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“A resiliéncia nao € um catalogo de
qualidades que um individuo possuiria. E
um processo que, do nascimento até a
morte, nos liga sem cessar com O meio
que nos rodeia...”.

CYRULNIK, 2001.



SILVA, Tatiane Dantas da. Resiliéncia e Escolarizacao: Significacdes acerca da
Ampliacdo do Tempo de Permanéncia dos alunos na escola a luz da Perspectiva
Bioecologica. 2016. 170 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade
Estadual de Londrina, Londrina, 2016.

RESUMO

O presente estudo teve como objetivo analisar o Processo e Contexto das Oficinas
Pedagdgicas ofertadas por meio da ampliacao da jornada escolar em uma escola de Ensino
Fundamental | do Municipio de Londrina, investigar de que maneira 0s aspectos protetivos e
de risco podem constituir um contexto de promoc¢do da resiliéncia no ambito escolar e
identificar os sentidos atribuidos pelos participantes da pesquisa a esse contexto de
aprendizagem. No presente trabalho, o conceito de resiliéncia toma como aporte tedrico-
metodologico a Teoria Bioecolégica do Desenvolvimento Humano. Esse modelo tedrico
permite compreender o desenvolvimento de maneira contextualizada, considerando a
interacdo dindmica das dimensdes apontadas na teoria (Processo, Pessoa, Contexto e
Tempo) e por mostrar as significacbes que o sujeito atribui ao ambiente e as suas
experiéncias. Metodologicamente a pesquisa alinha-se a abordagem qualitativa, na
modalidade estudo de caso descritivo interpretativo. Ao fazer uso dos principios da insercéo
ecoldgica, a analise dos resultados pautou-se na triangulacdo dos dados coletados oriundos
das diferentes fontes (observacao, diario de campo e entrevista semiestruturada) e das
significacBes dos sujeitos participantes. Para tanto, elegeram-se dois elementos do aporte
tedrico que fundamentam o presente trabalho: Contexto e Processo que foram analisados
de modo integrado, uma vez que o foco da analise recai nas significacdes produzidas e nao
somente nos elementos que compdem Processo e Contexto. Descrever e compreender 0
Contexto e o Processo que envolve o trabalho desenvolvido nas Oficinas Pedagdgicas
permitiu-nos olhar com cautela para a complexidade dos dados visto que os diferentes
modos de significar uma determinada situacdo podem configurar-se tanto como risco como
também em protecdo. Nao coube a pesquisadora a tarefa de enquadrar os dados como
risco ou protecdo, mas sim desvelar as possibilidades de tais fatores possibilitarem ou ndo a
promocao da resiliéncia no cendrio analisado, tomando a voz dos participantes do estudo
como definidora do que é risco e protecdo naquele contexto. Foi possivel constatar que o
dinamismo das interacdes presentes nas relacfes estabelecidas neste contexto, propicia a
pessoa maiores condicBes de desenvolvimento, pois esta se encontra cercada de fatores
gue influenciam suas acdes frente as situacdes cotidianas. Nesse sentido, o microssistema
escolar passa a ser um espaco propicio a construcdo de estratégias de enfrentamento para
professores, alunos e gestores na medida em que se relacionam tendo em vista a
construcdo do conhecimento por meio do processo de ensino e aprendizagem. O
microssistema familiar por sua vez, com suas significagbes, em interagdo com o
microssistema escolar pode constituir um mesossistema no qual os sentidos atribuidos a
escola, a ampliacdo da jornada escolar e as vivéncias nesse espago promovam a
construcdo da resiliéncia. As interferéncias do exossistema e do macrossistema podem ser
balizadas nesse contexto buscando a constituicdo de uma rede de apoio favoravel ao
aprender. A analise dos resultados obtidos permitiu compreender que embora existam
situacdes adversas no contexto das Oficinas Pedagdgicas ofertadas por meio da Ampliacéo
da Jornada escolar, nele também se manifestou a reciprocidade e o sentimento de
pertencimento nas relagfes estabelecidas neste microssistema, o0 que confere a esse
processo, caracteristicas promotoras de resiliéncia.

Palavras-chave: Promocdo da Resiliéncia; Escolarizagdo; Ampliacdo de Jornada;
Fatores de Risco e Prote¢do; Teoria Bioecoldgica do Desenvolvimento Humano.



SILVA, Tatiane Dantas da. Resilience and schooling: a case study accomplished at a
municipal school by widening day's work. Londrina, 2016. 170 f. Dissertation (Master
in Education) — Londrina State University, 2016.

ABSTRACT

The present study aimed at analyzing the process and context of pedagogical
workshops offered by widening school day's work at a municipal school of
fundamental schooling in Londrina City, inquire in which way protective and risk
aspects can constitute a context of resilience promotion in school environment and
identify the senses attributed by participants of the research to this context of
learning. The concept of resilience in this study is grounded in the Bioecological
Theory of Human Development. This model allows the comprehension of the
development in a contextualized way, considering the dynamic interaction of the
dimensions appointed in the theory (Process, Person, Context and Time) and by
showing the meanings that individuals assign to environment and their experiences.
Methodologically, the research is aligned to the qualitative approach, using
descriptive and interpretative study case modality. In making use of ecological
insertion, the analysis of results was based in triangulation of the collected data
originated of different sources (observation, field dairy and semi-structured
interviews) and significations of participants. For this two elements of the grounding
theory that backs this study were elected: Context and Process that were analyzed in
an integrated way, since the analysis focuses the significations produced and not
only the elements that make up Process and Context. Describing and understanding
the Context and the Process that involves the work developed in the pedagogical
workshops allowed us to look cautiously at the complexity of data since different way
of signifying determined situation may configure both as risk as protection.
Determining data as risk or protection was not a researcher's task, but to investigate
about the possibilities of these factors in promoting or not the resilience in the
analyzed scenario making the participants voice in the study to define what is risk
and protection in that context. It was possible to verify that the dynamism of the
interactions that are present in the established relations in this context propitiates to
the person better conditions of development, for he or she is rounded of factors that
influences their actions before daily situations. In this sense, the scholar microsystem
turns into a space favorable to the construction of strategies of confrontation to
teachers, pupils and supervisors as they relate aiming the construction of knowledge
by the process of teaching and learning. The family microsystem in turn, with its
signification, interacting with the school microsystem can constitute a mesosystem in
which the significations attributed to school, to school day's work widening and to
being in this space promote construction of resilience. The interferences of the
exosystem and macrosystem can be delimited in this context seeking the constitution
of a net of support favoring learning. Analysis of results has permitted to understand
that besides there are difficult situations in the context of the pedagogical workshops
that were offered by school day's work widening, in it was also manifested reciprocity
and sense of belonging in relations established in this microsystem, what confers to
this process characteristics that promotes resilience.

Key words: Bioecological Theory of Human Development; Resilience promotion;
Risk and Protection factors; Schooling; School day's work widening;
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INTRODUCAO

Em suas diferentes dimensdes, a educagao escolar constitui-se em um meio
inquestionavel para o desenvolvimento humano. Nas tematicas mais atuais acerca
da relacdo entre desenvolvimento humano e processos de escolariza¢do, encontra-
se o conceito de resiliéncia. Alguns campos tedricos tém promovido o estudo desse
tema, tais como a Psicologia Positiva, Psicologia Junguiana, Psicologia Genética,
Psicologia Histérico-cultural e Modelo Bioecolégico do Desenvolvimento Humano.
Neste estudo, o conceito de resiliéncia toma como aporte tedrico-metodoldgico a
Teoria Bioecologica do Desenvolvimento Humano.

Essa teoria compreende o desenvolvimento humano considerando diversos
aspectos da vida da pessoa em desenvolvimento, incluindo o tempo em que vive, 0S
ambientes dos quais participa e as relacbes que estabelece em seus multiplos
contextos de interacdo. Seja qual for o contexto (familia, instituicdo ou escola), as
inimeras influéncias e eventos de vida podem caracterizar-se como risco ou
protecdo. No entanto, isso estara vinculado a qualidade e a existéncia de relacdes
afetivas e sociais e a reciprocidade que tais ambientes promovem.

No estudo realizado, a resiliéncia foi compreendida a partir do contexto das
Oficinas Pedagogicas ofertadas em uma escola publica municipal com Ampliacédo de
Jornada, cuja proposta envolve a realizacdo de atividades diversificadas no turno
inverso ao do ensino formal.

Desse modo, o presente estudo teve como objetivo analisar o contexto no
gual é ofertada a educacdo integral, na modalidade de ampliacdo de jornada
escolar, por meio de Oficinas Pedagogicas, em uma escola municipal de Ensino
Fundamental de Londrina, observando nesse contexto, processos de resiliéncia no
espaco escolar.

E nesse sentido que a pesquisa realizada buscou conhecer a realidade de
funcionamento das Oficinas Pedagogicas na escola que possui Ampliacdo de
Jornada, investigou de que maneira 0s aspectos protetivos e de risco podem
constituir um contexto de promocéo da resiliéncia no ambito escolar e identificou os

sentidos atribuidos pelos participantes da pesquisa a esse contexto de
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aprendizagem. Para tal, adotou como aporte teorico, a Perspectiva Bioecologica de
Desenvolvimento Humano.

Varios autores ressaltam a importancia da resiliéncia na educacao escolar. De
acordo com Antunes (2007), Barbosa (2006), Tavares (2001) e Varela (2005), a
instituicdo escolar pode ser considerada um dos espagos mais eficazes para a
promocéo de resiliéncia na sociedade, pois reune uma diversidade de sujeitos e
ainda articula o profissional docente ao aluno, dentro de uma perspectiva de
desenvolvimento humano.

Enquanto Pedagoga e Psicopedagoga Clinica e Institucional sempre busquei
compreender como ocorrem as relacbes no ambiente escolar e de que maneira
essas relacdes podem contribuir para a formacdo do sujeito. O interesse por essa
tematica de pesquisa iniciou-se especialmente na experiéncia como professora e a
partir da atuacdo na funcéo de Auxiliar de Supervisdo nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental | quando pude acompanhar a implantacdo da Ampliacdo de Jornada
na escola onde atuava. Foram tempos de dificeis adequacdes internas por conta da
falta de espaco para atender todas as criangcas no turno inverso e também pelo
desafio de comecar um trabalho tendo uma nova perspectiva de educacdo que
visava mais que a aquisicdo de conteudos escolares, proprios do curriculo basico,
mas que também pensasse em aspectos relacionados a formacdo social e
emocional do sujeito para que este pudesse exercer seu papel de cidadao critico e
participativo no meio em que vive.

A ampliacdo do tempo de permanéncia do aluno diariamente na escola tem
sido grandemente discutida na sociedade em que vivemos, cabendo aos 6rgaos
competentes possibilitar a instituicdo escolar a readequacdo de suas funcbes e
tarefas para atender a este proposito na Educacdo Basica, oportunizando mais
conhecimento aos alunos e atividades complementares para além do ensino dos
conteldos regulares (LIMONTA, 2000).

E nesse sentido que vale retomar as discussdes feitas por Arroyo (1988) que
naguela época ja nos convidavam a refletir sobre a ampliacdo do tempo de escola e
sobre a ideia de educacao integral que comecava a tomar forma no Brasil, desde

1960, aproximadamente:

Essas propostas de educacéo integral requerem que o educando
permaneca na instituicdo para além do tempo de aula, que se
alongue o tempo e, se possivel, que o educando permaneca
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integralmente na instituicdo formadora, onde tudo seja educativo, o
tempo e a forma de acordar, comer, estudar, caminhar, descansar,
brincar, assear-se, dormir... Notemos que a for¢a educativa ndo esta
somente nas verdades transmitidas, mas também nas relacdes
sociais em que se produz o processo educativo. Ndo se amplia o
tempo para poder ensinar e aprender mais e melhor, mas para poder
experimentar relagbes e situacbes mais abrangentes (ARROYO,
1988, p. 65).

Posto isso, pensar em uma escola de tempo integral pressupde considerar a
guestdo do tempo de permanéncia diaria na escola (ampliacdo da jornada escolar) e
a variavel espaco, que neste estudo serd entendida como o préprio espaco da
escola. Variaveis essas que estdo longe de serem consideradas neutras. Para
Vifiao-Frago (apud PESSANHA; DANIEL; MENEGAZZO, 2004, p. 65):

Esses lugares e tempos sdo determinados e determinam uns ou
outros modos de ensino e aprendizagem. [...] Em sintese, o0 espaco e
0 tempo escolares ndo s6 conformam o clima e a cultura das
instituicbes educativas, mas também educam.

Partimos do pressuposto de que, a dimensdo temporal s6 existe na relagcédo
com a dimensdo espacial, dai a necessidade de observar o contexto, ouvir 0s
sujeitos e visualizar os espacos onde as interacfes e as atividades educativas
acontecem.

O estudo estd ancorado na abordagem Bioecolégica do Desenvolvimento
Humano o que nos permite compreender o desenvolvimento de maneira
contextualizada, considerando a interacdo dinamica das dimensdes apontadas na
teoria (processo, pessoa, contexto e tempo). Essa vertente tedrica indica a
importancia das significacbes que o0 sujeito atribui ao ambiente e as suas
experiéncias (MORAIS; KOLLER, 2004; PALUDO; KOLLER, 2005; POLETTO;
KOLLER, 2008; MORAIS 2009). E uma abordagem teérica que auxilia a
compreensao da complexidade do fenémeno da resiliéncia, uma vez que considera
a interacao dinamica entre aspectos individuais e ambientais (YUNES, 2001).

Nesse modelo tedrico, o contexto das Oficinas Pedagogicas pode ser
considerado um microssistema escolar no qual estdo inter-relacionados mecanismos
de risco e de protecdo. As principais ideias dessa perspectiva supdem que o

desenvolvimento se baseia especialmente em um processo de interacdo continua
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entre a pessoa e 0 seu contexto ao longo do tempo, através de multiplas relacdes
(BRONFENNBRENNER, 1996, 2011).

Dessa forma, para que o ambiente escolar vise a constru¢ao da resiliéncia, é
necessario que o professor seja instigado a perceber a importancia de desenvolver
estratégias de fortalecimento interno do sujeito e que estes aprendam a lidar com
situacOes estressantes e adversas (MARQUES, 2008).

Cyrulnik (2001) afirma que grande parte dos problemas escolares ligados aos
relacionamentos e/ou a aprendizagem poderiam ser resolvidos se o ambiente em
gue o sujeito esta inserido mudasse substancialmente, uma vez que, a resiliéncia
estd diretamente atrelada as interacbes de seres humanos que formam
comunidades saudaveis e acolhedoras. Os tutores de desenvolvimento', por
exemplo, desempenham este papel de acolhimento por meio da presenca
significativa que pode ser considerada um meio legitimo de protecéo, principalmente
nas primeiras fases de desenvolvimento, constituindo redes de apoio. Essas redes
podem se estabelecer pela familia, escola, pares, comunidade, ofertando ao sujeito
0 suporte necessario para enfrentar situacdes adversas e proporcionar ambientes
adequados ao desenvolvimento.

Diante do exposto, € preciso levar em conta os fatores de protecdo e os
fatores de risco presentes nos diferentes contextos, os quais podem colaborar com o
desenvolvimento ou obstaculiza-lo e influenciar os modos de interacdo do sujeito
com o mundo que o cerca. Na compreensao tedrica adotada nesta pesquisa, 0
ambiente e as redes de protecdo que nele se desenvolvem abrangem as relacbes
gue se estabelecem entre micro, meso, exo e macrossistema, como abordaremos
adiante.

O estudo que apresentamos esta dividido em trés partes. A primeira &
constituida por dois capitulos que constituem o corpus teérico da pesquisa. No
primeiro capitulo discutimos as principais ideias acerca do desenvolvimento humano
propostas pelo Modelo Bioecodlogico e no capitulo 2 apresentamos o conceito de
resiliéncia na Psicologia na perspectiva da teoria Bioecoldgica. Ainda nessa parte
relacionamos o conceito de resiliéncia no microssistema escolar e abordamos

guestdes referentes aos fatores de risco e protecdo, por entender que o dinamismo

' O termo “Tutores de Desenvolvimento” empregado por Boris Cylrunik se refere a todos os
cuidadores da crianca desde que ela nasce. Pais, ou outros cuidadores desde 0s momentos iniciais
de vida, professores, atendentes de creches, etc se enquadram nesta categoria.
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desses elementos é fundamental para compreensdo das questdes referentes a
promocao da resiliéncia, possivel pelas interacdes entre o individuo e o ambiente.

A segunda parte da pesquisa descreve o percurso metodolégico do estudo
realizado, na qual tecemos algumas consideracdes sobre Educacdo Integral no
Brasil e as Medidas adotadas pelo Municipio de Londrina para o cumprimento das
leis para constituir o cenario no qual a pesquisa se desenvolveu. Descrevemos a
natureza e os objetivos da pesquisa, bem como os procedimentos adotados para a
coleta e andlise dos dados.

Ao final do estudo apresentamos a organizacdo, analise e discussdo dos
dados coletados a partir dos elementos tedricos — Contexto e Processo.

A Ultima sec¢éo de nosso trabalho foi dedicada as consideragdes finais. Neste
momento tecemos apontamentos acerca dos dados coletados evidenciando as
possiveis relacdes entre as significagcdes dos participantes do estudo e a promocao

da resiliéncia no contexto analisado.
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PARTE | - FUNDAMENTACAO TEORICA

1 O MODELO BIOECOLOGICO DE DESENVOLVIMENTO HUMANO

Urie Bronfenbrenner, ao final da década de 1970, elaborou sua teoria acerca
do desenvolvimento humano trazendo -contribuicdes significativas ao campo
cientifico no que diz respeito a organizacdo e desenvolvimento de pesquisas em
ambientes naturais. Bronfenbrenner dedicou-se ao estudo da complexidade
psicolégica dos seres humanos sem fragmenta-los. Suas inquietacbes o levaram a
conceber e analisar o desenvolvimento humano de uma nova forma, dando énfase
aos “experimentos naturais que a natureza humana experienciava em seu
desenvolvimento, e que estes deveriam ser priorizados” (KOLLER, 2011, p. 15).

Koller (2011) explica que Bronfenbrenner desejava avangar para além de uma
ciéncia que mensurava, observava e fazia experimentos, pois “estava estudando
seres humanos, e ndo podia se conformar com a reducéo de tdo complexa realidade
psicologica” (KOLLER, 2011, p. 14). Seu interesse estava em conhecer mundos
inexplorados préprios do universo humano, os quais ndo podiam ser captados pelo
modo como se fazia pesquisa até entdo, em particular como a Psicologia realizava
suas buscas. Posteriormente, a observacdo naturalistica de seres humanos reais,
interagindo com outros seres humanos, objetos e simbolos igualmente reais, tornou-
se o0 nucleo central de sua teoria (KOLLER, 2011, p. 15).

O modelo bioecolégico de desenvolvimento humano é explicado por meio da
inter-relacdo sinérgica de quatro nudcleos interdependentes, sendo eles, Processo,
Pessoa, Contexto e Tempo (PPCT). Este modelo tedrico considera o
desenvolvimento por meio de uma viséo ecolégica, dada por uma rede de interacées
entre a pessoa em desenvolvimento e 0 ambiente no qual esté inserida. Busca o
entendimento dialético do ser humano como um ser social, contextualizado, que
interage transformando e sendo transformado pelos ambientes dos quais participa
de maneira direta ou indireta, enfatizando as relagcdes concretas das criangas em

suas atividades diarias. Bronfenbrenner ressalta que:

Uma investigacdo deve iniciar focando na maneira como as crian¢as
se desenvolvem em ambientes representativos de seu mundo real e
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natural, ou seja, em contextos ecologicamente validos. Em vez de
estudar as criancas apenas no laboratério, por exemplo, deve-se
estuda-la em seus lares, escolas e areas de lazer
(BRONFENBRENNER, 1996; p. 20).

Em sua obra intitulada Ecologia do desenvolvimento humano: experimentos
naturais e planejados (1979), traduzida e publicada no Brasil apenas no ano de
1996, Bronfenbrenner revela ao mundo cientifico e académico a necessidade de
realizar pesquisas em ambientes naturais e apresenta sua viabilidade ao descrever
as quatro estruturas ambientais nas quais se processam as relagbes sociais
denominadas: microssistema, mesossistema, exossistema e macrossistema. Desse
modo, 0 ambiente ecoldgico passou a ser descrito como aquele que vai “muito além
da situacdo imediata afetando diretamente a pessoa em desenvolvimento — 0s
objetos aos quais ela responde ou as pessoas com quem interage face a face”
(BRONFENBRENNER, 1996, p. 8). Ao explicar os aspectos do contexto com 0s
guais a pessoa interage, Bronfenbrenner (1996) faz uma analogia as bonecas
russas para caracterizar o ambiente ecolégico como uma série de estruturas
encaixadas uma dentro da outra de maneira circunscrita e concéntrica.

Assim, o desenvolvimento humano é resultado do processo de interacdo entre
a pessoa e 0s contextos por onde circula ao longo do tempo, capaz de provocar
mudancas neles e também ser modificada por eles. Em outros termos o

desenvolvimento humano consiste no processo:

[...] através do qual a pessoa desenvolvente adquire uma concepc¢ao
mais ampliada, diferenciada e véalida do meio ambiente ecoldgico, e
se torna mais motivada e mais capaz de se envolver em atividades
gue revelam suas propriedades, sustentam ou reestruturam aquele
ambiente em niveis de complexidade semelhante ou maior de forma
e conteldo (BRONFENBRENNER, 1996, p. 23).

