FRONTEIRA

PIRIPIRI
PIRIPIRI

PIRACURUCA
PIRIPIRI
PIRACURUCA

TERESINA
TERESINA

TERESINA

TERESINA
TERESINA

BOA HORA

CAMPO MAIOR

SAO JOAO DA
SERRA
CASTELO DO
PIAUI

CAMPO MAIOR



COD.

696

400
453

606
713
613

146

64

421
829
567

152

232

479
611
733
583
819
169
672
814
400
453

606
713
613

146

64

421
829
567

152

232

479
611

INEP

22040676

22041222
22042385

22045686
22041621
22042679

22046445

22050922

22080333
22133968
22080449

22085777

22083022

22082549
22082131
22093354
22058192
22058095
22058141
22053484
22053620
22041222
22042385

22045686
22041621
22042679

22046445

22050922

22080333
22133968
22080449

22085777

22083022

22082549
22082131

ENTIDADE

U E LIMA REBELO

CETI JOAO FERRY
CETI POLIVALENTE
CETI AURORA BARBOSA DE
OLIVEIRA
CETI MONSENHOR BOSON

U E DEMERVAL LOBAO

U E LANDRI SALES

CETI DONA M2 ANTONIETA
TORRES DOS REIS VELOSO
CETI DESEMBARGADOR
PEDRO SA
CETI ROCHA NETO
U E FARMACEUTICO JOAO
CARVALHO

CETI JOSE ALVES BEZERRA

CETI SEVERO MARIA EULALIO

CETI MARCOS PARENTE
CETI MARIO MARTINS
U E ANISIO DE ABREU
CETI JACOB DEMES
CETI FAUZER BUCAR
U E BUCAR NETO
CETI MARIA PIRES LIMA
CETI CICERO COELHO
CETI JOAO FERRY
CETI POLIVALENTE
CETI AURORA BARBOSA DE
OLIVEIRA
CETI MONSENHOR BOSON

U E DEMERVAL LOBAO

U E LANDRI SALES

CETI DONA M2 ANTONIETA
TORRES DOS REIS VELOSO
CETI DESEMBARGADOR
PEDRO SA
CETI ROCHA NETO
U E FARMACEUTICO JOAO
CARVALHO

CETI JOSE ALVES BEZERRA

CETI SEVERO MARIA EULALIO

CETI MARCOS PARENTE
CETI MARIO MARTINS

GRE

052

062
062

062
062
062

062

072

082
082
082

092

092

092
092
092
102
102
102
112
112
062
062

062
062
062

062

074

082
082
082

092

092

092
092

151

Municipio
SAO MIGUEL
DO TAPUIO
AGRICOLANDIA
AMARANTE

REGENERACAO

AGUA BRANCA
ANGICAL DO
PIAUI
SAO PEDRO DO
PIAUI
VALENCA DO
PIAUI

OEIRAS
OEIRAS
OEIRAS

MONSENHOR
HIPOLITO
SANTA CRUZ
DO PIAUI
PICOS
PICOS
JAICOS
FLORIANO
FLORIANO
FLORIANO
URUCUI
URUCUI
AGRICOLANDIA
AMARANTE

REGENERACAO

AGUA BRANCA
ANGICAL DO
PIAUI
SAO PEDRO DO
PIAUI
VALENCA DO
PIAUI

OEIRAS
OEIRAS
OEIRAS

MONSENHOR
HIPOLITO
SANTA CRUZ
DO PIAUI
PICOS
PICOS



COD.

733
583
819
169
672
814

280

808

120
166

721

275
147

334

603

428

10
771
389
406
456

577
769

772

93

434

788

789
60
292
464
488

INEP

22093354
22058192
22058095
22058141
22053484
22053620

22118900

22100083

22067671
22131450

22072667

22062610
22076450

22120114

22088814

22086528

22134646
22098704
22020942
22018220
22029982

22135383
22008730

22020969

22027262

22028820

22029125

22256725
22028455
22022120
22028960
22027327

ENTIDADE

U E ANISIO DE ABREU
CETI JACOB DEMES
CETI FAUZER BUCAR
U E BUCAR NETO
CETI MARIA PIRES LIMA
CETI CICERO COELHO
CETI JOSE ATANASIO DE
SANTANA
CETI SENADOR JOSE
CANDIDO FERRAZ

U E BEIJA VALENTE
CETI PAULO FREIRE

CETI MODERNA

CETI FRANKLIN DORIA
CETI DESEMBARGADOR
AMARAL
CETI DR DIONISIO RODRIGUES
NOGUEIRA
CETI FRANCISCA PEREIRA DE
SOUSA MORAIS
U E NOSSA SENHORA DO
PATROCINIO
CETI LUCINETE SANTANA DA
SILVA
CETI PAULISTANA

CETI ANTONIO FREITAS

CETI RAMA BOA
CETI FENELON CASTELO
BRANCO
CETI PEDRO MENDES PESSOA
CETI CECILIA LACERDA

CETI FERDINAND FREITAS

CETI MOACI MADEIRA
CAMPOS
CETI PADRE JOAQUIM
NONATO GOMES
CETI SOLANGE SINIMBU VIANA
AREA LEAO
CETI JOAO HENRIQUE DE
ALMEIDA SOUZA
CETI PROF JOSE AMAVEL
CETI GOVERNADOR FREITAS
NETO
CETI MARIA MELO
CETI PROFESSOR JOCA
VIEIRA

GRE

092
102
102
102
112
112

122
122
122
132
132
142
152
152
162
162
172
172
182
182

182

182
182

182
192
192
192

192
202
202
202
202

152

Municipio
JAICOS
FLORIANO
FLORIANO
FLORIANO
URUCUI
URUCUI
SIMPLICIO
MENDES
SAO JOAO DO
PIAUI
CANTO DO
BURITI
GUARIBAS
SAO
RAIMUNDO
NONATO
BOM JESUS

CURIMATA
CORRENTE
FRONTEIRAS
PIO IX

PAULISTANA

PAULISTANA
JOSE DE
FREITAS

ALTOS

UNIAO

BENEDITINOS
MIGUEL ALVES
JOSE DE
FREITAS

TERESINA
TERESINA
TERESINA

TERESINA
TERESINA
TERESINA
TERESINA
TERESINA



COD.

523

590

711

776
801
1.020
1.021
571

97

308
423
477

642
681
702

800

809

439

309

INEP
22027319

22022007

22135499

22025308
22131159
22143416
22143394
22026878

22027343

22027475
22028137
22028145

22021990
22027653
22027661

22027777

22027297

22027556

22027610

ENTIDADE

CETI PROFESSOR DARCY
ARAUJO
CETI PROFESSOR BALDUINO
BARBOSA DE DEUS
CETI PROF ANTONIO TARCISO
PEREIRA E SILVA
CETI GOVERNADOR DIRCEU
MENDES ARCOVERDE
CETI PEDRA MOLE
CETI PAULO MACHADO DE
RESENDE
CETI PORTAL DA ESPERANCA
U E MONSENHOR RAIMUNDO
NONATO MELO
CETI PROF2 MARIA DA
CONCEICAO SALOME
CETI DIDACIO SILVA
CETI DR FONTES IBIAPINA
CETI DUQUE DE CAXIAS
CETI JOAO MENDES OLIMPIO
DE MELO
CETI PROF MILTON AGUIAR
CETI PROF PINHEIRO
MACHADO
CETI PROF2 JULIA NUNES
ALVES
CETI PROFESSOR RALDIR
CAVALCANTE BASTOS
U E MARIA MODESTINA
BEZERRA
U E PROFESSOR PIRES DE
CASTRO

GRE
202
202
202
202
208
202
202
202

212

212
212
212

212
212
212

212

212

212

212

Municipio
TERESINA
TERESINA
TERESINA

TERESINA
TERESINA
TERESINA
TERESINA
TERESINA

TERESINA

TERESINA
TERESINA
TERESINA

TERESINA
TERESINA
TERESINA

TERESINA
TERESINA
TERESINA

TERESINA
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Fonte: Coordenacao geral dos centros estaduais de tempo integral superviséo de
banco de dados (2021)



ANEXO B - Instrucdo Normativa n° 001/2017

AN Piaui

Instrugdo Normativa SUPEN N? 0012017

Regulamenta  a  padronizacdo  das
denominaedes dos Cemros Extadiais do
Tempo Integral

O Superintendente de Ensino da SEDUC/PL no uso de swas atribuigdes  legais,
considerando o disposto na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional N” 9.394/96: a
Resolugdo CONE/CEB N® 02/2010. das Diretrizes Curriculares para Educagdo Basical a
Resolugdo ONECEB N” 0272012, das Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio ¢ do
Decrcto n® 13.557/2008 que institul. no dmbito da Secretariz de Educagdo do Piaul. os
Centros staduais de Tempo hutegral.