Desse modo, é possivel afirmar que o desenvolvimento € fruto de um
processo de interacdo reciproca entre a pessoa e 0 seu contexto ao longo do tempo
por meio de inumeras relacbes e em varias dimensdes, desde as relacdes que
afetam diretamente a pessoa porque ocorrem no mesmo ambiente em que ela se
encontra (microssistemas) até aquelas de ordem mais amplas e mais indiretas em
suas interferéncias (macrosssitema) (BRONFENBRENNER, 1996; POLONIA;
DESSEN; SILVA, 2005). Essa interacéo € explicada por Bronfenbrenner (1996) da

seguinte maneira:
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Primeiro a pessoa em desenvolvimento ndo é considerada
meramente como uma tabula rasa sobre a qual o meio ambiente
provoca seu impacto, mas como uma entidade em crescimento,
dindmica que progressivamente penetra no meio em que reside e o
estrutura. Segundo, uma vez que o meio ambiente também exerce
sua influencia, exigindo um processo de acomodacdo mdutua, a
interacdo entre a pessoa e 0 meio ambiente é considerada como
bidirecional, isto é, caracterizada por reciprocidade
(BRONFENBRENNER, 1996, p. 18).

No que diz respeito ao contexto, o pesquisador afirma que ele nao se
restringe a um ambiente Unico e imediato, mas alcanca aqueles mais amplos com os
guais a pessoa mantera algum tipo de relacdo ao longo de sua trajetoria de vida,
mesmo que indiretamente (BRONFENBRENNER, 1996).

Ao descrever o principio fundamental dessa interacdo, Bronfenbrenner (1996)
explica que ela se manifesta a partir da unidade minima de interacéo interpessoal, a
gual foi denominada de diade, que corresponde a um sistema de duas pessoas.
Tem-se uma diade “sempre que duas pessoas prestam atencao nas atividades uma
da outra ou delas participam” (BRONFENBRENNER 1996, p. 47). A diade também &
compreendida como estruturas caracterizadas por relacdes reciprocas, formada por
sistemas da situacdo imediata. O pesquisador identifica trés tipos de diades
extremamente relevantes para a compreensdo das relacdes interpessoais. A
primeira € quando o individuo mantém uma observacdo minuciosa do que 0 outro
esta fazendo. Nesse caso temos entdo uma diade observacional. Quando dois
participantes estdo fazendo algo juntos, ou seja, em parceria com acdes que se
complementam, temos uma diade conjunta. E finalmente a diade priméaria que pode
ocorrer mesmo quando os dois participantes se encontram separados fisicamente.
Esta é caracterizada como uma interacdo mais duradoura entre duas pessoas. E
importante ressaltar que embora as diades possuam caracteristicas distintas, elas
nao sao excludentes, podendo sim ocorrer de modo simultdneo e/ou isolado
(BRONFENBRENNER, 1996).

Ao escrever sobre o potencial desenvolvimental da diade de atividade
conjunta, Bronfenbrenner (1996), esclarece que ela possui trés propriedades de
suma importancia para sua compreensao: reciprocidade, equilibrio de poder e
relacdo afetiva. A reciprocidade diz respeito as influéncias mutuas admitidas em toda

relacdo diddica, o que implica dizer que ambos séo influenciados mutuamente a
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partir da relacdo que estabelecem entre si, 0 que encoraja os participantes a
perseverarem e se engajarem em atividades mais complexas.

A segunda propriedade, ou equilibrio de poder esté relacionada ao fato de
gue mesmo quando a relacdo é reciproca, € comum um dos participantes exercer
maior influéncia sobre o outro em um determinado periodo de tempo, atividade ou
ambiente. Nesses casos, 0 pesquisador aponta a importancia de um equilibrio de
poder entre as partes envolvidas de modo que o desenvolvimento possa ocorrer com
mais frequéncia.

A terceira propriedade, ou relacao afetiva na interacédo diadica demonstra que
a presenca do afeto colabora com o potencial desenvolvimental, visto que os
sentimentos manifestos durante essa relacdo serdo indicadores positivos ou
negativos, que poderdo favorecer ou comprometer o sucesso dessa relacao,
fazendo com que seja mais ou menos duradoura. As relagdes interpessoais
reciprocas que tem como base o afeto e o equilibrio de poder propiciam o
desenvolvimento saudavel (BRONFENBRENNER, 1996; KREBS, 1995; POLONIA;
DESSEN; SILVA, 2005; POLETTO, 2011).

As consequéncias das relacbes diretas estabelecidas pelas diades sao
caracterizadas pelos processos que desencadeiam mudancas em ambos O0S
participantes, ou seja, a influéncia matua entre eles. Essas mudancas constituem-se
em efeitos de primeira ordem ao passo em que os efeitos de segunda ordem sé&o
resultados da influéncia indireta de terceiros sobre os participantes de uma
determinada diade que tanto podem inibir como facilitar a interacdo e os padrdes de
atividades em desenvolvimento.

Cabe ressaltar que Bronfenbrenner (1996) dedicou-se a estudar o0s
mecanismos relacionados aos processos interacionais os quais foram nomeados por
ele como engenharia do desenvolvimento humano, denominados processos
proximais. Diretamente relacionada aos processos proximais estd a nocado de
bidirecionalidade que “assegura a interdependéncia e a influéncia mutua entre o
individuo e o seu ambiente, de maneira a permitir a compreenséo dos efeitos e dos
mecanismos que atuam de forma sistémica entre os processos evolutivos”
(POLONIA; DESSEN; SILVA, 2005, p. 76-77). E essa ideia de bidirecionalidade que
garante o processo de trocas reciprocas defendida pelo autor.

Bronfenbrenner (1996) acrescenta que os modelos de sistemas de situacao

imediata extrapolam a relacéo diddica formando um sistema N + 2, que seriam as
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triades, tétrades - estruturas interpessoais mais amplas e complexas que igualmente
contribuiriam com o processo de desenvolvimento e de socializacdo da pessoa.
Menciona a importancia do papel assumido pelas pessoas como desencadeadoras
da promoc¢ao do desenvolvimento humano. O termo papel passa a ser definido pelo
pesquisador como “uma série de atividades e relagBes esperadas de uma pessoa
gue ocupa uma determinada posi¢cao na sociedade e de outros em relacdo aquela
pessoa” (BRONFENBRENNER, 1996, p. 68). Essa situacdo pode ser evidenciada
durante a interacdo com pessoas que assumem uma diversidade de papéis de
acordo com o contexto no qual estdo inseridas.

Diante do exposto é possivel perceber as contribuicbes desse referencial
tedrico, no que diz respeito ao estudo e compreensao dos ambientes ecoldgicos:
microssistema, mesossistema, exossistema e macrossistema. Em relacdo a

abordagem ecologica de Bronfenbrenner, Lerner (2011, p. 22-23) ressalta que:

Sua teoria e as pesquisas que seus estudantes e colegas
conduziram no ambito do seu modelo mudaram a ciéncia do
desenvolvimento humano, indo além da explicacdo e da descricéo.
Sua visao inclui otimizacdo — valorizou o ciclo vital — e a producéo,
por intermédio das relacbes da pessoa dentro do sistema de
desenvolvimento, ressaltou o desenvolvimento positivo e saudavel.
Suas ideias focalizaram a area da ciéncia do desenvolvimento.

Desse modo, com a finalidade de facilitar o entendimento de cada elemento
do modelo tedrico: Processo, Pessoa, Contexto, Tempo, passamos a discorrer sobre
cada um deles, no entanto, esclarecemos que para a compreensdo dos mesmos é
preciso considera-los de modo simultédneo e interdependentes visto que devem ser

entendidos a partir das relacdes estabelecidas uns com os outros.

1.1 PROCESSO: A RELEVANCIA DOS PROCESSOS PROXIMAIS PARA O DESENVOLVIMENTO
HUMANO

Na Perspectiva Bioecoldgica, o ser humano é visto como um ser
biopsicologicamente em evolucdo e ativo no ambiente no qual esta inserido. Tais
interacdes sdo denominadas como processos proximais, que sdo formas particulares
de interacdo entre o organismo e o ambiente e que operam ao longo do tempo
constituindo os principais motores do desenvolvimento (BRONFENBRENNER,;

MORRIS, 1998). E por esse motivo que, conforme o tempo de vida transcorre, as



20

interacOes sociais se tornam cada vez mais complexas e sdo evidenciadas na
relacéo do individuo com objetos e os simbolos presentes no seu ambiente imediato
(BRONFENBRENNER, 2011).

De acordo com Poletto e Koller (2008) os processos proximais podem ainda

ser compreendidos como

[...] formas de interacdo que operam como o substrato das atividades
conjuntas, dos papéis e das relagbes estabelecidas rotineiramente
(entre criancas/cuidadores/professores), e podem determinar suas
trajetdrias de vida, de maneira a inibir ou incentivar a expresséo de
competéncias nas esferas cognitiva, social e afetiva (POLETTO;
KOLLER, 2008, p. 407).

Desse modo, o processo € de aspecto central dentre os elementos
integrantes do modelo Bioecoldgico, pois engloba formas especificas de interacao
do organismo e do ambiente imediato - processos proximais - que atuam no decorrer
da vida do individuo, os quais irdo conduzir ao seu desenvolvimento. Os processos
proximais sdo as diferentes atividades nas quais os individuos se engajam no dia a
dia (YUNES, 2001; NARVAZ; KOLLER; COPETTI; KREBS, 2004).

Bronfenbrenner considera que 0s processos proximais constituem a forca
motriz do desenvolvimento humano. A fim de sustentar sua ideia, o pesquisador
apresenta alguns aspectos que foram transcritos por Narvaz e Koller (2004) na
forma de condicionalidades: para que o desenvolvimento ocorra € preciso que a
pessoa esteja inserida em uma atividade; para que a interacdo seja efetiva é
necessario haver regularidade durante um longo periodo de tempo; a atividade deve
ser progressivamente mais complexa; a reciprocidade também deve estar presente
nas interacbes e por fim, os objetos e simbolos presentes no ambiente imediato
devem estimular a atencéo, a exploracdo, a manipulacédo e a imaginacao da pessoa
em desenvolvimento. (YUNES; JULIANO, 2010, p. 365).

Diante do exposto fica evidente que, segundo essa abordagem tedrica, o ser
humano é admitido como um ser biopsicologicamente em transformacédo, contudo,
para preencher tal requisito ele precisa encontrar-se em constante atividade
(NARVAZ; KOLLER, 2004; POLETTO; KOLLER, 2008).

Faz-se necessario considerar que sdo 0s processos de interacdo reciprocos

da pessoa com outras pessoas, objetos e simbolos presentes nas atividades que
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realizam em seu ambiente imediato que propiciam seu desenvolvimento
(CECCONELLO, 2003; CECCONELLO; KOLLER, 2004; POLETTO, 2011).
Em relagcéo as caracteristicas da pessoa em desenvolvimento e seu contexto,

Bronfenbrenner (2011) explica que:

A forma, o poder, o conteldo e a direcdo dos processos proximais
produzem o desenvolvimento, variando sistematicamente como uma
funcdo articulada de caracteristicas da pessoa em desenvolvimento
(incluindo a heranca genética); do contexto (tanto imediato quanto
mais remoto) no qual os processos ocorrem; da natureza dos
resultados desenvolvimentais esperados e das continuidades; e das
continuidades e de mudancas que ocorrem ao longo do tempo
durante o ciclo de vida e do tempo histérico em que a pessoa esta
vivendo (BRONFENBRENNER, 2011, p. 46).

Os processos proximais ndo ocorrem do mesmo modo e também né&o
produzem o mesmo nivel desenvolvimento em todos os individuos, isto porque a
forma, a forca, o contetdo e a direcdo dos processos proximais que possibilitam o
desenvolvimento, variam conforme o conjunto de caracteristicas da Pessoa
desenvolvente, do Contexto imediato e mais remoto com que ela mantém algum tipo
de interacdo, bem como dos periodos de Tempo em que a pessoa viveu (NARVAZ;
KOLLER, 2004; COPETTI; KREBS, 2004; CECCONELO; KOLLER, 2004; MORAIS;
KOLLER, 2004). O processo proximal mobiliza as caracteristicas individuais da
pessoa em desenvolvimento, do ambiente no qual ela esté inserida e do tempo em
gue 0s processos proximais ocorrem. Desse modo, 0S processos proximais
funcionam como mecanismo primario de producdo do desenvolvimento (POLONIA;
DESSEN; SILVA, 2005; POLETTO, 2011).

Os pesquisadores Narvaz e Koller (2004), Morais e Koller (2004), Cecconello
e Koller (2004), respaldados no estudo de Bronfenbrenner e Morris (1998), salientam
gue os processos proximais podem produzir dois efeitos sobre a pessoa, sendo eles:
competéncia e disfuncdo. A competéncia permite a aquisicdo e desenvolvimento de
conhecimentos, habilidades e capacidade de conduzir o proprio comportamento. O
outro efeito é o de disfuncdo que desencadeia a dificuldade de controle do
comportamento, de modo recorrente.

A natureza do ambiente no qual ocorrem 0s processos proximais ira impactar
tanto os efeitos de competéncia quanto os de disfuncdo que s&o diretamente
proporcionais a hatureza do ambiente, de modo que em ambientes favoraveis

by

guanto a organizacdo e a estabilidade podem propiciar maiores condigbes de
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desenvolvimento e consequentemente os efeitos de competéncia. Por outro lado, se
o ambiente for desorganizado e desfavoravel, a ocorréncia dos efeitos de disfungéo
sera maior e a probabilidade de um impacto negativo sobre o desenvolvimento da
pessoa pode aumentar (CECCONELLO; KOLLER, 2004).

Os resultados evolutivos passam a ser vistos ndo somente pelas
caracteristicas da pessoa e do ambiente no qual ela vive, mas também a partir da
frequéncia de intervalo de tempo durante o qual esteve exposta ao processo
proximal e ao ambiente onde ele ocorreu (BRONFENBRENNER; EVANS, 2000 apud
CECCONELLO, 2003).

Outro aspecto relevante que deve ser observado nos estudos do Processo,
de acordo Santana e Koller (2004), diz respeito a importancia dos significados
atribuidos pela pessoa desenvolvente em relacdo as suas diversas experiéncias com
outras pessoas e com 0 meio no qual esta inserida, uma vez que elas influenciam o
modo da pessoa agir e/ou reagir no ambiente. Desse modo, podemos dizer que as
acOes realizadas e significadas pela pessoa constituem o desenvolvimento dos

processos proximais.

1.2 PESSOA: UM OLHAR VOLTADO As CARACTERISTICAS BIOPSICOLOGICAS DA PESSOA E
AS CONSTRUIDAS A0 LONGO Do Seu CicLo DE ViDA

A Pessoa em desenvolvimento também é um componente do modelo
bioecolégico. O qual foi agregado ao modelo atual para preencher parte da lacuna
identificada por Bronfenbrenner e seus colaboradores no que diz respeito a analise
do desenvolvimento humano. Desse modo, a importancia da pessoa no processo de
desenvolvimento € levada em conta junto aos diversos contextos que interagem com
ela ao longo do tempo. Ela é examinada por meio de suas caracteristicas
determinadas biopsicologicamente e aquelas construidas na interacdo com o
ambiente (BRONFENBRENNER; MORRIS, 1998).

Para Bronfenbrenner (1996):

As caracteristicas da Pessoa sao tanto produtoras como produto do
desenvolvimento, constituindo um dos elementos que influenciam a
forma, a for¢ca, o conteido e a direcdo dos processos proximais e
sdo, ao mesmo tempo, resultado da interacdo conjunta dos
elementos que se referem ao processo, a pessoa, ao contexto, e ao
tempo (BRONFENBRENNER, 1996, p. 18).
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Nessa perspectiva € possivel afirmar que a compreensdo acerca da Pessoa
em desenvolvimento € ampliada, o que possibilita uma analise mais completa do
desenvolvimento, uma vez que ira considerar as caracteristicas biopsicologicamente
construidas e as caracteristicas que sédo determinadas na interacdo da pessoa com
o ambiente. Desse modo, o desenvolvimento esta diretamente relacionado a
estabilidade e mudanca nas caracteristicas biopsicolégicas da pessoa durante o seu
ciclo de vida. As caracteristicas individuais da pessoa em desenvolvimento podem
ser analisadas a partir de trés nucleos distintos que operam no desenvolvimento e
influenciam os processos proximais. Sao eles: disposi¢cdes, recursos e demandas.

Em relacdo aos processos proximais, as disposicoes sédo elementos que
podem tanto inibi-los como coloca-los em movimento, sustentando-os e fazendo-os
avancar. As disposicdes que propiciam a promocao do desenvolvimento podem ser
identificadas como geradoras e apresentarem-se na forma de autoeficacia®,
responsividade e curiosidade, ou seja, disposicdo para engajar-se em atividades
individuais ou compartilhadas. As caracteristicas desorganizadas que inibem o
comportamento podem manifestar-se na forma de desatencao, inseguranca, timidez
em excesso, apatia, impulsividade, irresponsabilidade e tendéncia a
comportamentos explosivos. Os recursos estdo relacionados a caracteristicas
subjetivas, como por exemplo, a habilidade, experiéncia e conhecimento, os quais
facilitam a interacdo com o ambiente. E, por fim, as demandas sdo caracteristicas
gue acompanham a pessoa desde sua concepc¢ao, ou seja, sao atributos inatos,
como por exemplo, temperamento, género, etnia. Tais caracteristicas podem ou nao
encorajar as rea¢des no contexto social, e assim favorecer ou romper a operacao de
processos proximais (COPETTI; KREBS, 2004; ALVES, 2002).

Cabe mencionar que as caracteristicas da pessoa - disposi¢des, recursos e
demandas - sdo incorporadas por Bronfenbrenner (2011) na definicdo de
microssistema, o que envolve as caracteristicas de outras pessoas (familiares,
professores, amigos, entre outros) que convivem direta ou indiretamente com a
pessoa em desenvolvimento durante longos periodos de tempos.

A combinacdo dessas caracteristicas em cada pessoa produzira diferencas

na direcdo e na intensidade dos processos proximais e nos seus efeitos no

2 Bandura (1997, p. 3) define autoeficacia como “a crenca na propria capacidade de organizar e
executar cursos de agdes requeridas para produzir determinadas realizagbes”.
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desenvolvimento (KOLLER, 2004). Desse modo, é importante assinalar que o
desenvolvimento da pessoa mantém relagéo direta com a estabilidade e a mudanca
nas caracteristicas biopsicolégicas ao longo de seu ciclo de vida (NARVAZ;
KOLLER, 2004; POLETTO; KOLLER, 2008).

O potencial genético passa a ser considerado como um dos atributos da
Pessoa, uma vez que mantém relacdo direta com a producdo dos efeitos de
competéncia e disfuncao sobre o processo evolutivo. Desse modo, a hereditariedade
passa a ser tomada como elemento indispenséavel visto que 0s processos proximais
sdo concebidos como mecanismos que viabilizam a transformacdo dos genoétipos
em fendtipos. Essa particularidade reforca a importdncia da andlise do
desenvolvimento humano a partir das caracteristicas biopsicologicas e das
caracteristicas construidas na interacdo com o meio (NARVAZ; KOLLER, 2004;
COPETTI; KREBS, 2004).

1.3 CONTEXTO: A ARTICULACAO DAS ESTRUTURAS CONCENTRICAS ENCAIXADAS UMA NA
OUTRA FORMANDO O AMBIENTE ECOLOGICO

O Contexto é o componente do modelo bioecoldgico que diz respeito ao
ambiente global no qual o individuo encontra-se inserido e onde acontecem 0s
processos desenvolvimentais. Por ser global esta para além da situacdo imediata.
Contempla a interacdo de quatro niveis ambientais interdependentes denominados
microssistema, mesossistema, exossistema e macrossistema. Todos esses niveis
estdo articulados na forma de estruturas concéntricas encaixadas uma na outra,
formando entdo, o ambiente ecologico (BRONFENBENNER, 2011; 1996; MARTINS;
SZYMANSKI, 2004; KOLLER, 2004a).

Bronfenbrenner esclarece que no nivel mais profundo do contexto encontra-
se 0 ambiente imediato e a pessoa em desenvolvimento e nos niveis mais distantes
(ou até mesmo mais remotos), onde a pessoa ndo se encontra propriamente
inserida, ocorrem eventos que repercutem sobre o que ocorre no ambiente imediato.
Essa condicdo altera o modo de existéncia da pessoa em desenvolvimento
(BRONFENBRENNER, 2011).
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Ao relacionar a organizagdo do contexto - microssistema, mesossistema,
exossistema e macrossistema - a partir do encaixe das estruturas concéntricas
citadas anteriormente faz-se necessario descrever cada uma delas.

O microssistema é o nivel mais interno de desenvolvimento, ou seja, 0
ambiente imediato da pessoa no qual ocorrem as interacdes face a face. Para

Bronfenbrenner:

Um microssistema é um padrdo de atividades, papéis e relacbes
interpessoais experienciados pela pessoa em desenvolvimento num
dado ambiente com caracteristicas fisicas e materiais especificas.
Um ambiente é um local onde as pessoas podem facilmente interagir
face a face — a casa, creche, playground assim por diante. Os fatores
de atividade, papel e relagéo interpessoal constituem nos elementos,
ou blocos construtores do microssistema (BRONFENBRENNER,
1996, p. 18-19).

Trata-se entdo de um ambiente no qual o individuo realiza uma atividade em
um momento especifico de sua vida. Sobre a expressao experienciado, Narvaz e
Koller (2004) ressaltam que ela recebe destaque com o objetivo de “indicar a
maneira como a pessoa percebe e da significado ao que vivencia no ambiente, o
gue vai além das caracteristicas objetivas do meio” (NARVAZ; KOLLER, 2004, p.
57).