RESOLVE:

Art. 17 - Padronizar a denominagdo dos Centros Estaduais de Tempo Integeal no dmbito da
Secretaria de Estado da Educagio.

Art. 29 - Substituir o8 termos: Unidade Escolar - UE.; Colégio Estwinal - C. . Centro de
Ensino Fundamental de Tempo Integral — CEFTI ; Centro de Educayao Profissional de
Tempo Inicgral - CEPTI: Centro de Ensino Médio de Tempo Degral™ - CEMTT por Centro
Estadual de Tempo Integral — CETT das escolas da Rede Estadual de Ensino gue ofertem o
ensino em regime de tempo integral.

Art. 3 - Esta Instrucio Normativa entre em vigor na data de sua publicagao.

COMUNIQUE-SE. PUBLIQUE-SE ¢ CUMPRA-SE.

Superintepdéngia de Ensino da SEDL/PL em Teresina (Pl
PEEIY ¥

22 de fevereiro de 2017, P

("m*los Alberto Pereira da Silva

Superintendente de Ensino SUPEN/SEDUC-PE

Sesretaa o Faiadc 2 Edueagiae Sty / Sedue
Boenda Pedrn Fadlat. win, Coetim M inatrates
CEP 22518500 - Yaresing, Piayi Beai

Teletone 84 32163397/ P 36 3206-3515

waw adun ol gredr
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ANEXO C - Convénio Seduc e ICE
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CONVENIO DE COOPERAGAD TECNICA WN°

00228/2008, GUE ENTRE Si CELEBRAM O

E5TADO DO PIAUL, ATRAVES DA SECRETARIA

OE EDUCAGAG E CULTURA E O INSTITUTO DE
~ CO-RESPONSABILIDADE PELA EDUCACAC -

ICE, PARA 0OS FINS QUE ESPECIFICA ABAIXO:

O ESTADO DG PIAUL, entidads de dirsito piblico interno, inscrite no CNPJ sob o n®
06.553.461/0001-49, neste ato represenzado pelo seu governador WELLINGTON
BARROSO DE ARAUJO DIAS, por intennédio da’ BECRETARIA ESTADUAL DA
EDUCAGCAO E CULTURA, inscrita no CNPJ sob © n° 06.554,729/0001-63, com seds
na AV Pedro Freilas S/N, Biocos D e F, ‘Centro Administrativo. Bairro SAo Padi
nesta cidade de Teresina, deravante denominado simplesments PRIMEIRO
CONVENENTE/SEDUC, neste ato repressntada pelo-seu ltular & ANTONIO JOSE
CASTELC BRANCO MEDEIROS, hussileiro, casads, residenle ¢ domicitiade nasla
Cidade. portador da cedula de identidade RG n® 89.583 88F - SP & do CPF soh o n’
03-88, residente e domicifiade na Rua Mato Grosso, 874 ~ Edificio Karia
stn, 08, 2 o INSTITUTO DE CO-RESPONSABILIDADE PELA EDUCAGAD
ntidade civil sem fins lucrativos, regularmente constituida & com enderego na

~ y

do Apolo, n® 222 ~ 117 andar, baino do Retife, CEP 50

. Recife - PE, inscrite no CNPJ sob o n® 05.364.274/0001-83, deravanie designado
simplgsmente SEGUNDG CONVENENTE/ACE, nesle ato representade, nos lenmos
iv Social nelo Presidenie do Conselho de Administracde, Dr. MARCOS
ANTONIO MAGALHAES, trastieiro, casado, inscrite no CPF sob o n® 021.241.064

49, poitador da cédula de identidade RG n® 6281332 - SSP/PE, residente e

o na Alameda Argenting, n° 482, Alphaville 1l, Barueri, Sao Paulo - §F;

Ay
domigitic

CONSIDERANDO cue a causa da Educagdo e de Ensing Pablico, em especial do
ensino médio, & dever s responsabilidade do P de? Pua lico, mas sendo a base do

bem comum, também implica co-responsabilidade da so;.ecede como condigdo para

‘?" o

o apsifegoamento do desenvolviniento humano;
i B
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ONSIDERANDO gue essy co-rasponsabifidads deve ser estimulada e disseminada

'3 sociedade medianta as meis diversas formas de parlicipagéo ativa, congregando

antidade e pessces Somo exercicio de sidadania;

w

CONSIDERANDO a necessidade de esiabelecér printipios e direlrizes em tomoe de
uma parceria enlre o selor publico e entidades da sociedade civil co-respunsavas
que cbietive intervir nas questdes relativas ao Ensino Piblico Médio, assegurando
sua unwersslidade = graluidade, mas ao mesmo €mMpo aperfeicoando saus

instrumentos de gestdo e sobretudo methoria dé qualfidade, com mecanismos de

contioie;

RESOLVEM celebrar o presenie Convénio, regido ne gue couber pela Lel n

B60/03, e aiteracdes posteriores, mediante as clausuias & condipdes que em

(D

sucanswo, milua e reciprocamente gutorgam e aceitam a seguiy

CLAUSULA PRIMEIRA - DO OBJETO DO CONVERIO

O objetive prncipal do  presente 'convénio ¢ ‘a consulloria para

desenvelvimente do conjunto de agbes que visam & melhoria da ofena e gualidada do

Eseolk

c‘“sifu stblice madio do Estado do Plaul, no processc de imp%antagéﬁ de Escolas ¢

1.2

fe

nsinc Madio e lempo inlegral ou jornada afﬁp lada, asssgurande a efelividade

desse daver do Esiado no amid da .rede, aubhsl conjugado  com .agles

} chservando os principios constant&s da Censtituigic da Republica &

§1" ~ Para consecucdo do chjelive . p mupai asima delineado s objelivendo o
desenvolvimento do ensino médio no Plaul, as partes convenanies se compremelem
tormalmiente 8 contribuir de moedo permah’er%%e o efetive, na forma adiante
especificada, para a Causa de um Ensinc Médio de Qual . Publico & Gratuito
com gestao de quai:d&de e eficiéncia sujeilas a afericio de resul tados, mediants

oritérios objetives previamente definidos e de con heﬁ“’"?"f‘{u pubiico

§2°. - Compreende-se como forma de com'fbm' éc ) f‘nn uqac*n de recurses pukices

2 da iriclaliva privada s apdes praticas, siat as e c,eterm nadas, am fasccxas da
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T3

rede pubiica estadual, segundo ori wr'*nas Ou plancs pré-definidos nesie

CONVErID CU 8 Seus termos complemeniges’ tudc dentro 4o conceils de o-

respansabilidade, Lo suas implicacties de C{"”QS'QO
CLAUSULA SEGUNDA - DO PLAND DE TRABALHO
Y QO Plano de Trabalhy anexo a0 presente mslroments é parte inlegrante dals

indenendentemeante de transcrizao,

CLAUSULA TERCEIRA - DAS ATRIBUICOES _
Para a consecugdo das agdes objeto do presente instrumentio cabera as

canvenenies as seguintes atribuipbes, sob forma de co-responsabilidada:

L FRIMEIRO CONVENENTE/ SEQUC

- Compele ao Eslado de Plaui, através da Secrelaria de Estade da Educagdo

Cultura, diretamente, através da Superinfendéneia de Ensine ou Unidade

@

Adminialrativa sspecifica a ser designada, durante ¢ tempo de execusao do preserts

sonvénio

definir & lornar disponivel ce forma gradual ¢§ pélos micro-regionais, sempre

0

dos apds andhses de conveniéncla, - oportunidade. perspectivas ds

resuitados e visbifidade de racirsos a serert

_fxb_lidos junlo @ comunidade. dentre

de exceiéncia“. segundo modelo cujes prindiplos basicns estaras 0 previamenis

definidos, quanto a recursops — humanos, técnicos e meteriais ~ e a a agles a serem

b} olerecer as instalagbes fisicas de unidades de ensine = o como lécnico,

nec

S&fio & implantacéo dos “centrog™

C)}  rechitar e ou seleg onar os alunos, prof @ssoree & pessoal de apoie que gerdo

envoliidos na tarefa em cada um dos “cen 50

Lva]

garaniam, conforme o caso, o aesso n mnte reqmaria‘: préviog, objetives e

41,

o

sificos, bem coma a universalidade e atumade preservando a obediéncia as
lets 2 8 compalibiiidade com os chjetivos do ci:miemc

"

d} arcar com as despesas de desiocar mento | ansuitores no

dessnvolvimento das a agdes previ

A~ Ri_\n‘-Lﬂh&dS ‘3""‘“”‘"
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ou normatives gue. a julzo das partes, 8Am

ndispensave jziivos e alividedes

is ou rmecessdrios a0 deservolvimenio dos ob

fReUTs0s lecnicos e parcerias por desenvoivimento e fransferéncia de

ingia educacinnal e orgamzacional necessarios ou suplemeniares as
atividades a-serem desenvolvidas nas 2sc0eks;
bl participar, en sistema de co-gestdo e co-responsabilidade, dos drgaos de

planejamente, gestdo e avaliagéo das atividades desenvolvidas em razéo do

e convénio em cads unt dos pélos escolhidos:

presern |

¢ instituir e participar de instrumentos oy ¢rgdos de auxilin, co-gestio,
supervisdo, fiscalizagdo e controle, sem p.re}u’fzo dos demais controles
fegais ou institucionais, de modo ‘8 .‘i}"-‘possibilitar ¢ ‘permanente
acompanhamento das atividades ¢ a censgyliente provisdio dos recirsos
anteriormente refsridos: .