E no conjunto dos microssistemas que atuam 0S processos proximais, que
produzem e sustentam o desenvolvimento, mas a sua eficacia em efetiva-lo depende
da estrutura e de seus conteudos. Como vimos, 0 microssistema é o sistema
ecolégico mais proximo da pessoa em desenvolvimento em seus ambientes
naturais, como por exemplo, a escola, a familia e os vizinhos (BRONFENBRENNER,;
MORRIS, 1998).

Vale ressaltar que as relacbes pessoais, 0s papéis e as atividades
desenvolvidas pelo sujeito séo diferentes e especificas em cada ambiente, ou seja,
uma crianga, por exemplo, pode assumir papéis diferentes em casa, como filho e na
escola na condicdo de aluno. As atividades desenvolvidas pelo sujeito em seu
ambiente imediato podem se tornar cada vez mais complexas frente a outros
elementos do microssistema e das relacdes estabelecidas com ele. Diante dessa
condicdo, temos as atividades molares que s&do compreendidas a partir do
significado ou intengéo dos participantes nesse ambiente. Desse modo, 0 conceito

de papel diz respeito as expectativas que a pessoa assume quando ocupa
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determinada posicdo na sociedade e vice-versa, ou seja, como a sociedade espera
gue esse sujeito se comporte diante do papel assumido por ele. Quando as pessoas
compartilham as mesmas atividades em um determinado ambiente ocorrem as
relagdes interpessoais. (BRONFENBRENNER, 1996; KREBS, 1995; KREBS, 2001
apud BOROWSKY, 2008, POLONIA; DESSEN; SILVA, 2005).

Em razdo disso, o microssistema € constituido pelas atividades, papéis
desenvolvidos pela pessoa em desenvolvimento e pelas relagdes interpessoais que
ela estabelece com seus pares, agregado ao significado atribuido pelo sujeito a cada
situacdo. E nesse sentido que, Bronfenbrenner (1996) afirma que “os aspectos do
meio ambiente mais importante na formacdo do curso do crescimento psicologico
sédo, de forma esmagadora, aqueles que tém significado para a pessoa em dada
situagcdo” (BRONFENBRENNER, 1996, p. 19).

Bronfenbrenner (2011) redefiniu o primeiro nivel ambiental, o0 microssistema,
explicitando que essa definicdo “foi ampliada para incluir aspectos sociais, fisicos e
simbolicos do contexto imediato que convida, permite ou inibe o engajamento,
sustentado na interagdo progressivamente mais complexa com o contexto imediato”
(BRONFENBRENNER, 2011, p. 133). A necessidade de ampliar o referido conceito
deve-se a percepcao das estruturas ambientais como sistemas interconectados e
ndo isolados um dos outros, como se ndo houvesse influéncia mutua. Para
Bronfenbrenner (2011):

A estrutura do contexto e as formas do processo do desenvolvimento
humano que ocorrem no seu interior, em extensa parte sdo definidas
e limitadas pela cultura, subcultura ou outras estruturas do
macrossistema em que 0 microssistema estd inserido
(BRONFENBRENNER, 2011, p. 133).

Ao realizar uma andlise acerca da ampliacdo do conceito de microssistema a
partir da obra de Bronfenbrenner publicada no Brasil em 1996, Lerner (2011)

apresenta as seguintes consideracgoes:

O que pode ser particularmente significativo para Bronfenbrenner
nessa expansdo da definicdo de microssistema é a inclusdo das
interacdes da pessoa ndo somente com outras pessoas neste nivel
do sistema ecoldgico, mas também com o mundo dos simbolos e da
linguagem (o sistema semiético) (LERNER, 2011; p. 26-27).

Diante do exposto, é possivel perceber que Bronfenbrenner foi cauteloso ao

considerar que as relagdes - denominadas por ele face a face - se concretizavam
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tanto pela realidade objetiva quanto pela subjetiva, passando a considerar 0s
sentidos atribuidos pelas pessoas aos fatos ocorridos em seus contextos de
desenvolvimento. Esse novo olhar justifica as criticas que tecia ao modo como as
pesquisas sobre o desenvolvimento humano eram realizadas no inicio de sua
trajetoria académica. Ao contemplar tanto a realidade objetiva quanto a subjetiva
percebeu que a qualidade da pesquisa envolvendo seres humanos poderia ser
otimizada e as possibilidades de intervengao consequentemente ampliadas.

No entanto, o ambiente ecoldgico esta para além da situacdo imediata,
compreendendo o mesossistema que diz respeito ao vinculo estabelecido entre dois
ou mais ambientes nos quais a pessoa participa diretamente (BRONFENBRENNER,
1996, 2011; CASSOL; DE ANTONI, 2006; BRITO, 1999).

O mesossistema € constituido pelo conjunto de relacdes entre dois ou mais
microssistemas nos quais a pessoa em desenvolvimento participa ativamente, como
por exemplo, as relacdes estabelecidas pela pessoa com a familia e com a escola.
Esse nivel ambiental torna-se mais amplo toda vez que uma pessoa passa a
frequentar um novo ambiente. Podemos citar como exemplos a crianca quando
ingressa na Educacéo Infantil que, além de estar inserida no contexto de educacéo
escolar também faz parte de um contexto familiar ou ainda um adolescente que
inicia uma atividade remunerada e comeca a fazer parte de um terceiro
microssistema onde sao estabelecidas as relacdes de trabalho, visto que esse
adolescente também esta inserido em um contexto familiar e escolar (NARVAZ;
KOLLER, 2004).

As autoras ainda esclarecem que 0S processos proximais sao
interdependentes e operam em diferentes ambientes frequentados pela pessoa,
influenciando-se mutuamente. Assim, a interacdo de uma pessoa em determinado
lugar, como por exemplo, na escola, € influenciada pelo ambiente familiar e também
pelas influéncias trazidas de outros contextos.

Portanto, as significacdes construidas pela crianca no ambiente familiar
podem repercutir sobre o ambiente escolar, do mesmo modo que um conflito
presenciado no ambito escolar pode impactar as relacdes que a crianca estabelece
junto aos seus pares no ambiente familiar (BRONFENBRENNER, 1996). Assim o

autor explicita que:
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Um mesossistema inclui as inter-relacbes entre dois ou mais
ambientes nos quais a pessoa em desenvolvimento participa
ativamente (tais como, para uma crianca, as relagbes em casa, na
escola e com amigos na vizinhanga; para um adulto, as relagdes na
familia, no trabalho e na vida social) (BRONFENBRENNER, 1996, p.
21).

7

O mesossistema € constituido por quatro interconexfes entre 0s
microssistemas, sendo elas: a participacdo multiambiental que “ocorre quando a
mesma pessoa participa de atividades em mais de um ambiente, por exemplo,
guando uma crianga passa seu tempo tanto em casa quanto na creche”.
(BRONFENBRENNER, 1996, p. 161). Isso significa dizer que nesses dois ambientes
a crianca compartilha diferentes atividades e estabelece, o que o pesquisador
nomeou como vinculo primario. Existem também os vinculos suplementares,
estabelecidos quando outra pessoa participa dos mesmos dois ambientes, como por
exemplo, a presenca de um responsavel pela crianga na reunido escolar. A ligagcéao
indireta é estabelecida “quando a mesma pessoa nao participa ativamente de ambos
0s ambientes, ainda pode ser estabelecida uma conexdo entre os dois através de
uma terceira pessoa que serve como vinculo intermediario entre as pessoas dos
dois ambientes”. (BRONFENBRENNER, 1996, p. 162). A terceira interconexao entre
0S microssistemas € a comunicagcao interambiente que é constituida por meio das
“‘mensagens transmitidas de um ambiente para outro com a intengdo expressa de
dar informacdes especificas para as pessoas do outro ambiente”
(BRONFENBRENNER, 1996, p. 162). Para exemplificar, o autor cita a interacdo face
a face, a conversa telefonica, a troca de correspondéncias, envio de e-mail, entre
outras formas de comunicacdo. E finalmente temos o conhecimento interambiente
que “se refere a informagao ou experiéncia que existe num ambiente a respeito do
outro” (BRONFENBRENNER, 1996, p. 162). Tais conhecimentos podem ser
oriundos de fontes distintas de comunicacao. Ocorre por exemplo, quando a escola
responsabiliza a familia pelo bom ou mau desempenho do aluno ou vice e versa.
(BRONFENBRENNER, 1996; POLONIA, DESSEN; SILVA, 2005).

O exossistema € composto por estruturas sociais formais e informais que,
embora ndo contenham a pessoa em desenvolvimento, influenciam e delimitam o
gue acontece no ambiente mais proximo (a familia extensa, as condicbes e as
experiéncias de trabalho dos adultos e da familia, as amizades, a vizinhanca). Nesse

sentido, o exossistema envolve 0s ambientes que a pessoa néo frequenta como um
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participante ativo, mas que desempenham uma influéncia indireta sobre o seu
desenvolvimento (BRONFENBRENNER, 1996). Nas palavras do pesquisador:

O exossistema que engloba os vinculos e 0s processos que ocorrem
entre dois ou mais contextos, pelo menos um deles ndo contém
ordinariamente a pessoa em desenvolvimento, mas nele ocorrem
eventos que influenciam os processos dentro de outros contatos
imediatos que contém essa pessoa (p. ex., no caso da crianca, a
relacédo entre sua casa e o local de trabalho dos pais, para os pais, a
relacdo entre a escola e o0 grupo de amigos do bairro)
(BRONFENBRENNER, 2011, p. 114-115).

Outros autores, como Brito (1999), Santana e Koller (2004) e Borowsky
(2008), referem-se ao exossistema como um ambiente no qual a pessoa em
desenvolvimento ndo esta presente, porém os fatos que nele ocorrem acabam por
influenciar de modo indireto 0 seu desenvolvimento e passam a delimitar o que
ocorre no ambiente mais proximo.

Esse nivel de ambiente ecolégico ‘“invoca a hipétese de que o
desenvolvimento da pessoa € profundamente afetado pelos eventos que ocorrem
em ambientes nos quais a pessoa nem sequer estda presente”
(BRONFENBRENNER, 1996, p. 5). O pesquisador identifica trés exossistemas de
extrema relevancia para o desenvolvimento da criancga, por conta de sua influéncia
nos processos familiares, sendo eles: o trabalho dos pais, a rede de apoio social e a
comunidade na qual a familia esta inserida.

Por fim, o quarto nivel denominado macrossistema atua de modo mais
indireto em relacdo aos demais, contudo ndo deixa de exercer forte influéncia no
modo de vida das pessoas. E formado por fenémenos como, por exemplo, o padréo
global de ideologias, crencas, valores, religides, culturas e subculturas, situacdes e
acontecimentos historicos presentes no cotidiano das pessoas, formas de governo e
politicas publicas (BRONFENBRENNER, 1996). “em outras palavras, o
macrossistema engloba as caracteristicas dos padrbées do micro, meso e
exossistema de uma determinada sociedade ou segmento. Pode ser concebido
como uma marca de identificacdo social” (BRONFENBRENNER, 2011, p. 115).

Desse modo, a cultura na qual os pais foram educados, os valores e as
crencas transmitidas por seus familiares mais distantes, bem como o contexto social
no qual eles estao inseridos, impactam de modo significativo a maneira como os pais
educam seus filhos (CECCONELLO, 2003).
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Um longo periodo de crise econdbmica em um pais, a globalizacdo, bem como
determinados estere6tipos e/ou preconceitos construidos em uma determinada
sociedade, sdo exemplos de situagbes que podem interferir no desenvolvimento da
pessoa. Por esse motivo, a compreensao do macrossistema perpassa os demais
niveis ecoldgicos por englobar esse conjunto de crencas e valores presentes na
sociedade. (CECONNELLO, 2003; YUNES, 2001).

Posto isso, o conhecimento sobre macrossistema torna-se relevante na
medida em que este nivel ambiental é aquele que comporta todos os elementos que
compdem as diferentes formas de organizagdo social. Assim o0s significados
produzidos acerca dos eventos que ocorrem na vida da pessoa podem ser
compreendidos pelo pesquisador (SANTANA; KOLLER, 2004).

Diante do exposto, ressaltamos a importancia de compreender os quatro
niveis que compdem o contexto para ampliarmos o entendimento acerca do

ambiente ecologico, uma vez que:

O ambiente ecoldgico é concebido, portanto, como se estendendo
além da situacdo imediata que afeta diretamente a pessoa em
desenvolvimento, os objetos, os simbolos aos quais ela responde ou
as pessoas com quem interage face a face. E dada igual importancia
as conexfes entre outras pessoas presentes no ambiente (tanto
imediato quanto mais remoto), e a natureza desses vinculos e a sua
influéncia direta sobre a pessoa em desenvolvimento (MORAIS,
2009, p. 26).

Conceber o desenvolvimento a partir da perspectiva ecoldgica possibilita
considerar as interacdes que a pessoa estabelece com os ambientes mais distantes
e remotos dos quais ela participa diretamente (MORAIS; KOLLER, 2004; POLETTO,
2007).

Outro aspecto relevante diz respeito as transicdes ecoldgicas que ocorrem
durante toda trajetoria de vida da pessoa em desenvolvimento. Elas consistem em
mudancas de papéis ou ambiente, como por exemplo, 0 ingresso na escola, a
mudanca de emprego ou de casa, o casamento e o divorcio, entre outros. Assim, as
transicbes ocorrem quando ha uma mobilidade entre os microssistemas, ou seja,
guando a pessoa amplia seus circulos de convivéncia, passando a frequentar outros
microssistemas ecolégicos (CECCONELLO; KOLLER, 2004; POLONIA; DESSEN;
SILVA, 2005; POLETTO, 2011). A esses novos papéis assumidos pelos sujeitos

durante as transicdes ecoldgicas sdo associadas expectativas quanto ao
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desempenho de um conjunto de comportamentos, que alteram "a maneira pela qual
a pessoa € tratada, como ela age, o que ela faz, e inclusive o que ela pensa e sente"
(BRONFENBRENNER, 1996, p. 7).

1.4 TempPO. A AMPLITUDE DO TEMPO ENQUANTO ELEMENTO QUE MARCA AS

TRANSFORMAGCOES E HISTORIAS VIVENCIADAS AO LONGO DA TRAJETORIA DA PESSOA

O quarto e ultimo componente do modelo bioecoldgico € o Tempo, também
denominado Cronossistema, que possibilita marcar as continuidades e
descontinuidades que ocorrem ao longo da trajetéria da pessoa em seus processos
proximais (BRONFENBRENNER, 1996; NARVAZ; KOLLER, 2004; POLETTO;
2007). Em outras palavras, 0 estudo desse componente na perspectiva bioecologica
possibilita 0 exame mais apurado do desenvolvimento humano no que diz respeito
aos processos proximais devido a influéncia natural exercida pelo tempo ao longo do
ciclo de vida da pessoa (POLETTO; KOLLER, 2008; PRATI et. al., 2008; NEIVA-
SILVA; ALVES; KOLLER, 2004). E nesse sentido que Alves (2002), afirma:

A andlise desses parametros temporais e seus efeitos amplia as
possibilidades de explicacdo do processo desenvolvimental. O
Tempo, nos estudos ecolégicos, identifica estabilidade ou
instabilidade nos ambientes, refletindo, diretamente, questbes do
processo de desenvolvimento em si (ALVES, 2002, p. 17).

Desse modo, o Tempo assume papel relevante na perspectiva bioecoldgica,
pois a depender do tempo em que um determinado evento ocorreu este tera
diferente impacto, influéncia e sentido para um individuo ou populacdo, o que
expressa a singularidade desse elemento.

Bronfenbrenner (1996), com o intuito de apreender o fenédmeno do
desenvolvimento de forma ampla e continua, contemplou em seu modelo de
investigacdo quesitos basicos que pudessem dar suporte a sua analise. Desse
modo, o olhar amplo da suporte a leitura de um contexto que vai além do plano
imediato, ao passo que a continuidade se justifica pela possibilidade de captar o que
esta além do instante imediato. Como mencionamos inicialmente, a fim de satisfazer
tais condi¢cdes de analise, na perspectiva bioecoldgica, “o tempo pode ser entendido
como um sistema integrado, denominado Cronossistema, o qual possui trés esferas:

microtempo, mesotempo e macrotempo” (MORAIS, 2009, p. 26).
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O microtempo refere-se a continuidade versus descontinuidade visivelmente
presente nos episodios continuos e descontinuos do processo proximal. O
mesotempo esta relacionado a periodicidade de episédios demarcados por
intervalos maiores, como os dias e as semanas. E por fim, o macrotempo contempla
as expectativas e eventos modificados ao longo das geracdes. O mesmo procede se
considerado o caminho inverso, visto que tais expectativas e eventos também
influenciam e sao influenciados pelos processos e resultados do desenvolvimento
humano durante o ciclo de vida (POLETTO; KOLLER, 2008; NARVAZ; KOLLER,
2004; CECCONELLO; KOLLER, 2004).

Bronfenbrenner e Morris (1998) afirmam que as mudancas que ocorrem
através do tempo, nas quatro propriedades do modelo bioecoldgico, ndo séo apenas
produtos, mas também produtoras de mudanca histérica. O tempo de duracdo das
relacbes estabelecidas entre as criancas e seus pares e até mesmo com a propria
familia, segundo Poletto e Koller (2008), podem ser citados como exemplo de
microtempo do mesmo modo que as rotinas, a organizacao disciplinar e a percep¢ao
de horarios sdo exemplos de mesotempo. As histdrias vivenciadas pelas pessoas e
suas expectativas quanto ao futuro podem ser citadas como exemplos de
macrotempo, conforme estudos realizados por Neiva-Silva, Alves e Koller (2004),
referentes a adolescentes em situacdo de rua. Nesse sentido, € possivel perceber a
amplitude das particularidades que a analise do tempo possui, uma vez que
devemos considerar a interacdo dinamica e reciproca da pessoa, processo e
contexto (NEIVA-SILVA; ALVES; KOLLER, 2004).

Ao considerar o desenvolvimento de modo contextualizado e a interacao
dindmica das quatro dimens@es descritas - Pessoa, Processo, Contexto e Tempo -,
0 modelo bioecoldgico proposto por Bronfenbrenner (1996) € atil para o estudo das
relacées humanas do mesmo modo em que a flexibilidade e a permeabilidade dos
sistemas ecoldgicos sdo importantes para a promocao da resiliéncia. (MORAIS;
KOLLER, 2004; PALUDO; KOLLER, 2005; POLETTO; KOLLER, 2008).

Outro aspecto relevante diz respeito a preocupacdo que este modelo tedrico
apresenta em relacao as significacées que o sujeito faz acerca de seu ambiente bem
como as influéncias que este exerce sobre a pessoa em desenvolvimento (MORAIS,
2005, 2009). Sendo assim a teoria bioecolégica de desenvolvimento humano

idealizada por Bronfenbrenner auxilia ha compreensao do fenbmeno da resiliéncia
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ao passo em que considera a interacdo dinamica entre aspectos individuais e
ambientais (CECONELLO; KOLLER, 2004; POLETO; KOLLER, 2006).

Diante do exposto, importa ressaltar que a descricdo dos diferentes niveis
ambientais € relevante a este estudo, pois pretende identificar os sentidos atribuidos
a aprendizagem no contexto das oficinas pedagdgicas de uma escola de educacéo
integral do municipio de Londrina, a partir da voz dos diferentes protagonistas e

relaciona-los a promocao da resiliéncia.

2 RESILIENCIA NA PERSPECTIVA BIOECOLOGICA

Essa proposta de desenvolvimento, segundo Narvaz e Koller (2004), permite
compreender o fendmeno da resiliéncia.

A resiliéncia na presente pesquisa serd compreendida a partir das
construcdes que ocorrem por meio das interacdes do sujeito em diferentes espacos,
que, neste campo tedrico “0 compreende como um fendmeno complexo, atrelado a
interdependéncia entre os mdltiplos contextos com 0s quais 0 sujeito interage de
forma direta ou indireta e sobre o qual incidem diferentes visdes” (SILVA; ELSEN;
LACHARITE, 2013, p. 18).

Desse modo, apresentamos a resiliéncia enquanto um processo e nao
apenas como um conjunto de qualidades de um individuo, pois entendemos como
Cylrunik (2001, p. 226) e repetimos a expressdo apresentada na epigrafe deste
trabalho, que “a resiliéncia ndo é um catalogo de qualidades que um individuo
possuiria. E um processo que, do nascimento & morte, nos liga sem cessar com o
meio que nos rodeia”.

Assim, entender a resiliéncia como processo implica considerar efetivamente
a nocdo como um fenémeno relacional, associado a diversos fatores, evitando as
variaveis psicoldgicas individuais como condicao de resiliéncia. Tais elementos séo
participantes de um processo de integracdo do sujeito ao meio, mas ndo séo
suficientes para explicar o fendbmeno da resiliéncia. Nesse viés, Benetti e Crepaldi

(2012) enfatizam que:

A conceitualizacdo inequivoca de resiliéncia como processo —
implicando, portanto, em uma totalidade que inclui fundamentalmente
diferentes dimensdes e a trajetéria de vida dos individuos — e nao
como um traco isolado de personalidade evita, em grande parte, a
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faldcia de se cometer erros de interpretacdo concernentes a
compreenséo do fenébmeno (BENETTI; CRESPALDI, 2012, p. 8).

Assim, na condi¢do de processo, a resiliéncia implica em um sincrono de
fendmenos atrelados entre si que por sua vez ocorrem nas diversas etapas da vida
dos sujeitos e em diferentes contextos — social, cultural, afetivo — sendo, portanto,
construida e desconstruida coletivamente. Portanto, “nessa perspectiva, o ambiente
e seus componentes sao coautores do fenbmeno em processo, e compreendem a
relacdo entre o contexto e as caracteristicas da pessoa em desenvolvimento”
(BENETTI; CREPALDI, 2012, p. 15).