) a7 pesscas e emuresas do setor privado’tom o objetivo de obter TeCUTSnS
: : i : ¢

esenvolvimentio das atwidades p‘!‘év.’sias ne presenie convénio,

far. @ partir. da experiéncla das ‘escolss’ s partivipaglo e co-
fgsponsabilidade de pessoas, empresas g oulras organizagies da comunidada
nas acles relatives & causa do ensing médio publico e gratuito, no Estado do

Piaui

PARAGRAFQ UNICO: Sem mrejuizo do objetivo’ principel e das atribuicdes e

competéncas acima definidas, os convenentes e inlervenientes podardo eslabelecer o

definir neténcia para desenvolver cutras atividades que se §

formalizando-as, se for o caso. mediante TERMOS COMPLEMEN ‘a0 presents
convenic. os quais, uma vez calebrados e publicados seus exiratos, reputar-se-30

come infegrantes do mesmo convénio ebrigando desde logo seus participes.
L 4

CLAUSULA QUARTA ~ DOS TERMOS COMPLEMENTARES .
Fard  parfe integrante e compfemef?f& deste convénio os Termos

Complementares que forem implamantados, na medids

4 i ‘ﬁ\ ai-,‘s'lj,,o Rauler
Merls W&‘}ﬂ s fancitlo

-4as necsssidades, com rovas
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defimicdes ou ajustes. og quais se integraras a0 convénio cama se nele previsio &, uma

exirale no Didrio Oficisl 4 Estado passardo a obrigar as partes
wrvanientes na forma previst tam I da

CLAUSULA QUINTA - D038 RECURSOS
Us recursos técnicos e 1 nanceitos para atendimento a ERBCUCED du prasents

convénio, pelo PRIMEIRG CONVENENTE/SEDUC correrén 2 conla de dotagan
creameniara proprie, destinada ao custeio da o 0r08nizacao & gestao da rede & escalar na

aducacio basica, incluidos ho o camento geral do eqscr o, & alocados confo
natureza, em cada &xercicio. medisnle Termo Aditiva, sem que hala transferéncin
desles reciuisos ao SEGUNDO CONVENENTENCE.

PARAGRAFO UNICO - pa CLASSIFICACAO DOS RECURSDS
Unidada Orcamentaria: 14102 ‘

Classificacso Ordem. Plang de Trabalho. 12122152302

Elemento de despesa: 3.3,.90 35

Fonte d e Recursd: 15

Ci__liUSU QEA"'& DA RESPGNSAB?UZAI}AO DOS CO?‘NENEN

G convénio devers ser 2xecutado flelmente pelos cony ettentes, de acerda

Jgulas pactuadas e a tegisiag 4c perlinente, res )r'jndem:io cada uma delas
2y ! : f

pelas o

enseqiancias da sua inexeen 1280 total ou parcial a que tiver dado causa.
PARAGRAFO UNICO - A uliizacdo temporaria da’pessoal Gue Se tomar necesséria
para a execucdo do ob bjeto deste Convénio nao canfigurara vineulo an')p;(,[:d' cio de
qualouer natureza, nem Gerard qualguer t.xpc; de obrigacao trabalhista oy previdenciaria
Fara o PRIMEIRC CONY ENENTE/SEDUGC,
CLAUSULA SETIMA - DA PUBLICAGAD '