Ao relacionar o estudo da resiliéncia aos principios do modelo teobrico
proposto por Bronfenbrenner e Cecconello (apud POLETTO, 2007, p. 18) esclarece
que “faz-se necessaria uma analise ecoldgica, a fim de investigar a maneira como as
pessoas percebem e enfrentam as adversidades, decorrentes dos processos
proximais, bem como a influéncia do contexto e do tempo que estdo vivendo”. Os
processos proximais sao compreendidos como “a maneira particular pela qual ocorre
a interacdo entre o individuo e o ambiente, que agem ao longo do tempo e
compreendem 0s primeiros mecanismos que produzem o desenvolvimento humano”
(BRONFENBRENNER; MORRIS, 1998, p. 994).

Poletto e Koller (2006) afirmam que o estudo do desenvolvimento humano de
modo contextualizado segundo os principios do modelo bioecologico propicia 0

melhor entendimento da resiliéncia, uma vez que

[...] enfatizam-se as peculiaridades desenvolvimentais
experienciadas pelos individuos que se desenvolvem em
determinado contexto e ndo os déficits encontrados quando
relacionados comparativamente com outros individuos que vivem em
contextos culturalmente esperados (POLETTO; KOLLER 2006, p.
29).

No Brasil, o estudo acerca da resiliéncia bem como dos processos de
significacdo e emprego desse termo no campo da Psicologia e da Educacédo tem
ressaltado a diversidade de fatores a serem considerados nas pesquisas envolvendo
seres humanos em processo de desenvolvimento.

A resiliéncia tem sido um termo frequentemente utilizado para explicar os
processos de “superacao” das crises e adversidades em casos especificos de

individuos, grupos e organizagfes (YUNES; SZYMANSKI, 2001; YUNES, 2001;



35

TAVARES, 2001). Muitos estudiosos, dentre eles Masten (2001), reconhecem a
resiliéncia como um fendbmeno presente no desenvolvimento de qualquer ser
humano e outros ressaltam a necessidade de cautela no uso “naturalizado” do termo
(MARTINEAU, 1999; YUNES, 2001).

Na Psicologia, trata-se de um conceito relativamente novo e, por esse motivo,
vem sendo amplamente discutido do ponto de vista tedrico e metodoldgico pela
comunidade cientifica (YUNES, 2001, 2006; LIBORIO; CASTRO; COELHO, 2006;
GARCIA; YUNES, 2006). Polleto e Koller (2006) ao escreverem sobre a resiliéncia
na area da Psicologia afirmam que ndo ha uma precisdo acerca do conceito como
existe, por exemplo, na Fisica e na Engenharia. Isso ocorre devido “a multiplicidade
e a complexidade de fatores e variaveis levadas em conta nos estudos envolvendo
fendmenos humanos” (POLLETO; KOLLER, 2006, p. 22).

Para situar o conceito de Resiliéncia na Psicologia e na Educacao € preciso
recorrer aos estudos da Psicologia Positiva que a apresenta associada a ideia de

desenvolvimento humano positivo e sadio. Yunes (2006) comenta que:

Tal movimento caracteriza alguns aportes da psicologia
contemporanea que buscam compreender 0S  aspectos
potencialmente saudaveis dos seres humanos em oposicdo a
psicologia tradicional e sua énfase nos aspectos psicopatoldgicos.
Tendo em vista que o constructo da resiliéncia toma dimensdes a
partir de processos que explicam a superacao das adversidades, se
poderia sugerir que o conceito de resiliéncia busca tratar de
fendbmenos indicativos de padrdes de vida saudavel. (YUNES, 2006,
p. 45).

Assim, a resiliéncia passa a ocupar lugar de destaque nos estudos que
indicam uma vida saudavel. (YUNES, 2006; PALUDO; KOLLER, 2005 POLLETO,
2007). Esse movimento da psicologia positiva é definido como uma tentativa dos
psicélogos contemporaneos de adotarem uma visdo mais aberta e apreciativa dos
potenciais, das motivacdes e das capacidades humanas. E nesse sentido que a
Psicologia Positiva “pretende contribuir para o desenvolvimento e funcionamento
saudavel das pessoas, grupos e instituicbes, preocupando-se em fortalecer
competéncias ao invés de corrigir deficiéncias” (PALUDO; KOLLER, 2005 p. 71).

Atualmente alguns estudos cientificos da Psicologia Positiva tém abordado
tematicas como as emocgdes positivas e resiliéncia (PALUDO; KOLLER, 2005. As
emocdes positivas colaboram para a saude fisica e mental e, consequentemente, as

experiéncias vivenciadas pelos sujeitos por meio dessas emoc¢fes ddo suporte para
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a construcdo de recursos pessoais (fisicos, sociais, intelectuais e psicolégicos) que
poderdo ser utilizados ao longo da vida dos individuos. (FREDERICKSON; 1998,
2000, 2003). Sobre os recursos pessoais disponibilizados pelo sujeito, Paludo e

Koller, (2005), afirmam que:

Os recursos pessoais promovidos pela expressdo das emocdes
positivas sdo duradouros, ou seja, sdo adquiridos apés o estado
emocional. Além disso, funcionam como “reserva” em outras
situagbes, melhoram o enfrentamento, as estratégias e as
possibilidades de sobrevivéncia (PALUDO; KOLLER, 2005, p. 74-75).

Nesse viés, a resiliéncia caracteriza-se como um recurso psicolégico
produzido pelas emocgdes positivas que representam uma ampliacdo das estratégias
de enfrentamento e podem servir como fator de protecdo nas situacdes adversas
nas quais o sujeito pode estar em risco. A despeito do risco, as emocgdes positivas
no enfrentamento podem produzir resultados saudaveis que afetardo os processos
envolvidos na resiliéncia. (FREDERICKSON 1998, 2000; PALUDO; KOLLER, 2005.

Rutter (1985), ao abordar essa tematica, destaca as experiéncias positivas
gue proporcionam sentimentos de autoeficacia, autonomia, autoestima, capacidade
para enfrentar mudancas e adaptacdes, como fatores importantes para o
desenvolvimento da resiliéncia. Desse modo, a autoeficacia € um dos fatores que
pode ser associado a resiliéncia, sendo essa a crenca nas habilidades individuais
para o desempenho de determinadas tarefas. Isso envolve o julgamento sobre suas
capacidades para exercitar 0S recursos cognitivos para administrar situacdes e
acOes de controle sobre eventos ou demandas do meio, visando o futuro
(BANDURA, 1989).

A resiliéncia e a auto eficacia percebida atuam como forma do sujeito
obter uma melhor qualidade de vida na superacdo da adversidade,
envolvendo o contexto, a cultura e a responsabilidade coletiva, sendo
capaz de responder de diferentes formas ante um fracasso
(BARREIRA; NAKAMURA, 2006, p. 78).

by 7

Além da autoeficacia, outro conceito associado & resiliéncia é o coping®.

“‘Muitas questbes vém sendo feitas ainda sobre o que estaria envolvendo o

* O coping assume o caminho inverso ao estresse, cuja funcdo é amenizar os efeitos do estresse.
Nas palavras de Santos e Dell’Aglio (2011, p. 215) coping corresponde a “[...] uma resposta que
poderia funcionar como moderadora dos efeitos negativos do estresse integrando os processo de
resiliéncia do individuo”. Enquanto o estresse indica o excedente sobre os recursos disponiveis pela
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fendmeno da resiliéncia no que tange ao coping 'bem-sucedido’ diante das situacdes
de estresse" (YUNES; SZYMANSKI, 2001, p. 31).

Estudos atuais indicam que determinadas estratégias de coping podem ser
promotoras de resiliéncia (COIFMAN et al., 2007). Este conceito pode ser definido
como um conjunto de estratégias cognitivas e comportamentais utilizadas pelo
sujeito com vistas a adaptacao as situacdes adversas e para lidar com as situacdes
estressantes. Isso ocorre de forma processual entre o individuo e o ambiente que
deve ser capaz de avaliar a situacdo que por ele é percebida como adversa ou
estressora. A maneira como 0 sujeito mobiliza seus recursos é de grande
importancia para a compreensdo do processo de resiliéncia. Nessa perspectiva,
pessoas que fazem uso de estratégias de coping podem ser consideradas
resilientes. (LAZARUS; FOLKMAN apud ANTONIAZZI; DELL’AGLIO; BANDEIRA,
1998).

Para Zanini e Forns (2005, p. 72), “o conceito de coping permeia os estudos
de fatores de risco e protecdo e mecanismos de vulnerabilidade e resiliéncia”, uma
vez que para que haja coping faz-se necessario a vivéncia de uma situacao
considerada estressora que coloque o bem-estar do individuo em risco para que o
mesmo faca uso de todos 0s seus recursos ou de seus fatores protetivos visando um
enfrentamento adaptativo ou resiliente perante a essa condicdo. Caso contrario é
bem provavel que esse sujeito venha a desenvolver uma psicopatologia.

Posto isso, a resiliéncia € destacada na medida em que os fendmenos
indicativos de uma vida saudavel sdo mencionados como sistemas de adaptacéo e
superacao ao longo do desenvolvimento do sujeito (MASTEN, 2001). Desse modo, a
discusséo do fendmeno da resiliéncia constitui-se em uma relevante contribuicdo do
movimento da Psicologia Positiva, pois destaca o0s aspectos saudaveis do
desenvolvimento humano (YUNES, 2003).

N&o podemos falar nesse assunto sem citar 0 neuropsiquiatra, psicanalista e
etdlogo Boris Cyrulnik que coordena o observatoério internacional dos estudos de
resiliéncia na Franca. Em seu livro Resiliéncia, essa inaudita capacidade de
construcdo humana, Cyrulnik (2001) retoma o inicio da vida humana para explicar-
nos sobre o nascimento de um filho e a necessidade de trazé-lo ao mundo

colocando a sua volta, tutores de desenvolvimento. Isso porque poucas gravidezes

pessoa, 0 coping sugere os esfor¢cos cognitivos e comportamentais que favorecem o aumento dos
recursos disponiveis, como se ele potencializasse 0s recursos ja existentes.
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ocorrem em condigcBes saudaveis o que pode ou ndo desencadear reacoes
diferentes que, por sua vez, podem ou nao prejudicar seu desenvolvimento. Para o

autor:

Antes mesmo de aceder a sua propria palavra, 0s muitos pequenos
tecem, involuntariamente, a sua resiliéncia entre uma pulséo
biologica, que se liga as reacdes dos adultos. Os primeiros anos
constituem um periodo sensivel da constru¢do dos recursos internos
da resiliéncia (CYRULNIK, 2001, p. 130).

Nessa perspectiva, a resiliéncia € analisada enquanto processo, “um conjunto
de fendmenos harmonizados em que o sujeito penetra dentro de um contexto
afectivo, social e cultural” (CYRULNIK, 2001, p. 225) e definida metaforicamente
pelo autor como “a arte de navegar contra as correntes” (CYRULNIK, 2001, p. 225)
gue leva o resiliente a fazer uso de seus recursos interiores impregnados em sua
memoria para lutar e ndo se deixar abater pelas circunstancias.

Corroborando com as ideias de Cyrulnik (2001), autores como Aspera (2007),
Sequeira (2009) e Araujo (2011) afirmam que mesmo quando o0 sujeito esta inserido
em um meio adverso ou apos a vivéncia de um trauma, a interacdo entre 0s
aspectos individuais, quantidade e qualidade de acontecimentos ao longo da vida e
os fatores protetivos presentes na familia e no meio social podem desencadear um
processo de superacdo e transformacdo. Essa capacidade de superar as
adversidades pode ser definida como resiliéncia.

Nas Ciéncias Humanas, mais especificamente na Psicologia Escolar, o
conceito de resiliéncia esta relacionado a possibilidade da pessoa se construir
positivamente frente as adversidades. Entender os principios da resiliéncia é refletir
sobre a capacidade de superacdo e evolucdo humanas (MELILLO; OJEDA, 2005).

Corroborando com essa ideia, Tavares (2001) afirma que:

A resiliéncia é a capacidade de responder de forma mais consistente
aos desafios e dificuldades, de reagir com flexibilidade e capacidade
de recuperacdo diante desses desafios e circunstancias
desfavoraveis, tendo uma atitude otimista, positiva e perseverante e
mantendo um equilibrio dindmico durante e ap6s os embates — uma
caracteristica de personalidade que, ativada e desenvolvida,
possibilita ao sujeito superar-se e as pressdes de seu mundo,
desenvolver um autoconceito realista, autoconfianca e um senso de
autoprotecdo que ndo desconsidera a abertura ao novo, a mudanca,
ao outro e a realidade subjacente (TAVARES, 2001, p. 29).
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O autor ainda afirma que ajudar as pessoas a descobrirem as suas
capacidades, aceita-las e confirmd-las positiva e incondicionalmente é, em boa
medida, a maneira de torna-las mais confiantes e resilientes para enfrentar a vida no
dia-a-dia, por mais adversa e dificil que se apresente (TAVARES, 2001, p. 52).

Quando aplicada a vida humana, representa a capacidade de resisténcia as
condicdes dificeis e persistentes e, nesse sentido, diz respeito a disposicdo das
pessoas, grupos ou comunidades ndo so de resistir as adversidades, mas de utiliza-
las em seus processos de desenvolvimento pessoal e crescimento social
(ANTUNES, 2003).

Garcia (2001) afirma que existem trés tipos de resiliéncia: social, académica e
a emocional. A resiliéncia social engloba fatores ligados aos relacionamentos mais
intimos que estabelecemos diariamente, como por exemplo, a supervisédo dos pais
ou amigos e 0 sentimento de pertencimento a determinado grupo ou aos padrdes
sociais que por sua vez incentivam a aprendizagem e a resolucao de problemas. A
resiliéncia no contexto académico que vé na escola um local onde as habilidades
para resolver problemas podem ser adquiridas com o auxilio dos agentes
educacionais. E, finalmente, a resiliéncia emocional que estabelece relacdes entre
as experiéncias positivas dos sujeitos que proporcionam sentimentos de autoestima,
autoeficacia e autonomia, a capacidade para lidar com as mudancas e adaptacdes
proporcionando um repertério de estratégias para a resolucao de problemas.

Na presente pesquisa o fenbmeno da resiliéncia estd pautado no aporte
tedrico-metodolégico do Modelo Bioecolégico de Desenvolvimento Humano
propostos por Bronfenbrenner. Trata-se de uma abordagem que possibilita a
compreensao do desenvolvimento humano em situacdes adversas, enfatizando as
interacbes das pessoas em seus contextos de desenvolvimento e aspectos
relevantes do tema, como risco e protecdo (CECCONELLO, 2003).

Esse campo conceitual agrega aos pressupostos da Psicologia Positiva,
comentados anteriormente, a compreensdo de resiliéncia como um conjunto de
elementos sinergicamente interdependentes no qual a Pessoa em desenvolvimento
€ central no processo, pois de acordo com os estudos de Bronfenbrenner (1979), ela
“é um organismo biopsicolégico, ativo, humano e contextualizado que traz consigo
ndo somente as herangas genéticas, mas também a cultura, a linguagem e a
construgao de vida” (BRONFENBRENNER, 1979).
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Nessa perspectiva, resiliéncia pode ser entendida como um balanco entre
fatores de risco e de protegéo, produzidos numa teia de elementos que constituem o
contexto de desenvolvimento do sujeito e que é constituido por influéncias e
interacOes advindas de diferentes microssistemas, mesossistemas, exossistema e
macrossistema. No item que apresentamos a seguir analisamos mais
especificamente essa dinamica de funcionamento entre fatores de risco e de

protecao.

2.1 RESILIENCIA E FATORES DE RISCO E PROTECAO

Considerando a resiliéncia enquanto processo e o destaque dado a
complexidade do poder das interacdes existentes entre o individuo e o ambiente
enfatizadas no modelo bioecolégico de desenvolvimento (PPCT), faz-se necessario
o entendimento dindmico dos chamados fatores de risco e protecdo (YUNES, 2001;
KOLLER; MORAIS; SANTOS, 2009).

Toda sorte de eventos negativos ocorridos na vida da pessoa, em seus
diferentes contextos ecoldgicos, pode ser relacionada aos fatores de risco. Esses
eventos aumentam as possibilidades de o sujeito apresentar problemas psicologicos,
fisicos, sociais e comportamentais. Embora alguns eventos tenham sido
considerados como fatores estressores para o desenvolvimento de jovens, como por
exemplo, o luto, abuso fisico/sexual, pobreza, entre outros, é importante salientar
gue o risco deve ser entendido como um processo que influencia e liga o risco as
suas consequéncias e ndo como uma caracteristica a priori, ou seja, a pessoa que
vivencia uma situacdo como essa ndo necessariamente apresentara desordens em
seu processo de desenvolvimento. O risco circunscreve-se ao processo de
significacdes do experienciado, relacionado aos efeitos de continuidade apo6s o
vivido. A resiliéncia opera na presenca desses riscos com o intuito de produzir
atitudes saudaveis frente a essas situacdes, e ndo para evitar ou eliminar o risco.
Assim, o0 conceito de risco deve assumir um carater flexivel e dindmico, na medida
em que as mesmas situacdes que se configuram como risco para alguns sujeitos,
para outros, tais situacbes ndo afetam negativamente seu desenvolvimento, ao

contrario, pode caracterizar-se como um sinalizador de prote¢do. (MARTINEAU,
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1999; MORAIS; KOLLER, 2004; POLETTO; KOLLER, 2006; YUNES;
SZYMASNSKY, 2001).
Para Koller (1999):

Pessoas expostas a situagfes de risco que ndo desenvolvem a
capacidade de resiliéncia séo vistas como mais vulneraveis a estes
eventos. Evidenciam altera¢g6es aparentes no desenvolvimento fisico
elou psicolégico quando submetidas a estressores e a riscos. Tais
alteracdes ficam evidentes na trajetoria de adaptacao desta pessoa,
podendo torna-la suscetivel e propensa a apresentar sintomas e
doencas. E importante salientar que as pessoas podem ser ora
vulneraveis, ora resilientes diante de um mesmo tipo de evento.
Podem, ainda, ser vulnerdveis em algumas areas do seu
desenvolvimento e resilientes em outras. Muitos fatores interagem no
aumento da vulnerabilidade ou na reducédo dos efeitos do stress
sobre a pessoa (KOLLER, 1999, p. 2).

Desse modo, os

[...] processos de resiliéncia sdo construidos mediante a exposigao
dos individuos as situacbes de risco ao seu desenvolvimento,
portanto ndo podemos falar do fenbmeno de resiliéncia sem a
presenca de riscos significativos para certa cultura e contexto
(LIBORIO, 2009, p. 4).

Ao estabelecer relacbes entre resiliéncia e risco, Cowan P., Cowan C. e
Schulz (1996) afirmam que “resiliéncia se refere aos processos que operam na
presenca de risco para produzir consequéncias boas ou melhores do que aquelas
obtidas na auséncia do risco” (COWAN P.; COWAN C.; SCHULZ, 1996, p. 14).
Nessa oOtica, a resiliéncia é o processo final de mecanismos de protecdo que nao
eliminam o risco, mas impulsionam 0 sujeito a se engajar na situacdo de risco
novamente (RUTTER, 1985).

Ao escreverem sobre o dinamismo do conceito de risco, diversos autores
(YUNES, 2001; LUTHAR, 1993; MARTINEAU, 1999; COWAN; COWAN; SCHULZ,
1996) concordam que € preciso um olhar cauteloso para cada situacdo, uma vez
gue o consideram como um processo que pode apresentar variacdes a depender da
cultura e até mesmo do ambiente no qual o sujeito esta inserido e ndo como um
evento estatico.

Yunes (2001) afirma que o conceito de risco foi ampliado a medida que se

passou a estudar 0s riscos psicossociais, principalmente quando a privagao
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econdmica foi reconhecida como principal fonte de risco sociocultural para a crianca
e a pobreza e a miséria consideradas importantes fatores de risco universais.

Quando os fatores de risco sdo associados de maneira interativa a outros
fatores de ordem familiar, social, genética, entre outros, estes podem ser entendidos
como mecanismos de risco que permitem identificar os processos que influenciam e
ligam o risco as suas consequéncias, relacionando-os com determinado ponto de
sua histéria, uma vez que os mecanismos de risco estdo imersos em uma rede
complexa de acontecimentos que podem ter ocorrido antes ou depois do evento
chave (ASPERA, 2007; SAPIENZA; PEDROMONICO, 2005; TAVARES, 2001). Isso
implica afirmar que os riscos ndo podem ser analisados de modo estatico, pois estao
diretamente relacionados as caracteristicas individuais do sujeito e do ambiente e
‘incluem eventos estressores da vida, apoio social e caracteristicas familiares e
culturais” (POLLETO; KOLLER, 2006, p. 33). As autoras esclarecem que:

Entre os fatores de risco individuais encontram se [sic] caracteristicas
como género, problemas genéticos, caréncia de habilidades sociais,
intelectuais e caracteristicas psicologica limitadas, e os fatores de
risco ambientais caracterizam-se por eventos de vida estressantes,
auséncia de apoio social e afetivo e baixo nivel sécio econdmico
(PALUDO; KOLLER, 2005, p. 187).