O presente convenio sera publicado por ext a*u no Diério Cficiai do Estade
; -égisiatzva, em cumprimenio an

e, TR

dando-se ¢onhegcimente do mesmo & Assembléis
disposio no pardgrafo 2° go arligo 118. da Le 8.666/03. , =~

ol ppreir GG
f"‘:(’iiiipr'“' he ks Lﬁh“ih

L
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CLAUSULA OITAVA - DO PRAZO DE VIGENCIA

do presante convénio, ressaivadas as hipdteses

O prazo nic

fe 1580 adianie previstas, tetde em visla que s cb;en-zas dos programas 2 serem

desenvoividos demandam longo prazo para se aferir rasultados, € de 08 {cinco) anoz

s da data de suz assinatura, podendo no entanto ser prorrogada sua vigéneia

no inferesse dos objetivos 4o mesme & sonveniéncia dos convenentes,

§1° — Nada obstanie o praze minimo inic sgtipulado, sendc da nalurerz dos
convenios a possibilidade de cada convenente liviemente dehuncia-ios, 8s obrigagdes
assumides ficarde antidas, procedendo-se, conforme o £38s50, aos ajusies oy

inder

zacdes respactivas n a hipdtese de retiratia, antecipada pelo 2° convenente,

CLAUSULA NONA - DO ADITAMENTO
As aligraghes porventura nacessarias ao fiel cumprimento 'do objgto deste
convénio serao efetivadas mediarte prévio Termo Adilivo, que o inte grard para iodos

08 efeine Mx; is.

CLAUSULA DECIMA - DA RESCISAD
O presents convénig serd rescindide antecipadamente caso ge
evidencie 2 inviabilidade ou impossibilidade de alcangar os  objetivos

cstabislecidos

PARAGRAFO UNICO: As demals hipbteses de x?éd_ig;é\a serdio estabelecidas em
Termo Complementar ¢ contrato fLE deﬁnir§§ a execucio das ohrigactes
‘pendentes @ o destino dos bens utilizados na eXgcuglo dos programas previstos

no presenie convénie,

CL AUahx A DECIMA PRIMEIRA - AGAQ PROVC"‘!C‘ML

Os participes ajustam quer qualquer agio ,;ronlcm relacionada com o3
objetivas deste convénio tera, Dbrigatérea e emuszvamen{é finalicade instituconal
nformativa. impessosl e educativa. destacands a- puri (,‘ad:,é o da PRIMEIRC
CONVENERNTEISERUC & de sventuais SIMPIesas pqvadas gue venham a se associar
ans esforges do SECUNDO CONVENENTEICE sémpre gue possivel estimulando a

particip

gan co-responsavel de passoss 2 organi zafées da comunidacdis g
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CLAUSULA DECIMA SEGUNDA - 0O FORD

Fica desde & gleito nelas convensnies, o f**ro ga Comarcade T feresina, parg
dirimir 28 dividas au questées suscilad

o8

asnae nret:ugqo do presents convénio.

E por esterem assim justas ¢ acordadas, firmarh o presents Convénio em

03
de igual teor & forma cara Gnil co efsito dce direito na presen;a de 02 (duas)

também o snbsc,

{irés) vias,
testemunhas que a tude assistiram e gue

Teresina, a0 de gﬁz’:}em-’wa de 2008,

1 25 s,

ANTONIO JOSE Ca ANGO MEDEIROS.
SECRFTARIO DA EDU*"ACAG = CULTURA

M\Amam mcm.msa .

INSTITUTO DE cO- RESPONS BIUDISDE ?%:f & EDUC%\ CAG.
1

?»?-:w iz 1

=
i

TESTEMUNHAS:

4 i‘f I
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ANEXO D - Decreto n°® 13457/2008

e

¥

z.f%f}} DECRETON' {3457 ,pEAS DE Heemmen. DE 2008

Instited, o Iimi"\o da fi"s.mzrim de Hducagho ¢
Culiura; o8 Centros Estaduais de Icmpc Integral, ¢
di outias prov 1dcncms

OGOV ERNADOR DO ESTADO DO PIAUL, o uso das m;,m e glie
the conferem o orte- 102.-1 2 VI da Cdmmutsl.’io Batadual ‘¢ o art. 65, I‘v‘ da L&
umpmme ttar n® 28, de 09 de junhio de 2003,

DECRET Az ¢
Art. 1° Ficat criados 0§ Centras Bstaduals de Tempo Integral, vincuiados &
Serretarfs de Fdueagdo ¢ Cultura do Bstado do Piaul, divididos em unidades com gnfase
fio eurrfculo do Hnsino Médie, Ensino Funddmgntal ¢ Fdueaglo Profids 1onal, a serem
. implantados -ldﬁ polos dus Gerfiolas Rv‘;.mm.s de Edticagdp, mciusive em parceia com
os municipios do Estado do Piaul, bem coind as entidades da socledade eivil organizada -
I“ As unjdades de que sla o cafe dese aitigo, fu;mmar«u e, fenip
s Dmfc»soics gesiores ¢ iéenivos ai‘mmntm{wos que ji estiverem lotadus.
$2° Aos alinos matriculados nos Ceitros B ‘11&(“::15 de Tempe integral, as
aulas serdo e terpo integral. :