E possivel perceber que a maneira de conceber o risco vem sendo alterada,
uma vez que também sdo consideradas outras variaveis que podem implicar ou nao
de modo negativo no desenvolvimento do sujeito, 0 que requer uma analise mais
criteriosa do que venha a ser considerada uma situacado adversa e/ou um evento
estressor, tendo em vista o contexto no qual ela ocorre bem como sua intensidade,
frequéncia e severidade (PALUDO; KOLLER, 2005; POLETTO; KOLLER, 2008). Em
relacdo aos eventos estressores, Masten e Garmezy (1985), explicam que estes
ocorrem devido as mudangas no ambiente que originam um alto grau de tensdo. Os
autores pontuam que guando associamos os fatores de risco ao desenvolvimento,
devemos considerar caracteristicas individuais e ambientais. As caracteristicas
individuais abrangem todos os eventos estressores da vida, as caracteristicas
familiares, culturais e apoio social. As caracteristicas individuais, segundo o0s
autores, envolvem as varidveis demograficas, histéria genética, aspectos

psicologicos, além de habilidades sociais e intelectuais.
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Por outro lado, os fatores de protecdo sdo os mecanismos mediadores que
estdo relacionados as influéncias que alteram, modificam ou melhoram as respostas
pessoais em relacdo a determinados riscos, diminuindo o impacto das reacoes
negativas em cadeia e evitando que estes sujeitos tenham seu desenvolvimento
prejudicado. Em relacdo aos fatores protetivos, Koller, Morais e Santos (2009, p. 28)
afirmam que “deve ser enfatizada uma abordagem de processos, pelos quais
diferentes fatores interagem e alteram a trajetéria da pessoa [...] para produzir uma
experiéncia protetora ou estressora em seus efeitos”.

Para Masten e Garmezy apud Koller, Morais e Santos (2009) os fatores de
protecdo podem ser identificados em diferentes classes, sendo elas, os atributos
disposicionais das pessoas que incluem o nivel de afetividade, sociabilidade,
autoestima, autonomia entre outros; as relacdes afetivas presentes no sistema
familiar e/ou em outros contextos que oferecam suporte emocional em momentos de
estresse e as redes de apoio social, que podem incluir a igreja, o servico de saude,
entre outros que oportunizem competéncia, determinacao individual, além de valores
para a vida (MORAIS; KOLLER, 2004; YUNES; SZYMANKY, 2001). Os autores
Koller, Morais e Santos (2009), também destacam os fatores de mediacéao,
conhecidos como fatores regulares. Os quais dizem respeito as condi¢des ou
caracteristicas de natureza psicoldgica, fisica, social, politica ou econémica presente
na vida da pessoa ou na propria sociedade manifestadas de maneira intrinseca ou

extrinseca. No entanto, alertam-nos que estes fatores

[...] ndo afetam ou influenciam a priori o desenvolvimento humano e
podem ser ativados na presenga de acdes e/ou omissdes que
predispbem a pessoa a outro fator (risco ou protegéo),
potencializando-o de acordo com dada situacdo. Sao fatores que, se
analisados isoladamente, ndo podem ser classificados como risco ou
protecdo, mas sua influéncia, aliada a outros aspectos, pode
contribuir para o desenvolvimento de uma caracteristica de risco ou
protecdo (KOLLER; MORAIS; SANTOS, 2009, p. 28).

Para Jessor et al. (1995) os fatores protetivos sdo entendidos como condicdes
gue minimizam as chances de o individuo apresentar problemas de externalizacéo.
Seus efeitos podem atuar de modo direto ou indireto ao moderar a relagdo entre os
fatores de risco e comportamento. Os fatores protetivos também incluem as
caracteristicas individuais e/ou ambientais que reforcam ou amenizam os efeitos

negativos do ambiente. Vale ressaltar que, nessa Otica, a protecdo ndo elimina os
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fenbmenos psicoldgicos da situagdo vivenciada, o que ocorre € uma mudanca na
maneira do individuo enfrentar as situagbes em suas vidas quando submetidos a
circunstancias estressantes e desvantajosas (KOTLIARENCO; ALVAREZ;
CACERES, 1995).

As colocacdoes de Rutter (1985) corroboram com esse entendimento na
medida em que esclarecem que a funcdo dos fatores de protecdo é modificar a
resposta do individuo frente a uma situagéo de risco. Adverte ao cuidado necessario
para nao equivaler fatores de protecdo a condi¢cdes de baixo risco e aponta trés
aspectos para fazer essa distingdo, sendo eles: os fatores protetivos podem nao
apresentar nenhum efeito na auséncia de um estressor, um fator de protecédo pode
nao ser necessariamente algo agradavel e as qualidades do individuo podem ser
consideradas fatores de protecdo. Posto isso, faz-se necessario olhar a configuracéo
de fatores envolvidos com cautela, tendo em vista a situacdo e o contexto de
desenvolvimento do sujeito. O autor ainda esclarece que, diante de uma situacao
estressora, 0s conceitos de protecéo e vulnerabilidade podem ser entendidos como
diferentes, o que néo implica dizer que protecao significa falta de vulnerabilidade.

De acordo com Rutter (1985), alguns mecanismos de protecdo colaboram
para a ocorréncia de processos de adaptacdo, dentre eles, o autor destaca a
reducdo da exposicdo do individuo a um evento estressor bem como a reducao das
reacdes negativas desencadeadas durante essa situacdo. A capacidade criativa, a
manutencado da autoestima e autoeficacia na presenca das relacdes de afeto e no
cumprimento de tarefas de sucesso também sdo mecanismos de protecao
importantes para a adaptacao do sujeito.

Considerando os mecanismos citados por Rutter (1985), a rede de apoio
social (escola, centros comunitarios, servicos de saude, entre outros) pode ser
considerada um mecanismo de protecdo ao oferecer espago para convivéncias
saudaveis e agradaveis que reforcem a aprendizagem e as habilidades sociais e
emocionais importantes para o desenvolvimento (KOLLER; POLETTO, 2006). Desse
modo, as significaces internas atribuidas pelo sujeito as redes de apoio é o que ira
caracteriza-las como fator de protecédo. Brito (1999) também destacam essa questao
ao afirmarem que a percepcdo do suporte social € o que protege 0s sujeitos da
desestabilizacao.

Ao se referir aos mecanismos de protecdo, Tavares (2001) afirma que:
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Falar em mecanismos de protecdo implica uma abordagem de
processos por meio dos quais diferentes fatores interagem entre si
ao longo do tempo e alteram a trajetoria do individuo. Como produto
final desses processos de protecdo teremos o conceito de resiliéncia
e a combinacéo desses fatores pode apresentar um impacto maior
no desenvolvimento mediante um efeito cumulativo da interacédo
entre os mesmos (TAVARES, 2001, p. 39).

Nesse sentido, enquanto processo, risco e protecdo agem mutuamente junto
ao ecossistema da pessoa em processo de resiliéncia e, por esse motivo, devem ser
concebidos como elementos mutdveis por natureza, estudados dentro do contexto
de vida de cada individuo, tendo em vista as variaveis presentes na vida de cada
pessoa (ASPERA, 2007; SANTOS, 2002; POLETTO; KOLLER, 2006, 2008).

Assim entendemos que 0 microssistema escolar pode oportunizar relacdes de
producdo da resiliéncia. Nele coexistem fatores de risco e de protecdo. Se as
atuacdes no microssistema escolar revelarem reflexos de acdes articuladas com os
demais sistemas (politico, econémico, cultural, ideoldgico, pedagdgico), a resiliéncia
pode ser produzida nesse contexto de modo a favorecer as relacbes de
aprendizagem na escola.

Os estudos acerca da resiliéncia no contexto escolar vém ganhando destaque
na medida em que pesquisadores voltam seus olhares para 0 modo como a
resiliéncia pode se fazer presente nas interacfes estabelecidas neste ambiente.
Sendo assim, localizar o lugar da escola enquanto microssistema e relaciona-la as
discussbes acerca dessa tematica, permitem compreender como este espacgo - a
escola - e as relacdes nela estabelecidas pelos diferentes sujeitos podem configurar-
se em risco e/ou protecdo a Pessoa em desenvolvimento.

Carvalho® (2013) apresentou em sua dissertacdo de mestrado um balanco
tendencial das pesquisas sobre resiliéncia na escola cujo objetivo foi oferecer uma
visdo da evolucdo dessa discussao na esfera escolar no periodo de 1996, ano em
gue ocorreu o primeiro estudo de resiliéncia no pais, até 2012, ano em que a
dissertacdo da autora foi defendida. As palavras-chave utilizadas na busca realizada
foram “resiliéncia”, “resiliéncia humana”, “resiliéncia e educacao”.

Para tanto, realizou um levantamento das publicacdes no Portal de Teses e
Dissertacbes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior

(CAPES), composto pelas producdes de dissertacdes e teses de programas de poés-

4 N . , .
No apéndice A se encontra uma sintese dos achados da pesquisa da autora.
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graduacdo em Educacdo e em Psicologia espalhados pelo Brasil e no portal
Scientific Electronic Library Online (SCIELO BRASIL), portal responsavel por
publicar estudos na &rea da Educacéao, Psicologia, entre outras.

Entre as reflexbes provocadas por estes estudos podemos destacar que
houve um olhar mais apurado em relacao as questdes que envolvem a resiliéncia e
a escola e que esse ambiente pode tanto ser produtor de resiliéncia como de risco.
Uma parcela significativa dos trabalhos revelou que a escola e as préticas
pedagdgicas podem ser consideradas como possibilidades de promover os fatores
protetivos e 0s aspectos cognitivos, afetivos e sociais envolvidos nas situagdes de
aprendizagem escolar, podendo se configurar como risco ou protecao a depender do
contexto e das significacdes do sujeito.

Desse modo, as praticas educativas devem ser analisadas e sugerem
pesquisas que revelem possibilidades de construcdo da resiliéncia no espaco
escolar, uma vez que esse ambiente pode se constituir produtor de risco e de
protecdo devido ao seu dinamismo e reciprocidade presentes nas relacdes

estabelecidas nesse contexto.


https://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=1&ved=0CB0QFjAA&url=http%3A%2F%2Fwww.scielo.br%2F%3Flng%3Dpt&ei=NjOUVYWwKsiu-QGTmIiIDA&usg=AFQjCNGVEGy_9xVeLVKeOBP6T9eELr9FYg
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PARTE Il - PERCURSO METODOLOGICO

3 DESCREVENDO O CONTEXTO® DA PESQUISA: CONSIDERACOES SOBRE
EDUCACAO INTEGRAL NO BRASIL

Tendo em vista a relevancia do Contexto® para o desenvolvimento da Pessoa
apresentaremos a descricdo do contexto da Educacdo Integral de modo a
visualizarmos a dinamica historica e legal que permeia as questdes relacionadas a
Educacado Integral sem a pretensdo de esgotarmos as discussdes que envolvem

essa tematica.

3.1 MEDIDAS ADOTADAS PELO MUNICIPIO DE LONDRINA PARA O CUMPRIMENTO DA LEI

Para compreendermos a maneira pela qual a concepcao de educacéao integral
se desenvolveu no Brasil é indispensavel citar os anos de 1920 a 1930, periodo
caracterizado por grandes mudancas em diversas areas da sociedade: econdmica,
politica, cultural e educacional. Nesse cenario de transformacgdes surgem, no campo
educacional, grandes pensadores como Fernando de Azevedo, Lourenco Filho,
Afranio Peixoto, Carneiro Ledo, Anisio Teixeira, entre tantos outros. Esses
intelectuais foram representantes de uma nova forma de pensar a educacéo e, a
partir de suas ideias, trabalharam na implantacédo de projetos politicos educacionais
em varias regides do pais. Abordaram o tema da escola publica focando a discussao
para além do campo politico governamental (TENORIO; SCHELBAUER, 2014).

E nesse contexto que, anos mais tarde, a ideia de escola em Tempo Integral
surge em nosso pais juntamente ao idedrio escola-novista. No Brasil, 0 movimento
da Escola Nova foi liderado por Anisio Teixeira, que teve como referencial tedrico
John Dewey (1859-1952), filésofo norte-americano que influenciou educadores de
varias partes do mundo com o conceito de “educagdo como reconstrucao da
experiéncia”. (BRASIL, 2014).

> Cenério escolhido para a realizacdo do presente estudo.

® Como descrito anteriormente, Contexto, no sentido mais amplo da palavra, € o componente do
modelo bioecoldgico que diz respeito ao ambiente global no qual o individuo encontra-se inserido e
onde acontecem o0s processos desenvolvimentais. (BRONFENBENNER, 2011, 1996; MARTINS;
SZYMANSKI, 2004; KOLLER, 2004).
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Cavaliere (2002) escreve sobre a interpretacado dada ao conceito de educagao

integral na obra de Anisio Teixeira da seguinte maneira:

Educacéo integral, significando uma educacdo escolar ampliada em
suas tarefas sociais e culturais com o objetivo de reconstrucdo das
bases sociais para o desenvolvimento democrético, o qual s6 poderia
se dar a partir de individuos intencionalmente formados para a
cooperacao e a participacdo (CAVALIERE, 2002, p. 1).

Nos ultimos anos, a implantacdo da Educacao Integral no Sistema de Ensino
Brasileiro ocorreu por meio da promulgacao de leis especificas. O contexto legal nos
chama atencdo para o desafio de promover articulagbes e convivéncias entre
programas e servi¢os publicos, com o objetivo de ampliar sua acdo educativa, o que
exige um compromisso ético com a incluséo social por meio da gestdo democratica
e integrada. Desse modo, a Educacéao Integral deve estar inscrita no amplo campo
das politicas sociais, sem deixar de atender suas especificidades no que diz respeito
as politicas educacionais dirigidas a criancas, jovens e adultos, obedecendo a um
complexo e estruturado conjunto de disposicdes legais em vigor no pais. (BRASIL,
2013).

A Educacao Integral esta presente na legislacdo educacional brasileira e pode
ser percebida em nossa Constituicdo Federal, nos artigos 205, 206 e 227; no
Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei n°® 9089/1990); na Lei de Diretrizes e
Bases (Lei n® 9394/1996), nos artigos 34 e 87; no Plano Nacional de Educacao (Lei
n° 10.179/01) e no Fundo Nacional de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Basico e de Valorizacdo do Magistério (Lei n® 11.494/2007).

Ao final do ano de 2010, chegou ao Congresso Nacional o Projeto de Lei
8530/10 de autoria do Poder Executivo, que institui o Plano Nacional de Educacao
(PNE). O Plano Nacional de Educacdo — PNE, Lei n°® 13.005, de 25 de junho de
2014, foi aprovado em junho de 2014, com vigéncia por 10 (dez) anos, a contar da
publicacdo desta Lei, com vistas ao cumprimento do disposto no art. 214 da
Constituicdo Federal, indica que as metas a serem alcancadas pelo pais no que diz
respeito a educacao até 2024.

A relevancia do Plano Nacional de Educacéo se expressa em seu contetdo e
nas desafiadoras diretrizes. Cada uma das metas vem acompanhada das
respectivas estratégias que buscam atingir os objetivos propostos. Entre as metas e

estratégias lancadas temos a Meta 6 que diz respeito exclusivamente ao Ensino


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm#art214.
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm#art214.
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm#art214.
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Integral e atende ao segundo paragrafo do artigo 34 da Lei de Diretrizes e Bases da

Educacdo Nacional. A sexta meta do Plano Nacional de Educagdo consiste em

oferecer educacao em tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das

escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos

(as) alunos (as) da educacdo basica por meio das seguintes estratégias de

execugao:

Promover, com o apoio da Unido, a oferta de educacdo basica
publica em tempo integral, por meio de atividades de
acompanhamento pedagogico e multidisciplinares, inclusive culturais
e esportivas, de forma que o tempo de permanéncia dos (as) alunos
(as) na escola, ou sob sua responsabilidade, passe a ser igual ou
superior a 7 (sete) horas diarias durante todo o ano letivo, com a
ampliacdo progressiva da jornada de professores em uma Unica
escola;

Instituir, em regime de colaboragdo, programa de construcdo de
escolas com padrao arquitetdbnico e de mobiliario adequado para
atendimento em tempo integral, prioritariamente em comunidades
pobres ou com criancas em situacdo de vulnerabilidade social;
Institucionalizar e manter, em regime de colaboracdo, programa
nacional de ampliacdo e reestruturacdo das escolas publicas, por
meio da instalacdo de quadras poliesportivas, laboratoérios, inclusive
de informatica, espacos para atividades culturais, bibliotecas,
auditérios, cozinhas, refeitérios, banheiros e outros equipamentos,
bem como da producdo de material didatico e da formacdo de
recursos humanos para a educacao em tempo integral;

Fomentar a articulacdo da escola com os diferentes espacos
educativos, culturais e esportivos e com equipamentos publicos,
como centros comunitarios, bibliotecas, pracas, parques, museus,
teatros, cinemas e planetarios;

Estimular a oferta de atividades voltadas a ampliagcdo da jornada
escolar de alunos (as) matriculados nas escolas da rede publica de
educacao basica por parte das entidades privadas de servigo social
vinculadas ao sistema sindical, de forma concomitante e em
articulagdo com a rede publica de ensino;

Orientar a aplicacdo da gratuidade de que trata o art. 13 da Lei
n° 12.101, de 27 de novembro de 2009, em atividades de ampliacéo
da jornada escolar de alunos (as) das escolas da rede publica de
educacgdo basica, de forma concomitante e em articulagdo com a
rede publica de ensino;

Atender as escolas do campo e de comunidades indigenas e
qguilombolas na oferta de educacdo em tempo integral, com base em
consulta prévia e informada, considerando-se as peculiaridades
locais;

Garantir a educagdo em tempo integral para pessoas com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotagdo na faixa etaria de 4 (quatro) a 17
(dezessete) anos, assegurando atendimento  educacional
especializado complementar e suplementar ofertado em salas de
recursos multifuncionais da propria escola ou em instituicdes
especializadas;


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12101.htm#art13.
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12101.htm#art13.
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12101.htm#art13.
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Adotar medidas para otimizar o tempo de permanéncia dos alunos na
escola, direcionando a expanséo da jornada para o efetivo trabalho
escolar, combinado com atividades recreativas, esportivas e culturais
(BRASIL, 2014).

Conforme citado anteriormente, devemos salientar que esses avangos em
relacdo a educacdo do pais estdo previstos na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, tanto em relacdo a elaboracdo Plano Nacional de Educacédo
guanto a Educagé&o em tempo integral.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9.394/96 em seu Artigo
34, paragrafo segundo, determina que “a jornada escolar no ensino fundamental
incluira pelo menos quatro horas diarias de trabalho efetivo em sala de aula, sendo
progressivamente ampliado o periodo de permanéncia na escola” e que “[...] o
ensino fundamental sera ministrado progressivamente em tempo integral, a critério

dos sistemas de ensino” (BRASIL, 1996). A referida Lei decreta que:

Art. 87. E instituida a Década da Educacéo, a iniciar-se um ano a
partir da publicacdo desta Lei.

§ 1° A Unido, no prazo de um ano a partir da publicacdo desta Lei,
encaminhard, ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de
Educacdo, com diretrizes e metas para 0os dez anos seguintes, em
sintonia com a Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos.

[...] 8 5° Serdo conjugados todos os esforcos objetivando a
progressdao das redes escolares publicas urbanas de ensino
fundamental para o regime de escolas de tempo integral (BRASIL,
1996).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - Lei n° 9.394/96 - ainda

prevé que

A educagdo em tempo integral deve abranger 0s processos
formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia
humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizagbes da sociedade civil e nas
manifestagdes culturais (Art.1°) (BRASIL, 1996).

Alargando os espacos e praticas educativas em vigor. Contudo, é de extrema
importancia salientar que, quando a LDB aborda a questdo do tempo integral ela o
faz no Art. 34 citado anteriormente, que diz respeito a jornada escolar, entendida
como o periodo em que a crianca e o adolescente estdo sob a responsabilidade da
escola, quer em atividades intraescolares quer extraescolares. Desse modo, a LDB

reconhece que as instituicbes escolares, em JUltima instancia, possuem a
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centralidade do processo educacional tendo como base a relacdo ensino-
aprendizagem (BRASIL, 2013).

Além de prever a ampliac@o progressiva do Ensino Fundamental para tempo
integral, a Lei 9.394/96 valoriza as experiéncias extraescolares (Artigo 3°, inciso X),
as quais podem ser realizadas junto as instituicdbes que possuem parcerias com a
escola. Guara (2006) afirma que essas indicacdes previstas na lei vém ao encontro
das expectativas da ampliacdo do tempo de estudo ou da jornada escolar, dentro do
Sistema Publico de Ensino, e também ao crescente movimento de participacdo de
outras organizacdes comunitarias que trabalham na interface educacéo-protecéo
social. No entanto, vale ressaltar que tais parcerias devem estar previstas no Projeto
Politico Pedagdgico da escola para que tais acdes nao se restrinjam apenas ao
carater de protecao social.

Ainda no que tange as bases legais para a implementacdo da Educacao
Integral no pais, segundo o documento oficial Brasil (2013), ndo podemos deixar de
citar o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo que é um dos alicerces
do Plano de Desenvolvimento da Educacédo (PDE). Instituido pelo Decreto n° 6.094,
o PDE foi lancado em 4 de abril de 2007, e constitui-se em um marco legal voltado
para implementacdo de acdes direcionadas para a educacdo em tempo Integral,
uma vez que busca somar os esforcos da Unido, Estados, Distrito Federal,
Municipios, familias e comunidade para assegurar a melhoria da qualidade da
Educacdo Basica. (BRASIL, 2013). Nesse documento, em seu Art, 2°, podemos
encontrar diretrizes voltadas para a ampliacdo do tempo escolar, enquanto
possibilidade de combate a repeténcia por meio de adocao de praticas como aulas
de reforco no contraturno, estudos de recuperacdo e progressao parcial (Art. 2°.
Inciso 1V).

Nesse cenario, o intuito do Programa Mais Educacdo é operacionalizar as
diretrizes do Plano de Desenvolvimento da Educacdo. E instituido pela Portaria
Normativa Interministerial n°® 17/07, que visa fomentar a Educacdo Integral de
criancas, jovens e adolescentes por meio de atividades sécio-educativas, no
contraturno escolar, articuladas ao projeto de ensino desenvolvido pela escola.
(BRASIL, 2013).

Desse modo, a Educacéo Integral, focada nos marcos legais supracitados,
pode oportunizar a instituicdo escolar a transformagdo em um espaco mais atrativo e

adequado as necessidades das criancas e adolescentes e consequentemente, de
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suas familias, suplantada a ideia de “hiperescolarizagdo”. Nessa proposta em
construcédo, a Educacao Integral ndo reproduz o mesmo da pratica escolar, “mas
amplia tempos, espacos e contetdos, buscando construir uma escola cidadd, com
contribui¢des de outras areas sociais e organizagdes da sociedade civil” (BRASIL,
2013).

No quadro a seguir podemos visualizar os marcos legais e histéricos da

educacdao integral no pais:

Quadro 2 — Sintese da trajetoria da Educacéo Integral no Brasil

LINHA DO TEMPO

1932 Pioneiros da Educacéao Nova (escolanovismo brasileiro)

1950 Anisio Teixeira- Centro Educacional Carneiro Ribeiro
Escola Parque (Bahia)

1980 Darcy Ribeiro Centro Integrado de Educacéo Publica
(CIEP) no Rio de Janeiro

1988 Constituicdo Federal

1990 Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), Lei
8.069/90

1996 LDB (Lei 9.394/96)

2001 Plano Nacional de Educacao

2007 Programa Mais Educacao

2011 Plano Nacional de Educacao

2014 Plano Nacional de Educacao

Fonte: CAVA (2015, p. 39).

E nesse sentido que, buscando atender as determinacées legais, a Secretaria
Municipal de Londrina - SME - elaborou as Diretrizes Curriculares para a Ampliacao
de Jornada no Municipio de Londrina em 2011/2012 e a realimentou em 2014,
visando 0 acesso e a permanéncia gradativa do aluno da Educacédo Infantil e do
Ensino Fundamental & Educacdo em Tempo Integral.

De acordo com pesquisa realizada por Cava (2015), na qual sdo discutidos
aspectos historicos da implantacao do regime de ampliacéo de jornada em Londrina-
PR, na década de 1990, a Rede Municipal passou a ofertar Oficinas Pedagogicas
em algumas escolas, aumentando o tempo de permanéncia — de seis a oito horas
diarias - dos alunos nas instituicdes. Atualmente, a Rede Municipal de Ensino de
Londrina-PR é constituida por 111 (cento e onze) unidades escolares, sendo que 73
(setenta e trés) estdo localizadas na zona urbana e 11 (onze) unidades na Zona
Rural. N&do podemos deixar de citar os Centros Municipais de Educacao Infantil
(CMEI), que totalizam 27 (vinte e sete) unidades e os Centros de Educacéo Infantil

(CEI) e Filantrépicos (conveniados) que totalizam 54 (cinquenta e quatro) unidades.
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Das 84 (oitenta e quatro) escolas da regido urbana e rural, 20 (vinte) s&o de jornada
ampliada na perspectiva da educacgédo integral, ou seja, atende um periodo com o
ensino formal’ (escolarizac&o) e no outro periodo, o turno inverso®, ofertam oficinas
pedagdgicas que trabalham com diferentes linguagens® articuladas ao curriculo.

Cabe ressaltar que apenas a escola onde realizamos a pesquisa alterou sua
matriz curricular para se tornar legalmente escola de Educacéo Integral. As outras
escolas ainda estdo nesse processo gradativo de legalizacdo e por esse motivo sao
denominadas escolas com jornada ampliada na perspectiva de educacéo integral .*
Exceto as 17 escolas de jornada ampliada, as demais mantém o funcionamento de
quatro horas diarias e ofertam aos alunos as disciplinas do ndcleo comum que séo
as relacionadas ao ensino formal da educacdo basica. As unidades escolares de
Jornada Ampliada, ao estenderem seu tempo para no minimo sete horas diarias,
além das disciplinas do nacleo comum, oferecem também outras linguagens do
nucleo diversificado, que sdo as diferentes linguagens trabalhadas nas oficinas
pedagogicas, no turno inverso, e deverdo se articular ao curriculo (CAVA, 2015).

A pesquisadora explica que em Londrina, quando uma instituicdo de ensino
estende seu tempo escolar para além das horas oferecidas no ensino formal,
estamos nos referindo a uma escola com ampliacéo de jornada, ou seja, uma escola
de educacdo integral em tempo Integral. Tendo em vista que a proposta da
Secretaria Municipal de Educacéo de Londrina € ampliar gradativamente o tempo de
permanéncia do aluno na escola, faz-se necessario conhecer as especificidades das
terminologias: educacéo integral e educacao integral em tempo integral, que no caso
de Londrina sdo as escolas com jornada ampliada. Desse modo, a pesquisadora

esclarece que:

A escola de educacdao integral é aquela que oferece quatro ou cinco
horas diarias a seus alunos, a que considera o aluno em sua
integralidade, trabalhando assim, diferentes linguagens articuladas
ao curriculo. Ja a escola de educacao integral em tempo integral
aquela escola que trabalha da mesma forma, porém estende seu

" O termo Ensino formal diz respeito & escolarizacdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental em
Londrina-PR, ou seja, o periodo da escolaridade onde séo trabalhadas as disciplinas béasicas do
curriculo.

® A nomenclatura turno inverso sera utilizada nesta pesquisa quando nos referirmos ao turno contrario
ao do ensino formal da escolarizagdo, ou seja, quando for referente as Oficinas Pedagogicas.

° Linguagem artistica, linguagem cientifica, linguagem tecnoldgica, entre outras.

19 Escolas gue possuem mais de 4 horas de escolariza¢ao e escolas de no minimo 7 horas diarias de
atendimento aos alunos, ou seja, escolas que tiveram sua jornada escolar estendida na perspectiva
da educacdo integral em tempo integral.
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tempo para, no minimo, sete horas. Podemos compreender, entéo,
gue a concepcdo € a mesma; em relacdo a integralidade do sujeito,
ambas promovem, além do ensino formal, o ensino de diferentes
linguagens. Assim, o que diferencia uma da outra, neste caso, é
apenas a questao do tempo: ambas tém como ideal a compreenséo
do direito de aprender ligado a vida, a saude, a liberdade, ao
respeito, a dignidade e a convivéncia familiar e comunitaria, s6 que
em uma o periodo de permanéncia da crianca na escola € maior. No
inicio do século XX, no Brasil, ao se falar em educacao integral ndo
se referia necessariamente ao tempo estendido, uma escola de
qguatro horas diarias poderia ser educacdo integral; no entanto,
gquando se fala atualmente em educacéo integral, entendemos escola
com no minimo sete horas diarias, ou seja, com jornada ampliada
(CAVA, 2015, p. 24).

Segundo as Diretrizes Pedagdgicas para Ampliacdo de Jornada no Municipio
de Londrina-PR, nas referidas Escolas Municipais, as Oficinas Pedagodgicas
ofertadas devem ser apresentadas a partir dos Eixos que compdem o nucleo
diversificado, sendo eles: Linguagem Oral e Escrita; Matematica; Linguagem
Artistica; Linguagem Ludica e Esportiva; Formacdo Pessoal, Formacéo
Socioambiental e Ciéncia e Tecnologia. Desse modo, as atividades realizadas nas
Oficinas Pedagogicas das escolas com Ampliacao de Jornada devem ser planejadas
considerando o tempo que o0s alunos permanecem a mais no espaco fisico para nédo
0s sobrecarregar com propostas repetitivas. Nesse sentido, as oficinas devem
representar um enriquecimento das aulas do curriculo basico e ndo apenas uma
aula a mais ministrada. (BRASIL, 2014).

A ampliacdo do tempo de permanéncia do aluno na escola ndo € sinénimo de
educacdo integral e por esse motivo ndo deve ser entendida como refor¢co escolar,

no qual o foco é somente o aspecto cognitivo.

O grande desafio no sentido da construgdo de uma escola mais
plena sera o de articulagdo entre os tempos e 0s espacos, entre 0s
diferentes saberes e educadores, de modo que seja possivel a
contaminacgédo do formal e do informal, do turno e do contraturno. Nao
esta se propondo apenas que as criangas permanecam por mais
tempo na escola, aprendendo ‘mais da mesma coisa’, nem que se
estabeleca uma escola séria e uma outra alegre, por exemplo. Ao
contréario, o modelo de Educacgdo Integral que se quer discutir é
aquele que, ao ampliar a jornada escolar, também possa ressignificar
a experiéncia escolar de modo mais abrangente possivel (TITTON;
PACHECO, 2009, p. 125).

Desse modo, a educagao integral deve propiciar maiores oportunidades de

ressignificacdo de conteudos disciplinares, bem como a aprendizagem significativa.
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De acordo com o Manual de duvidas de Educacdo Integral (GOVERNO DO
DISTRITO FEDERAL, 2012)

s6 faz sentido pensarmos na ampliagdo da jornada escolar, ou seja,
na implantagdo de escolas de tempo integral, se considerarmos uma
concepcdo de educacgdo integral em que a perspectiva de horario
expandido represente uma ampliacdo de oportunidades e situacdes
que promovam aprendizagens significativas e emancipadoras. Mais
gue isso, € preciso que tal acdo possa tornar a progressao do
estudante no sistema de ensino exitosa. Requer um aumento
guantitativo e qualitativo. Quantitativo porque considera um nimero
maior de horas, em que 0s espacos € as atividades propiciadas tém
intencionalmente carater educativo; qualitativo porque essas 3 ou 5
horas ndo devem ser apenas.

Tendéncias para a educacéo integral (2011) € um documento do Ministério da
Educacao, que discute a questdo do tempo na escola e afirma que deve haver um
tempo maior para ensinar conteudos do ensino formal e outros saberes aos alunos.
Parte do principio de que a ampliacdo do tempo de permanéncia do aluno na escola
propicia maiores oportunidades de aprendizagem, o que implica mudancas na
concepcao e na formacao oferecida.

Corroborando com essas ideias, o0 Manual de Duavidas de Educacéo Integral
(GOVERNO DO DISTRITO FEDERAL, 2012) afirma que a educacao integral,
enquanto concepcéo tedrica prevé a formacéao integral do sujeito ao passo em que
valoriza sua integridade e subjetividade no que diz respeito as suas emocoes,

inteligibilidade, sociabilidade, entre outras.

Na perspectiva de compreenséo do homem como ser
multidimensional, a educacéo deve responder a uma multiplicidade
de exigéncias do préprio individuo e do contexto em que vive. Assim,
a educacao integral deve ter objetivos que construam relacdes na
direcdo do aperfeicoamento humano. [..] A educacgdo, como
constituinte do processo de humanizacéo, que se expressa por meio
de mediacdes, assume papel central na organizagdo da convivéncia
do humano em suas relagcbes e interacdes, matéria-prima da
constituicéo da vida pessoal e social (GUARA, 2006, p. 16).

Desse modo, a educacao integral € uma proposta que esta para além da
concepcao de aprendizagem centrada nos aspectos cognitivos, uma vez que
privilegia sua integralidade enquanto ser humano (GOVERNO DO DISTRITO
FEDERAL, 2012).
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Cabe mencionar que a Secretaria Municipal de Educacdo oferece
mensalmente um curso de Formagdo Continuada para Diretores, Supervisores
Educacionais e Coordenadores Pedagogicos das Escolas Municipais de Educacéo
Integral. Trata-se da realizacdo de encontros coordenados pela Geréncia de
Educacéo Integral com o objetivo de estudar; coletar e sistematizar informagoes;
refletir; analisar a realidade escolar sob a 6tica da educacao integral. Tais encontros
visamm articular conhecimentos tedricos com experiéncias praticas e oferecer
subsidios aos diretores, supervisores educacionais e coordenadores das oficinas
pedagdgicas sobre os fundamentos e experiéncias de outras cidades em relagcédo a
educacdo integral. O propoésito € contribuir com o processo de formacgédo continuada
dos professores das escolas municipais que oferecem educagéao integral (BRASIL,
2014).

Posto isto que situam os documentos normatizadores do estabelecimento da
Educacao Integral no pais e em especial da Ampliacdo da Jornada escolar no
municipio de Londrina onde o estudo se desenvolveu, passamos a apresentar o

Percurso Metodoldgico da pesquisa.

4 NATUREZA DO ESTUDO

Ao tecer algumas consideracdes sobre o trabalho de campo, Duarte (2002)
compara metaforicamente a pesquisa ao “relato de uma longa viagem empreendida
por um sujeito cujo olhar vasculha lugares muitas vezes ja visitados”. No entanto,
esclarece que o modo de olhar e pensar a realidade a partir de determinada
experiéncia ou conhecimento sera peculiar a cada sujeito.

Ao iniciar essa longa viagem que aqui é entendida como a entrada do
pesquisador/a em campo, Neto (1994) nos chama atencdo para alguns cuidados
gue podem dificultar ou até mesmo inviabilizar essa etapa do estudo. Esclarece que,
gradualmente, devemos buscar uma aproximacao com o0s participantes da pesquisa
de modo a consolidar uma relacdo de respeito e harmonia e que esse processo
depende, em grande parte, da postura do pesquisador/a frente a probleméatica a ser
estudada. Outro aspecto relevante diz respeito as possibilidades de percepcédo que o

trabalho de campo oferece ao pesquisador que tera a oportunidade de ter contato
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com as “diversas realidades existentes no cotidiano social 0 que proporciona um
infinito leque de procedimentos e descobertas” (NETO, 1994, p. 53).

Gatti (1999), ao escrever sobre procedimentos metodolégicos nas pesquisas
educacionais afirma que as ciéncias humanas é uma &rea do conhecimento
interdisciplinar que oportuniza a escolha do objeto a ser estudado. Tal escolha, por
sua vez, permite a apropriacdo de uma base tedrico-metodoldgica que responda as
inquietacdes do pesquisador/a.

Desse modo, ao eleger a resiliéncia enquanto objeto de estudo nos
apropriamos dos principios do modelo teérico de Bronfenbrenner (1996) acerca do
desenvolvimento Humano que sugere a insercdo ecologica como proposta
metodoldgica. Dentre os varios pressupostos, a teoria aponta que € de extrema
relevancia inserir o pesquisador/a no campo para que realize a observacao
naturalistica dos ambientes e fendmenos a serem estudados por longos periodos de
tempo, prescrevendo critérios rigorosos de coleta e analise de dados. Cabe
esclarecer que a presente pesquisa se orientou segundo 0S pressupostos da
insercdo ecoldgica. Entretanto, devido ao tempo disponivel para a realizacdo do
nosso estudo, ndo a adotamos em sua totalidade, pois nosso trabalho se restringiu
ao ambiente escolar. Para tanto, foi realizada a observacdo dos fatos cotidianos
entre os meses de setembro a dezembro de 2014 e utilizado um roteiro de entrevista
semi-estruturada além do diario de campo empregado na coleta e registro dos
dados.

Cecconello e Koller (2003) afirmam que esse método privilegia os diferentes
processos de interacdo das pessoas com 0 contexto no qual estdo se
desenvolvendo possibilitando uma maior compreensdo dessas relacdes.

Corroborando com essas ideias Martins e Szymanski (2004) enfatizam que:

O pesquisador deve procurar compreender o significado psicolégico
ou a percepcao que os participantes do estudo tém em relacdo
aquela situacdo ou aquele contexto de pesquisa em particular. Uma
das estratégias para se obter esses dados, na visdo de
Bronfenbrenner, é deixar que atividades aparecam espontaneamente
no contexto ambiental onde se realiza o estudo. Outro modo de se
averiguar esse campo € a utiizacdo da entrevista com os
participantes do estudo ap6s a observacao dos fatos, na tentativa de
descobrir se a viséo retrospectiva dessas pessoas sobre a situagao
de pesquisa coincide com a intencdo do pesquisador (MARTINS;

SZYMANSKI, 2004, p. 10).
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Ao escreverem sobre os desafios metodolégicos para a pesquisa em
resiliéncia, Liborio, Castro e Coelho (2006) apresentam conceitos e reflexdes criticas
acerca das propostas metodoldgicas para pesquisas sobre essa temética devido a
complexidade dada as discussdes que concernem a esse conceito, especialmente

nas areas das ciéncias sociais € humanas. Para os autores:

A discussao sobre resiliéncia remete diretamente a outros conceitos
a ela associados e relacionados com o desenvolvimento humano,
tais como os indicadores e 0s mecanismos de risco, 0S mecanismos
ou processos de protecdo, o coping e a condicdo de vulnerabilidade.
Falar em resiliéncia sem falar em tais conceitos é aborda-la sem a
complexidade e abrangéncia que o conceito requer (LIBORIO;
CASTRO; COELHO, 2006, p. 98-90).

As colocacdes dos autores acerca da relacdo do fendmeno da resiliéncia -
objeto de estudo dessa pesquisa - com 0S mecanismos de risco e protecao, levam-
nos a compreender a subjetividade da interpretacdo dada pelo sujeito as
adversidades, e por esse motivo 0s estudos nessa area exigem cautela em relagéao

ao seu método.

Na medida em que se defende que as pesquisas em resiliéncia
devem priorizar o processo de interpretacdo e a busca de sentido por
parte do sujeito, € preciso assumir a necessidade de novos recortes
metodoldgicos capazes de captar a complexidade do fenbmeno. Isso
deve ocorrer por meio de um olhar maximamente descontaminado
por parte do pesquisador, que priorize 0S processos e que escape
das anadlises reducionistas, centradas nas caracteristicas ou tracos
individuais, e dos estere6tipos que assumem os fatores de risco e
protecdo universais. (LIBORIO; COELHO; CASTRO, 2006, p. 102).

Howard, Dryden e Jhonson (1999) citam alguns principios fundamentais que
deveriam guiar esses estudos, dentre eles destacam que as pesquisas sobre
resiliéncia deveriam adotar o modelo tedrico metodolégico proposto por
Bronfenbrenner devido ao cuidado empregado ao levar em conta o contexto social
no qual a pesquisa esta inserida e, especialmente por considerar os sentidos
atribuidos pelos participantes da pesquisa aos termos chaves da investigacao.

Em consonancia com esses principios, Liboério, Coelho e Castro (2006),
sugerem que as pesquisas sobre resiliéncia deveriam orientar-se segundo o0s
principios deste modelo tedérico metodolégico e seguir os métodos de cunho
gualitativo com vistas a captar a dinamica e a subjetividade do fenébmeno. Os

autores esclarecem que nao pretendem esgotar a problematizacdo acerca da
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resiliéncia e nos chama atencdo para os cuidados que devemos empregar ao
estudar esse conceito, visto que se encontra em processo de construgdo, pois
corremos o risco de adotar uma visdo determinista do desenvolvimento humano.

As discussdes metodoldgicas sobre resiliéncia adotadas nesse estudo vao ao
encontro da definicdo apresentada por Cicchetti (2003, [s.p.]) na qual a resiliéncia é
vista como “‘um processo desenvolvimental e dinamico que reflete evidéncia de
adaptacao positiva, apesar de significativas situagdes adversas”. Por esse motivo,
nesta pesquisa, a questdo do individuo e suas interacbes serdo consideradas, pois
além de verificar as condicbes que podem promover a resiliéncia, iremos voltar
nossos olhares as questbes relacionadas ao contexto da pesquisa, ou seja, a
ampliacdo da jornada escolar.

Ao se referirem as pesquisas sobre resiliéncia no Brasil, Liborio, Castro e
Coelho (2006), mencionam o levantamento do estado da arte nessa area realizado
por Trombeta e Guzzo (2002)*" os quais constataram a inexisténcia de pesquisas
sobre resiliéncia em portugués até 1997. Por esse motivo, sugerem que uma
barreira para os estudos acerca da resiliéncia no pais consiste no fato de que a
maioria das publicacbes sdo em outro idioma. Além disso, explicitam que ha um
incremento quantitativo nas pesquisas realizadas nas ultimas décadas, o que sugere

uma transformacéao qualitativa. Para os autores:

Ao invés da preocupacdo mais objetiva para se identificarem os
fatores protetores, passou-se para o interesse por compreender a
dinAmica dos processos protetores, ou seja, em vez de analisar quais
tipos de criancas, familia e fatores ambientais envolvidos, a
preocupagdo mais recente visa a entender como esses fatores
podem contribuir para um resultado positivo (LIBORIO; CASTRO;
COELHO, 2006, p. 97).

Outros pesquisadores (HOWARD; DRYDEN; JOHNSON, 1999; LUTHAR,
2003; LUTHAR; CICCHETTI; BECKER, 2000; RUTTER, 1985, UNGAR, 2003)
reforcam a ideia de que essas discussdes possibilitam a constru¢cdo de novos
conhecimentos tedricos bem como de novos desenhos metodologicos para o
desenvolvimento de pesquisas acerca dessa tematica que permitam uma

abordagem qualitativa. Pesquisadores como Ungar (2003), Howard, Dryden e

" Trombeta, L. H. & Guzzo, Mr.s.l. (2002). Enfrentando o cotidiano adverso. Estudos sobre resiliéncia
em adolescentes. Campinas. Alinea. O levantamento bibliogréfico realizado pelas autoras em
diversas fontes cobriu 0os anos de 1990 a 1997. Em portugués, utilizaram-se as palavras resiliéncia
psicolégica e resiliéncia.
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Jhonson (1999) e Smokowski, Reynolds e Bezruczko (2000) enaltecem o uso de
métodos qualitativos nas pesquisas sobre resiliéncia.

Desse modo, a presente pesquisa, além de adotar os principios da insercao
ecoldgica, enquadra-se na abordagem qualitativa na modalidade estudo de caso
descritivo interpretativo onde a descricdo dos dados segue um percurso que elucida
0S registros do/a pesquisador/a, 0s passos por ele/a desenvolvidos e as
interpretacdes que da aos dados.