integral

Art. 2% Os Ceptrog Estadials de Temps ‘!”E:i“ﬂ tefdo rm “objela ge
concepelo, o ')tc:ﬂ"jd“ﬁ{‘xlﬂ a exewudfe de um onjunie de ugdes inbvadoms em
contefide, métado e gestdo, direcionados a melhoria dn nfm‘u £ g.ml‘ ‘adc
;“"mw ¢ gratuito do Lstade do Piau, assegurando d efel i
mbito da rede pliblica, atrayes de aporie de recursos téesn { 4
vos © "rivadtzs, ceijugedos com agles comunitdrias, obsagbandr_)-'ﬁs ;)f‘mcié o3
Lm'bmmn: da Constituiciio Brasileira e das leis espccii'z'cas-

Ard. 3P & 5‘, Obxcnvus enwﬂ;xl‘cug dos Centvos Estaduais dé Tempo Integral:
- § -~ estimular o desenvolehneuts db e3 siratéglas ¢
guestdn do profagor ‘qmn mtmk) ;u\'uul

i1 — incentivar a formasgde mnhmmm. dus . educadores ¢ dos demais ¢

servidores paticipanites do Ceptrol : ‘
HI - estimular ¢ apoint 2 pmdaqﬂo di duu» spedagdgicn dm prefessores ¢
ser utilizada na praticd docenie dos Centios e difundida-para as demais cscolas; :
IV~ uiilizar v ipstrumento de mciihoria do qualidade do
processo ensino-aprendizagom ¢ da go o et
% - participar da for li]"tg’iﬂ da m.mw e.do jovent autdnema,

soliddrie ¢
produtivo. 4
Art. 4 Og professores perteliteries ga Quadra Lm Sec"mmm do B
Cultury do Estado do Piaui ~ SEDUC, serfio remsan 15 alrdVés detial processc
Nt afcng 3o de sua capacidade de atdar edrivés grandes frentes: )
T - junto sos alupes, e atividade docente ¢ nas pidticas ¢ viv

fchgeagdn 2

bazendo

Buviay Jo
coptidinno;
0} = fimto a0s dennais educodoses, na sistetnatizacho da expedéngia vividu o

de msterial didfticopedpgdgieo;

aa produgf

actonais vahe:{‘.ﬁ, paraa .
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11+ na-formicao de outhos educadéres, para glusrem outras cscoll e
outras regides do Bstado, : ) ot : ;

At 5° Estatfio npm~ 5¢ cai;d%éleur a0 puuas\z tle !Em:"t"‘*amt"ti(“ 66
yrofessores § (,ue ¢ ;
1~ dispusere de carga nbrém pvra cuvnpx inichio do n‘gzme de &trmah;o de -
45 (quarenta) horss semaraiy, com plend dispunibilidade pary o regime de tetpo mk-g; ali .

11 = possu!rem ‘graduagiio com licenciatura plena, sendo que o5 tiulos e
Lspecml mg’io, Aeskdo e Dm.torado e Aren cirelats 3 dlsmmm que pxe‘e.mc
leciogar, setvirie como, eritério’de desempate tio momento da selegdol |

- 1= submetaimese 2 avaliaggo -qualitativa anual de®atuagio o pmdm,iu
docente, scndo transferido a qualquer tempo o professor quz nﬂo amuder 805 crx‘é,ma de ~
avaliegfio propostos para cada tnidade c:muacmxm!‘ : : : !

: IV - ompm.ue:iam»w voim o politica de capnu!m(iib wr:zmu ads, como ; .
exigbneia de qualificaglio pata o mcémﬁxa 3 : o By
!

At 680 corpo discente, foco przvmxpai dos: :esu!mdm, serd. R}unzmo;
preferencialmente, pot criangas e aéolascenms provenigntes da Rede de Exisino Plblige: <.
que, além dos critérios de dtesso ¢ pcrmanénr:m es(ﬁbelemdvs 'l,us iﬁsmunénim legaxs. - i
atendai as emg,enciaa aliaixo elencadas g 57

I feridade apropriada para o mgx esso mis séries do énsitio fin aan,em., 8

1 ter ccmcluld\o a B* {oitava) sétie do }:,nsmo F undaincnml ! e

111 ~ dispor de hotdcio integeal; | 57 AT G

IV~ derhonsirdr deserjentio’ excolar dcu Ry dcs paumes BXiB" 3
conforme previsto ng regimen o inferio de cada Centroi' -+

V - assumnic o eomprofmisso de elaborar tiin. ,mm& dp v u.aa
carreira ¢ i plmo de agdo para sadd anc Telive; . ;

V1 — claborar: a0 findl de cada ang, i 1e‘ut¢xlo dc z‘uto ax alx ¢do cr: séu
&cscmpmﬁm pessoal, acadfmics e social : :

At 7° Aos gestores dog Cenlras }”s*adums de I cm alF] }amgm ¢o r;ycw g
_L=coordénar a daboraqac do Regmlemc listerng das réspectives Cantros;
) il - atompanhior © prc»w;w de el:‘wra;?m ramcapénva do  proietd
ptr.}agégicu; ;
Bl o« articularse coia comunidade mtemm ¢ - externa,’ uesqnmwexma
mecanistios de co-responsibilidads pela educagho; i s
IV~ acompanhier o desempenho dd corpo docente ¢, mmamm & COMmn 0S|
pais o professores, acompantiar o prajeto de vida dos alunos; .
V- adminlsirar 03 tecutsds materiiis & Giaiceinos ¢ esmmdm ws Cv:i“im
Paragrafo Gnico. A pariir do ano de 2010, todos ¢35 gestores ados Cenlics
Estaduais de Tempo Integral serda escolfiidos. mediante seleclo,

/\rﬁ 8* Lunpt:f@ ae Estado io Piaui: LRI :
1= promever, 8 atticular e nnplm,tar o5 Cenlyos B stadmis de” Aempu Initegiall
H = lotar. ot ceder, ta {ofma Gue di 5})‘15& o regu’mnr’mu, servidores do ;
Estato para atuagfo futiio 3 esses Ceasitfos; :
11 - assegurar aos servidores, 1o£ados nesses Ccmms a hexcepq.ﬁu mictu al
de seus vercimentos, direifos ¢ vantagens; 3 s %

. IV -~ conceder nos professores. Aetados hos . respiectives Cﬁ”\fﬁs» A
gratifitacdo por condighio especial de trabalho pelo exercicio de suas atividades nos
referidos Centros; ) § o

V ~ alocar, nos. réferidos. Cuwm 63 eargos \smnis&mnauos ¢ fungdes
gintificadns necessdriag ac exercicio dos a2l fvidades de diresdd; voordenscho & controie;

-
P
o

S - A m NI
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o v

VI - gereniciat 0 processe de instituéionalizacio e funciomamento dos.

Centros Estatuais de Tempo fntegzal, bet conto supervisionar a execucdo de cormtratos de
gestio, convenivs ¢ terinos de parcerias com as entidades gestoras dos mesmos,

ArL 9% Apds T (um) ano de cringlio de cada Centro. deverdio ser aleangados
0% seguinies resultados: o . .
1~ implantagio do Prgjeto Politico-Pedagogico e do Regimento Interno;
) . Al —desenvolviinento de instrutfientos, por meioda prafica sistematizada do
- modelo de gestdo, com o objetivo de disseniing-lo; » ’
I ~"producio diddtico-pedagigica dos educadetes do Centra, devidamente
avaliada, sistematizada e difundida: : : '
-1V - integragio das inovaces & Politica Estidual do Ensine Fundamental,
Médio ¢ de Educagfio Profissional; “F o :
) V ~ implementagio das apfies e atividades de co-responsabilidade,
como da gestdo integradd e participativa] e ‘
) VI - capaeitacio de sducadores ¢ servidores pard o desenvolvimento dus
agdes e da sistemdtion, com o devido aconipanhamento, oriemiacae e avaliagho,
VI - avalinglio do desempenho escolar dos alutos o do desempenho dos

w

pen:

educatlotes,

parceiros e & sociedade, s :
Pagfgealo dnico. A coda 12 {doze) meses de sun execuglo, serio ¢

avaliagdes periddicas dos gestores ¢ do corpo-doceiite, para fins dos ajustes requeridis.

- VI - relatérios anuais dos resultados obtidos, elaborados ¢ divulgados G

: Art. 10, Os servideres Iptados nos Cenftos Latacuals de ‘Tempo lagral
fardo jus & gratificacio por Condiglio especial de raballio ba forma fixadaem Lei.

Art. 11, Este Decreto enten cm vigor na data de sua publicagio,

PALACIO DE KARNAK, ont Tetesind (P), 4 € de pesemsro de
2008, ;

2

i
bodf 7

CRETARIO DE GOVERNO
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