A abordagem qualitativa “implica em uma partilha densa com pessoas, fatos e
locais que constituem o0 objeto da pesquisa, para extrair deste convivio 0s
significados visiveis e latentes que somente sdo perceptiveis a uma atencao
sensivel” (CHIZZOTTI, 2003, p. 2).

Por permitir uma aproximacdo intima entre sujeito e objeto, a abordagem
gualitativa configura-se como a mais adequada para essa pesquisa, uma vez que
considera um universo de significados, valores e atitudes, o que equivale a um
espaco mais profundo das relacdes, processos e fenbmenos humanos que nao
podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis (MINAYO, 2001). Essa
abordagem “preocupa-se, portanto, com aspectos da realidade que ndo podem ser
guantificados, centrando-se na compreenséao e explicacdo da dinamica das relacdes
sociais” (SILVEIRA; CORDOVA, 2009, p. 32), busca salientar os aspectos “holisticos
e individuais da experiéncia humana, para apreender a totalidade no contexto
daqueles que estao vivenciando o fenémeno” (POLIT; BECK; HUNGLER, 2004, p.
201).

Bronfenbrenner (1996, p. 23), afirma que “uma investigacao €& considerada
ecologicamente valida se executada num ambiente natural e envolve objetos e
atividades da vida cotidiana”. Desse modo, é possivel afirmar que a abordagem
gualitativa é a mais adequada para nosso estudo, pois tem o ambiente natural como
sua fonte direta de dados. A relevancia do significado atribuido pelos participantes
da pesquisa a cada situacéo vivida por eles também importa, ndo para julga-los, mas
para captar a “luz sobre a dindmica interna das situacdes, dinamica esta que é
freqientemente invisivel para o observador exterior” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.
51). Logo, os significados atribuidos pelos participantes da pesquisa das questdes
referentes as oficinas pedagogicas sdo importantes para identificacdo dos fatores de
risco e/ou protecao presentes no contexto escolar, de acordo com a significacéo

desse grupo de participantes.
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Ao ancorar nossa pesquisa nos principios da abordagem qualitativa,
fazemos uso da descricdo no que diz respeito aos dados colhidos na realidade. A
descricao detalhada das caracteristicas de uma populagdo ou de um determinado
fendmeno constitui-se em um dos objetivos da pesquisa descritiva (GIL, 2007), pois
“os dados recolhidos sdo em forma de palavras ou imagens e ndo de numeros”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 48). Descrever de modo fiel os dados colhidos, na
realidade tem como objetivo garantir a rigueza de detalhes e, por esse motivo,
nenhuma informacéo pode ser descartada. O uso do diario de campo e a transcri¢cao
na integra das entrevistas caracterizaram-se como instrumentos relevantes para a

compreensao da perspectiva dos participantes deste estudo.

A pesquisa descritiva observa, registra, analisa e correlaciona fatos
ou fenbmenos (variaveis) sem manipula-los. Procura descobrir, com
a maior precisdo possivel, a frequéncia com que um fenémeno
ocorre, sua relacdo e conexao com outros, sua natureza e suas
caracteristicas (CERVO; BERVIAN, 2002, p. 66).

A abordagem qualitativa possibilita inUmeros meios de investigacao.
Adotamos a modalidade estudo de caso, que segundo Yin (2005), propicia ao

pesquisador a descricao de fatos cotidianos dentro de seu contexto real.

Um estudo de caso pode ser caracterizado como um estudo de uma
entidade bem definida como um programa, uma instituicdo, um
sistema educativo, uma pessoa, ou uma unidade social. Visa
conhecer em profundidade o como e o porqué de uma determinada
situacdo que se supbe ser Unica em muitos aspectos, procurando
descobrir 0 que ha nela de mais essencial e caracteristico. O
pesquisador ndo pretende intervir sobre o objeto a ser estudado, mas
revela-lo tal como ele o percebe. O estudo de caso pode decorrer de
acordo com uma perspectiva interpretativa, que procura
compreender como é o mundo do ponto de vista dos participantes
(FONSECA, 2002, p. 33).

No presente estudo, o interesse volta-se para uma instituicdo de ensino cujo
trabalho desenvolvido no turno inverso ocorre por meio da ampliacdo da jornada
escolar com diferentes Oficinas Pedagdgicas.

Entendemos que a triangulacdo dos dados oriundos das diferentes fontes de
coleta utilizados pode favorecer o uso dos principios da insercdo ecoldgica, método
de pesquisa coerente com o aporte tedrico adotado em nosso estudo. Autores como
André (2005), Yin (2005) e Martins (2006) afirmam que a triangulacdo dos dados
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colhidos na realidade pode ser considerada como procedimento fundamental a

validacéo da pesquisa, considerando que:

a confiabilidade de um Estudo de Caso podera ser garantida pela
utilizac@o de vérias fontes de evidencias, sendo que a significancia
dos achados terd mais qualidade ainda se as técnicas forem
distintas. A convergéncia de resultados advindos de fontes distintas
oferece um excelente grau de confiabilidade ao estudo, muito além
de pesquisas orientadas por outras estratégias. O processo de
triangulagdo garantird que descobertas em um Estudo de Caso serdo
convincentes e acuradas, possibilitando um estilo corroborativo de
pesquisa (MARTINS, 2006 p. 80).

O esforco da pesquisadora concentrou-se em alinhavar os caminhos
metodolégicos de modo a ouvir os sujeitos participantes a fim de capturar os
sentidos atribuidos por eles as relacdes entre os processos de escolarizacdo e a
resiliéncia. Os procedimentos de coleta utilizados foram observacao, diario de
campo e roteiro de entrevista semiestruturada dirigida aos alunos, familiares,

professores e gestores?.

4.1 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Nessa pesquisa, 0 interesse esteve voltado para uma Escola Municipal de
Ensino Fundamental 1 com regime de Ampliacdo de Jornada, localizada em
Londrina/PR, considerando como sujeitos participantes do estudo 10 alunos,™ 10
familiares,™* 16 professores™ e os gestores da instituicdo (direcdo e auxiliar de

supervisao).

2 0 termo gestores sera utilizado como sinénimo quando nos referirmos as funcdes de direcédo e
auxiliar de superviséo e a letra G sera utilizada para identifica-los na analise dos dados.

¥ Os nomes dos alunos participantes da pesquisa foram substituidos pela letra A seguida dos
nameros 1, 2,... 10.

% Os nomes dos familiares participantes da pesquisa foram substituidos pela letra F seguida dos
nameros 1, 2,... 10.

* Os nomes dos professores participantes da pesquisa foram substituidos pela letra P seguida dos
nameros 1, 2,...16.
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5 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

5.1 COMPROMISSOS ETICOS

Antes de iniciar a pesquisa, foram apresentados a escola e a Secretaria
Municipal de Educagdo do Municipio de Londrina-PR os documentos e o0s
procedimentos metodoldgicos a serem utilizados em campo. A escola firmou seu
consentimento acerca da realizacdo do estudo a partir da assinatura do documento
qgue Ihe confere o titulo de Instituicdo Cooparticipante. O projeto foi submetido a
apreciacdo do Comité de Etica em Pesquisas Envolvendo Seres Humanos da
Universidade Estadual de Londrina CEP/UEL. O Parecer da aprovacao do Comité de
Etica em Pesquisas Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de
Londrina (Registro CONEP 523), de acordo com as orientagcbes da Resolucéo
466/2012 do Conselho Nacional de Saude/MS, parecer numero 94/20014, foi emitido
aos dezoito dias do més de junho de 2014 sob o numero CAAE
316997314.0.0000.5231 (Anexo A).

Com vistas a atender os compromissos firmados junto ao Comité de ética,
todo o material coletado e as informacdes obtidas ficaram restritos a pesquisadora e
a respectiva orientadora, com o intuito de preservar a identidade dos participantes

da pesquisa.

5.2 OBSERVACAO E DIARIO DE CAMPO

Como mencionamos na metodologia, a observacdo naturalistica dos
fendbmenos cotidianos constitui-se em um dos pressupostos do referencial tedrico
adotado para este estudo (BRONFENBRENNER, 1996).

A observacéo propicia o contato estreito com o fenbmeno pesquisado e pode
ser utilizada como Unico método de investigacao ou ser associada a outras técnicas
de coleta, como por exemplo, a entrevista (LUDKE; ANDRE; 1986). Segundo Padua
(2001, p. 157) a observacdo € um procedimento que “permite ao pesquisador
observar uma parte da realidade, natural ou social, a partir de sua proposta de

trabalho e das proprias relacdes que se estabelecem entre os fatos reais”.
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Todos os dados coletados por meio das observagdes foram registrados em
um diario de campo. Nesse instrumento € possivel “colocar nossas percepcgoes,
angustias, questionamentos e informacgfes que ndo sao obtidas através da utilizacdo

de outras técnicas” (NETO, 1994, p. 63.). Segundo o autor:

O diario de campo é pessoal e intransferivel. Sobre ele o
pesquisador se debruga no intuito de construir detalhes que no seu
somatorio vai congregar os diferentes momentos da pesquisa.
Demanda um uso sistemético que se estende desde o primeiro
momento da ida ao campo até a fase final da investigacao. Quanto
mais rico em anotacfes for esse diario maior serd o auxilio que
oferecera a descricao e a analise do objeto estudado (NETO, 1994,
p. 63-64).

Desse modo, o diario de campo constitui-se em um instrumento de coleta de
dados que tem por finalidade o registro de fatos reais percebidos no trabalho de
campo. Nele constam informacdes captadas por meio das observacdes de
comportamentos, gestos e expressdes. No caso do estudo realizado, os registros no
diario tanto permitiram ao pesquisador reconhecer suas préprias significacbes ao
contexto pesquisado e desse reconhecimento eleger as categorias de analise, como
se juntaram aos demais dados coletados por meio das entrevistas e compuseram o

corpus de percepcdes do estudo.

5.3 ENTREVISTA

Ao elegermos a pesquisa qualitativa como a mais adequada para Nosso
estudo, utilizamos como instrumento para coleta de dados a entrevista
semiestruturada que visa obter dados descritivos segundo a percepcao do sujeito, 0
gue propicia ao entrevistador “desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira
como os sujeitos interpretam aspectos do mundo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.
134).

Em geral, as entrevistas podem ser estruturadas e nao estruturadas,
correspondendo ao fato de serem mais ou menos dirigidas. Assim,
torna-se possivel trabalhar com a entrevista aberta ou n&o-
estruturada, onde o informante aborda livremente o tema proposto;
bem como as estruturadas que pressupde perguntas previamente
formuladas. Ha formas, no entanto, que articulam essas duas
modalidades, caracterizando-se como entrevistas semi-estruturadas
(NETO, 1994, p. 58).
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A entrevista semiestruturada faz uso de questdes semiabertas que favorecem
a livre expressdo do entrevistado, além de permitir a elaboracdo de outras
perguntas, o que possibilita maior elucidacdo e aprofundamento do assunto em
questdo (TRIVINOS, 1987).

As questdes elaboradas que compuseram o roteiro de entrevista dirigido aos
familiares (Apéndice B), alunos (Apéndice C), professores (Apéndice D) e gestores
(Apéndice E), constituiram-se em disparadoras de um dialogo acerca do sentido
atribuido por esses sujeitos as questbes referentes ao funcionamento das Oficinas
Pedagdgicas, e aos fatores de risco e/ou protecdo presentes nesse contexto.

Em relacdo ao uso desse tipo de entrevista, Martins (2006, p. 27), afirma que
“trata-se de uma técnica de pesquisa para coleta de dados cujo objetivo basico é
entender o significado que os entrevistados atribuem a questbes e situagdes” tendo
como base as suposi¢cdes do pesquisador. Sendo assim, esse tipo de entrevista
parte de questionamentos elaborados com base nas teorias e hipdteses de interesse
do objeto de estudo da pesquisa, 0 que possibilita o surgimento de novas questdes a

medida que o entrevistado fornece as informacdes.

5.4 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE DADOS

Os dados colhidos foram analisados tendo em vista as proposicées do
modelo tedrico adotado para esse estudo que valoriza as relacbes que se
estabelecem ao longo do tempo entre o sujeito e o contexto no qual ele esta
inserido. Desse modo, foram eleitos dois elementos do aporte tedrico que
fundamenta o presente estudo: Contexto e Processo que serdo analisados de modo
integrado, pois o foco dessa analise recai nas significacbes produzidas e nao
somente nos elementos que compdem processo e contexto. Visando aprofundar a
compreensao dos significados atribuidos pelos participantes, foram criadas
Unidades de Andlise para cada um dos elementos investigados.

Assim, na interrelacdo entre processo e contexto foram criadas quatro
unidades de analise: A primeira levantou aspectos sobre a escola, a organizagao
pedagodgica das oficinas, a participacdo dos alunos e a aprendizagem; a segunda
unidade de andlise apresenta um perfil dos profissionais que atuam nas oficinas e

suas significacbes acerca do trabalho que desenvolvem; a terceira unidade de
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analise evidencia o sentido atribuido pelos participantes da pesquisa acerca da
ampliacdo do tempo de permanéncia dos alunos na escola e a quarta unidade de
analise apresenta as significacdes envolvidas nas interrelacdes escola e familia para
os participantes do estudo. Todas as unidades descritas buscaram identificar os
fatores de risco e protecdo presentes nas oficinas, relacionando-os a promocédo da

resiliéncia nesse contexto.

5.5 DESCRICAO DOS PASSOS PERCORRIDOS

Os primeiros contatos com a instituicdo foram realizados pela pesquisadora
em meados do més de maio de 2014 por telefone e e-mail. Em uma das conversas
com a direcao, coloquei-me a disposicao para esclarecimentos sobre a pesquisa a
gual me propus realizar. Na mesma semana, marcamos um horario para que
pudesse expor detalhes sobre o projeto de pesquisa e a direcdo demonstrou
interesse em participar devido ao objeto de estudo que seria investigado e aporte
tedrico e metodologico adotado. Entretanto, explicou que era necessario comunicar
aos professores que, por sua vez, colocaram-se a disposicdo da realizacdo da
pesquisa na escola.

Apoés o parecer de aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisas Envolvendo
Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina CEP/UEL, aos vinte e oito
dias do més de agosto de 2014, foi realizada a primeira visita a escola com objetivo
de levantar dados sobre a instituicdo no que diz respeito as questdes relacionadas
ao espaco fisico, equipe pedagogica, funcionarios, corpo docente, descricdo da
oferta, oficinas e historico da instituicdo, por meio de uma conversa orientada por
roteiro de entrevista (Apéndice A).

Na primeira semana do més de novembro foi entregue o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) aos alunos e aos respectivos familiares
(Anexo B) das quatro turmas observadas, bem como aos professores e gestores
(Anexo C). A todos os possiveis participantes da pesquisa foi esclarecido sobre os
objetivos do estudo, ressaltada a importancia de sua participacdo e garantido o sigilo
de sua identidade, bem como das informagbes que viessem a prestar caso
aceitassem contribuir com a pesquisa. Ao todo foram distribuidos 74 TCLE's para

alunos e respectivos responsaveis. Aqueles que consentiram participar da pesquisa
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de modo voluntario firmaram seus compromissos mediante a assinatura do
documento. Conforme os mesmos foram voltando, devidamente preenchidos e
assinados, estabeleceu-se contato com dez familiares e dez alunos para agendar
dia e horéario das entrevistas.

Cabe ressaltar que realizamos um estudo piloto para verificagdo das questdes
dos roteiros das entrevistas e ndo foi necessario realizar alteragfes. O tempo médio
de duracdo das entrevistas com os professores, direcdo e supervisao foi de uma
hora e as entrevistas com os pais e alunos foi de dez minutos aproximadamente.
Além do roteiro de questdes, utilizamos um gravador com vistas a garantir que a
transcricdo das entrevistas ocorresse na integra, eliminando-se apenas a repeticdo
de palavras e os vicios de linguagem. Assim, procederam-se apenas alguns ajustes
no intuito de favorecer a leitura, todavia, preservou-se o conteiddo manifesto em sua
integralidade.

As entrevistas com o0s pais e alunos foram realizadas, em sua maioria, na
propria escola. O local destinado para a realizacdo de cada uma delas variou de
acordo com a disponibilidade do espaco fisico da escola no momento. Sobre a
realizacdo de entrevistas no local de trabalho, Duarte (2002) discorre acerca de

alguns problemas que podem ocorrer na realizacao dessa atividade:

Entrevistas realizadas em locais de trabalho, por exemplo,
geralmente trazem problemas dificeis de solucionar: situacdes
externas frequentemente interrompem (um telefonema “importante”,
uma decisdo urgente, a secretaria, recados, etc.), fazendo com que o
entrevistado perca o “fio da meada” e se veja obrigado a retomar a
narrativa de um ponto ou, até mesmo, a desistir de vez daquele
assunto. Pessoas conversando e transitando por salas contiguas [...]
costumam agucar a ansiedade com relagdo ao tempo de duracdo do
depoimento, interrompendo o livre fluxo de idéias e precipitando a
interrupcdo do depoimento (DUARTE, 2002, p. 145).

Coube a pesquisadora a tarefa de providenciar o local mais adequado para a
realizacdo das entrevistas de modo que os depoimentos pudessem ser colhidos com
tranquilidade e com o minimo de interrup¢cbes. Sempre que possivel observou-se
gual sala de aula estava disponivel, ou seja, qual professor estaria em Hora

Atividade'® naquele determinado momento para emprestar a sala. Quando isso ndo

® O professor tem direito se usufruir de 33% da sua Carga Horaria para realizacdo de estudos,
elaboracao de material e/ou atividades, planejamento, entre outros.
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era possivel, utilizamos espacos alternativos, como por exemplo, o refeitério, a
biblioteca e a tenda que possui algumas mesinhas e banquinhos.

Dentre os dez familiares entrevistados, trés deles receberam a pesquisadora
em sua residéncia em diferentes horérios, inclusive no sabado. As criancas sé
foram entrevistadas apds a entrevista de seu respectivo responsavel. Optamos por
incluir os familiares dos alunos como participantes da pesquisa pelo fato da familia
constituir-se um microssistema que interage diretamente com o0 microssistema
escolar no qual a pessoa em desenvolvimento, neste caso o aluno, também se
encontra inserido, formando assim o mesossistema. Essa inclusdo se justifica pela
necessidade de ouvir as significacbes que os familiares tém acerca das questdes
gue envolvem o trabalho desenvolvido especialmente nas Oficinas Pedagogicas e a

guestao da ampliacdo do tempo de permanéncia do aluno na escola.
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PARTE Ill - RESULTADOS E DISCUSSAO

Ao retomar o objetivo geral do estudo, os dados foram apresentados de modo
a analisar o Processo e o Contexto da oferta da educacao integral por meio da
ampliacao da jornada escolar e as Oficinas Pedagdgicas de uma escola municipal
de Ensino Fundamental de Londrina e a promocéo da resiliéncia no espago escolar.
Por se tratar de um estudo de caso, 0s procedimentos adotados para coleta e
analise dos dados sdo descritos a seguir, bem como as unidades de analise que
emergiram dos dados.

6 CONTEXTO E PROCESSO

A analise dos dados baseou-se na articulagdo com o modelo proposto pelo
referencial teérico adotado neste estudo, cuja opcéo foi por integrar os resultados
obtidos por meio dos instrumentos de coleta dos dados utilizados, enquadrando as
observacOes realizadas e as respostas dos participantes aos elementos do modelo

idealizado por Bronfenbrenner (1996).

6.1 PRIMEIRA UNIDADE DE ANALISE: A ESCOLA, A ORGANIZACAO PEDAGOGICA DAS

OFICINAS E AS RELACOES ESTABELECIDAS COM A APRENDIZAGEM™’

A Escola Municipal na qual realizamos a pesquisa oferece Ensino
Fundamental de 9 anos em tempo integral com oferta de 1716 horas em 200 dias
letivos, sendo o horario de entrada dos alunos as 8 horas e a saida as 17 horas com
uma hora de almoco pedagdgico, o que totaliza nove horas diarias de permanéncia
na instituicdo. Foi inaugurada oficialmente no dia 13 do més de agosto de 2013
contando inicialmente com 220 matriculas. Em 2013 foram matriculados alunos
provenientes de varios bairros, pois nessa época a intencdo da Secretaria de

Educacao era “desafogar’ algumas escolas. A partir de 2014 as matriculas foram

7 A aprendizagem, na perspectiva da educacao integral, esta para além da apropriacéo de contetidos
escolares.
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realizadas tendo como referéncia as orientagdes do georrefereciamento. Segundo
os gestores, “a maioria dos alunos €é oriunda dos meios populares mais simples, dos
bairros mais periféricos. Em sua maioria ndo possuem 0s materiais hecessarios para
estudo, e ndo s&o acompanhados frequentemente pelos pais”*®.

No que diz respeito a estrutura fisica da escola, possui nove salas de aula,
construida em alvenaria, com &rea total de 2.110,39 metros quadrados e capacidade
para atender 240 criangas do 1 ao 5° ano em tempo integral. Possui ampla
biblioteca, sala de recursos, casinha que fica ao lado da quadra, quadra
poliesportiva coberta, refeitorio, espaco da cozinha, depdsito de alimentos, sala dos
professores, vestiario com banheiro para funcionarios, patio com mesa para jogos,
hall de entrada, area de servico com pia, quatro banheiros amplos sendo dois para
0S meninos e dois para as meninas e mais um banheiro adaptado para criangcas com
necessidades especiais, almoxarifado e area administrativa com secretaria e sala
para computadores e copiadora, sala de supervisdo, sala da direcdo, rampas de
acesso e amplo estacionamento.

Possui nove turmas do 1° ao 5° ano, sendo uma turma de 1° ano, duas de 2°
ano, duas de 3° ano, duas de 4° ano e duas de 5° ano e uma sala onde funciona
contraturno escolar no periodo da tarde somente para as criangas que apresentam
dificuldades escolares. No ensino formal os alunos realizam atividades
complementares, como por exemplo, Educacéo Fisica, Inglés, Projeto de Literatura,
Projeto de Poesia e Hora do Conto. Os projetos sdo organizados por idade. Os 4° e
5° anos participam do Projeto de Poesia e os alunosl1®, 2° e 3° anos participam do
Projeto de Literatura.

No quadro a seguir, € possivel visualizar a descricdo da Oferta tanto das
turmas do Ensino formal (escolaridade) e das que sao ofertadas no Turno inverso

(Oficinas Pedagdgicas), divididas em dois blocos.

Quadro 3: Descricao da Oferta da Escola

TURNO ANO/OFICINAS

Matutino 1° Ano do Ensino Fundamental de nove anos — Ciclo de Alfabetizacao
Matutino 2° Ano do Ensino Fundamental de nove anos — Ciclo de Alfabetizacao
Matutino 3° Ano do Ensino Fundamental de nove anos — Ciclo de Alfabetizacéo
Matutino 4° Ano do Ensino Fundamental de nove anos — Ciclo de Alfabetizacéo

% As falas dos participantes da pesquisa foram grafadas em italico com o intuito de diferencia-las de outras

citagdes autorais.
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Matutino 5° Ano do Ensino Fundamental de nove anos — Ciclo de Alfabetizagéo
Vespertino Oficina Ambiente e Investigacéo - 1°, 2° e 3° Ano
Vespertino Oficina Arte - 1°, 2° e3° Ano
Vespertino Oficina Artes Cénicas — 1°, 2°, 3% e 4° Ano
Vespertino Oficina de Jogos Matematicos - 1°, 2° e 3° Ano
Vespertino | Oficina Recreagéo - 1°, 2° e3° Ano
Vespertino | Oficina de Producéo de Texto- 1°, 2° e 3° Ano
Vespertino | Oficina Musicalizacéo - 1°, 2° e 3° Ano
Vespertino | Oficina Saude e Alimentacgdo - 3°, 4° e 5° Ano
Vespertino | Oficina Artes Cénicas - 3°, 4° e 5° Ano
Vespertino | Oficina Informética -3°, 4° e 5° Ano
Vespertino Oficina Producao de texto - 3°, 4° e 5° Ano
Vespertino Oficina Esportes e Jogos Alternativos - 3°, 4° e 5° Ano
Vespertino | Oficinas Midias na Escola - 3°, 4° e 5° Ano
Vespertino Oficina Lingua Inglesa - 3°, 4° e 5° Ano
Vespertino | Oficina Gindstica Artistica — 2° e 3° Ano
Vespertino Oficina Pratica Circense — 4° e 5° Ano

Fonte: A propria autora.

A descricdo da escola é importante para conhecer a realidade pesquisada e

revelar dados sobre a organizacdo das Oficinas Pedagogicas desenvolvidas no

turno inverso. Essas foram criadas segundo os Eixos propostos nas Diretrizes

Municipais para Ampliacdo de Jornada no Municipio de Londrina e de acordo com a

oferta da escola no ensino formal.

Quadro 4: Oficinas ofertadas em 2014.

BLOCO 1 BLOCO 2
EIXOS OFICINAS EIXOS OFICINAS
» Producdo de | Linguagem Oral e » Producdo de
Linguagem Oral e Texto Escrita, Matemética Texto
Escrita » Inglés
Matematica » Jogos Matemética » Oficina de
matematicos Informética-
Khan
Academy®
» Artes Linguagem Artistica » Artes
Linguagem Artistica » Artes Ceénicas Cénicas
(Teatro) (Teatro)
» Musicalizacéo
» Recreacao Linguagem Ludica e » Esportes e
Linguagem Ludica e (Casinha  de | Esportiva e Jogos
Esportiva e Boneca) Formacéo Pessoal Alternativos
Formacgé&o Pessoal » Ginastica » Prética
Artistica Circense

¥ O projeto Khan Academy da fundacdo Lemann é uma organizacdo sem fins lucrativos com a
missao de oferecer ensino de qualidade gratuito para qualquer pessoa, em qualquer lugar. Por meio
das atividades desenvolvidas os alunos das redes publicas de ensino em todo o Brasil podem
aprender matemética de um jeito simples e divertido. Para maiores informacdes acesse
http://imww.fundacaolemann.org.br/khan-academy
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(Circo)
Formacéao » Ambiente e | Formacéo » Saude e
Sdocioambiental e Investigacdo Socioambiental e alimentacéo
Ciéncia e (Horta) Ciéncia e Tecnologia » Midias na
Tecnologia Escola

Fonte: A prépria autora.

O Bloco 1 possui seis turmas e € composto por alunos do Primeiro Ciclo dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, ou seja, alunos do 1°, 2° e 3° ano. Cada turma
recebe o nome de uma letra, portanto no Bloco 1 temos as turmas A, B, C, D, E e F.
As quais participam das atividades desenvolvidas nas Oficinas de Produgédo de
Texto, Jogos Matematicos, Arte, Artes Cénicas, Recreagdo, Ambiente e
Investigacdo, Ginastica e Musicalizagédo.

O Bloco 2 também possui seis turmas e € composto por alunos dos Anos
Finais do Ensino Fundamental I, ou seja, por alunos do 4° e 5° ano. Apenas alguns
alunos do 3° ano® foram incluidos em turmas desse Bloco. As oficinas ofertadas no
Bloco 2 s&o: Producdo de Texto, Midias na Escola, Khan Academy (informatica),
Artes Cénicas, Esportes, Saude e Alimentacéo, Inglés e Circo. Cada turma deste
Bloco também recebe o nome de uma letra, portanto no Bloco 2 temos as turmas G,
H, 1, J, K, elL.

Constatamos por meio da observacao realizada que sob o ponto de vista
didatico, a organizacdo das Oficinas atende as orientacbes das Diretrizes
Pedagdgicas para Ampliacdo da Jornada Escolar, o que pode caracterizar-se como
protecdo, uma vez que contempla as diferentes linguagens a serem desenvolvidas
nesse contexto.

Cabe ressaltar que as Oficinas de Ginastica Artistica e Pratica Circense
fazem parte de projetos complementares, cujos profissionais responsaveis pela
execucdo e acompanhamento das atividades desenvolvidas fazem parte de
programas externos que possuem parcerias com a Secretaria Municipal de
Educacéo, a saber, ALGA* e PROMIC? respectivamente.

Embora ndo atenda a demanda das Oficinas, no que diz respeito a locais

mais apropriados para a realizacdo de atividades especificas como Artes Cénicas,

0 Alguns alunos alfabetizados do 3° ano foram incluidos no Bloco 2 para participarem da Oficina
denominada Khan Academy (Informatica).

ALGA: Associacdo Londrinense de Ginastica Artistica. Conteldo disponivel em:
http://algalondrina.com.br
2 PROMIC: Programa Municipal de Incentivo & Cultura. ConteGdo disponivel em:
http://www1.londrina.pr.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=234&Itemid=307
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Circo, Recreacao e Gindstica, a escola € ampla e possui boa estrutura fisica. Apesar
de a questdo do espaco fisico ndo ter sido tratada diretamente em nenhuma das
unidades de analise, esse foi um aspecto citado pelos professores.

Atualmente, nos debates acerca da ampliacdo da jornada escolar na
perspectiva da Educacéo integral, existe uma tensdo nas discussdes especialmente
no que tange a administracdo do tempo e dos espacos escolares. Embora muitas
vezes tais variaveis sejam citadas isoladamente, entendemos que ambas coexistem
de modo simultaneo no contexto escolar. Esse fator, em nosso entendimento, pode
oferecer risco as condi¢c6es de aprendizagem nesse contexto, uma vez que limita as
possibilidades de atuac&o dos professores como podemos constatar no depoimento
de P10.

P10: Ndo existe espaco porque nés temos nove salas de aula para
catorze oficinas (porque a oficina de esportes e circo € na quadra
mesmo) € um absurdo que isso aconteca. Nos dias de chuva, os
alunos que vao para o patio, que vao para a quadra, que vao para a
casinha (na casinha n&do cabe uma oficina inteira 14 dentro), mas a
professora tem conseguido realizar milagres né, todos vao para a
biblioteca [...] entdo na biblioteca funcionam as vezes duas e até trés
oficinas. Entdo, num Unico espaco funcionarem trés oficinas
diferentes, as professoras tém que ter uma dinamica muito boa e os
alunos tém que estar realmente muito interessados se nado dispersa e
nessa escola o que falta € espaco. Entdo € uma questédo de estrutura
fisica.

Durante as observacdes realizadas e registradas no diario de campo, foi
possivel acompanhar o esforco realizado por uma das professoras que nao possui
sala para realizacdo de sua oficina para encontrar um local onde pudesse acomodar
os alunos para desenvolver suas atividades. A professora conseguiu uma sala para
trabalhar com as criancas nos primeiros quarenta e cinco minutos da aula e depois
ela deslocou-se para o patio. A principio seu local destinado era embaixo de uma
tenda localizada no péatio da escola. Entretanto, nos dias chuvosos ou
excessivamente quentes ou frios, a professora e os alunos tém que se deslocar para
outros locais a depender da disponibilidade dos demais colegas em compartilhar o
mesmo espago.

Cabe ressaltar que essa € uma pratica comum para os professores
responsaveis pelas oficinas que séo realizadas na quadra, na casinha de boneca e

no pétio. Sobre a falta de espaco fisico P6, P8 e P9 relataram que:
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P6: falta salas apropriadas, pra minha oficina mesmo néo existe uma
brinquedoteca na escola, essa casinha né que nds adaptamos né...
O problema é o espaco fisico que é bem limitado, por mais que a
gente busque melhorar, ter brinquedo, eu chego aqui na segunda
feira muitas vezes foi invadido, pularam Ia dentro e estragaram todas
as bonecas... Entdo dificuldade do espaco fisico € muito grande
mesmo, eles tinham que ter mais brinquedos e ndo tem... Eu ja tentei
fazer varias coisas, produzir brinquedos com material reciclado...

P8: O espaco fisico € um pouquinho complicado, quando chove néao
tem onde dar aula, na tenda o chdo é &aspero entdo nao da pra
trabalhar com flexibilidade, eles podem se machucar, entéo é... Tem
as mesinhas de cimento que ficam |4, entdo é perigoso também...
Mas a gente vai se virando...

P9: Eu acho assim que as oficinas s6 precisariam ser mais bem
estruturadas na questao de materiais, na questao de espaco fisico,
sabe, “pra” contemplar mesmo objetivo delas né, porque como
trabalhar midias sem ter midias... Sem ter computadores, sem ter
nada... Entao, se a gente for parar “pra” analisar nossa escola hoje o
gue nos falta é exatamente isso: sdo 0s materiais, € a questao do
espaco fisico adequado “pra” que o trabalho acontega... Eu acho que
a gente ainda faz muito, um bom trabalho com o que tem... Mas seria
muito melhor se tivesse 0s materiais e 0 espaco. Tem oficina que
acontece numa tenda, € um horror, quando estd muito calor, muito
frio ndo da “pra” ficar la. Entao essa questao estrutural e de materiais
€ que torna o nosso trabalho bem dificil e desanima algumas vezes
porque vocé quer trabalhar algumas coisas novas, interessantes e
vocé nao tem recursos “pra” isso.

Considerando o dinamismo dos fatores de risco e protecdo, Tavares (2001) e
Poletto e Koller (2008) afirmam que uma das funcdes do fator protetivo € interagir
com as condicfes adversas e acionar mecanismos que viabilizem melhoria na
adaptacao do sujeito. Isso pdde ser evidenciado ao passo em que os professores
buscavam adaptar-se a falta de espaco para realizarem suas atividades junto aos
alunos nas oficinas.

Durante as primeiras visitas a instituicdo, realizadas nos dias 24 e 25 de
setembro de 2014, foi possivel acompanhar a dindmica e rotatividade de todas as
Oficinas. Tendo em vista que o modo de organizacao das Oficinas Pedagdgicas por
Blocos é diferente, as observacfes para coleta de dados foram realizadas de modo
a contemplar a oferta da escola, uma vez que nem todas as turmas de cada Bloco
realizam as mesmas Oficinas. Assim, com o intuito de visualizar e conhecer o
trabalho desenvolvido pela escola optou-se por escolher duas turmas de cada Bloco
para acompanhar durante trés semanas cada uma, o que totalizou doze semanas de

7

observagbes. Outro aspecto relevante em relacdo as observagbes é que a
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pesquisadora acompanhou as turmas em todos os rodizios de Oficinas propostos,
desse modo, em cada tarde foi possivel acompanhar trés aulas diferentes.

Posto isso, iniciamos as observacdes pelo Bloco 1. A primeira turma
observada do Bloco 1 possui 20 alunos, sendo sete meninas e 13 meninos de
idades e turmas diferentes. Destes, dois alunos possuem seis anos, sete alunos
possuem sete anos e 11 alunos possuem oito anos. A segunda turma observada do
Bloco 1 possui 18 alunos, sendo sete meninas e 11 meninos também de idades e
turmas diferentes. Destes, um aluno possui sete anos, oito alunos possuem oito,
sete alunos possuem nove anos e dois alunos possuem 10 anos. No Bloco 1 as
turmas que participam da Oficina de Ginastica Artistica ndo participam da Oficina de
Artes Cénicas e vice-versa.

Na terceira semana em contato com a realidade pesquisada, foi possivel
perceber que tanto os professores do Bloco 1 (com 0s quais eu tive maior contato
nesse periodo) como também os alunos de maneira geral, estavam mais a vontade
com a presenca da pesquisadora na escola. No entanto, ainda era comum ser
abordada no patio principalmente pelos alunos das séries finais (Bloco 2) curiosos
em saber que tipo de trabalho estava sendo realizado na escola.

Finalizando essa etapa de observag¢fes no Bloco 1 nos deslocamos para o
Bloco 2, constituido pelos alunos dos anos finais do Ciclo de alfabetizacdo e onde
sdo ofertadas as Oficinas de Pratica Circense e Esportes e Jogos Alternativos.
Destacamos que, no Bloco 2, as turmas que participam da Oficina de Circo ndo
participam da Oficina de Esportes e vice-versa.

A primeira turma observada no Bloco 2 possui 17 alunos, sendo oito meninos
e nove meninas. Assim como no Bloco 1, as idades e turmas de cada aluno que
compBem as turmas das oficinas séo diferentes. Destes, um aluno possui oito anos;
sete alunos possuem nove anos; cinco alunos possuem 10 anos; trés alunos
possuem 11 anos e apenas um aluno possui 12 anos. A segunda turma observada
possui 17 alunos, sendo 10 meninas e sete meninos. Destes, uma crianca possui
0ito anos; uma criangca possui nove anos; oito criancas possuem 10 anos e sete
criancas possuem 11 anos.

Quanto a organizacao dos horarios propostos para a realizacdo das oficinas,
os depoimentos revelaram que a dinamica de troca de oficinas durante a tarde
funciona bem, embora questionem a auséncia de preocupacdo pedagodgica na

distribuicdo do tempo destinado a cada oficina segundo as especificidades de cada



76

eixo a ser trabalhado, o que pode significar risco ao contexto de aprendizagem, pois
o tempo de duragéo destinado para cada oficina acaba sendo cansativo tanto para
os professores quanto para os alunos, como podemos observar no depoimento de
P3, P5 e P8:

P3: eu acho que o tempo de Oficina é muito grande, uma hora e
vinte. Eu acho que fica saturado porque o seu planejamento, a sua
atividade, ndo dura uma hora e vinte. Entdo assim, acaba
direcionando pra brincadeiras, pra outras coisas né...

P5: A gente tem trés oficinas de mais ou menos uma hora e vinte por
dia, entdo se fosse um tempo menor eu acho que ia render mais,
teria menos tempo na oficina e teria uma oficina a mais por exemplo.
Por exemplo, quatro oficinas de menos tempo, igual no regular. Eu
acho que a gente trabalharia com eles e eles ndo ficariam téo
cansados, a gente teria um tempo pra trabalhar a atividade, uma
atividade bem trabalhada, eu acho que eles iriam se desenvolver
mais...

P8: Pra mim existem oficinas que deveriam ter mais tempo e outras
menos, dependendo do eixo trabalhado isso é muito importante...

E possivel dizer que conceito de risco pode estar presente nessa situacdo no
gue diz respeito ao tempo destinado a aprendizagem em cada oficina, uma vez que,
nao existe distingdo entre os “tempos de aprendizagem” em cada oficina e suas
especificidades pedagdgicas. Em nosso entendimento, essa condi¢do oferece risco,
pois interfere na aprendizagem de modo negativo, uma vez que estamos tratando de agées
escolares em relacédo ao aluno.

Nos dois Blocos de Oficinas os professores responsaveis pela segunda e
ultima aula do dia devem conduzir a turma até o refeitorio para o lanche da tarde e

jantar, respectivamente e, por esse motivo, a aula deve ser interrompida:

P8: O tempo das oficinas é bacana, porém como tem essa quebra a
primeira aula tem mais de uma hora, a segunda menos porque tem o
lanche e a terceira tem jantar, entdo assim, ndo é proporcional o
tempo né das oficinas, entdo tem oficina que tem um tempo maior,
na verdade, todas tém o mesmo tempo, mas dai vocé tira, desconta
né o lanche e a janta e ja acaba diminuindo.

As observacbes e o0s registros realizados no diario de campo permitiram
constatar que € comum, ao final das aulas, os professores deixarem os alunos a

vontade, sem uma atividade dirigida até dar o tempo para a troca de Oficinas. Muitos
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brincam, conversam, correm pela sala ou até mesmo ficam sem fazer nada até dar o
horéario para a troca da proxima oficina.

Os depoimentos de P3, P5 e P8 vém ao encontro de tais registros, pois
revelam que o tempo nas oficinas nao tem sido bem aproveitado no que diz respeito
as atividades desenvolvidas, uma vez que na perspectiva da educacao integral a
ampliacado do tempo de permanéncia do aluno na escola deve estar relacionada ao
aumento qualitativo de experiéncias e atividades que constituem a jornada escolar.

Cavaliere (2009) afirma que o simples aumento do tempo na escola nao
garante processos de aprendizagem mais significativos e por esse motivo é
importante refletir sobre as diferentes dimensdes da educacdo integral,
especialmente a administracdo do tempo. Desse modo, “a extensdo do tempo —
guantidade — deve ser acompanhada por uma intensidade do tempo — qualidade —
nas atividades que constituem a jornada ampliada na instituicdo escolar’ (BRASIL,
2013).

As Oficinas devem configurar-se em um local acolhedor e seguro que propicie
aos alunos situacdes de aprendizagem, que possibilitem compreender e expressar o
mundo utilizando diferentes linguagens. Para que iSSo ocorra € necessario pensar a
aprendizagem de modo contextualizado e dinamico, proporcionando uma
organizacao espacial e temporal que desperte no aluno o desejo de aprender e o

sentimento de pertencimento mediante as vivéncias ocorridas nesse ambiente.

O espaco retrata a relacdo pedagdgica. Nele é que nosso conviver
vai sendo registrado, marcando nossas descobertas, no0ssos
crescimentos, nossas duvidas. O espaco € o retrato da relacéo
pedagoégica porque registra, concretamente, através de sua
arrumacao [...] e organizacdo [...] a nossa maneira de viver esta

relacdo (FREIRE, 1994, p. 96).

Na perspectiva da educacéo integral, o espaco fisico e social, bem como a
representacdo e significados que permeiam sua organizacdo tornam-se
fundamentais para o desenvolvimento dos alunos. Nesse viés, Frago e Escolano

(1998, p. 78) explicam que:

s 7

Todo espago é um lugar percebido. A percepgdo é um processo
cultural. Por isso, ndo percebemos espacos, sendo lugares, isso €,
espacgos elaborados, construidos. Espacos com significados e
representacdes de espacos. Representacbes de espacos que se
visualizam ou contemplam, que se rememoram ou recordam, mas
que sempre levam consigo uma interpretacdo determinada. Uma
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interpretacdo que é o resultado ndo apenas da disposi¢cdo material
de tais espagos, como também de sua dimensao simbdlica.

Refletindo sobre a amplitude do Tempo na perspectiva bioecolégica enquanto
elemento que marca as transformacoes e histdrias vivenciadas ao longo da trajetoria
da pessoa, é possivel tragar uma linha ténue entre a relevancia desse elemento e a

aprendizagem, uma vez que, conforme Brasil (2013, p. 35), no processo de aprender

[...] o tempo assume grande importancia, pois a aprendizagem requer
elaboracdo, requer realizacdo de multiplas experiéncias, requer
poder errar no caminho das tentativas e buscas, enfim, requer
considerar os diferentes tempos dos sujeitos da aprendizagem.
Também requer considerar o tempo de cada um dos parceiros da
comunidade: o tempo da escola, que esta preso a um calendario e o
da comunidade, que flui e é mais abrangente, que envolve mais
experiéncias que podem ajudar a otimizar e direcionar melhor o
tempo da escola (BRASIL, 2013).

Assim sendo, segundo os apontamentos da perspectiva bioecologica, a
dimensdo temporal passa a assumir papel relevante na aprendizagem, pois a
depender do tempo em que um determinado evento ocorreu, nesse caso passamos
a considerar como evento a aprendizagem, ele tera diferente impacto, influéncia e
sentido para um individuo ou populacdo. As relacdes estabelecidas nas Oficinas
Pedagdgicas ao longo do tempo de permanéncia do aluno no microssistema escolar
sdo exemplos de microtempo. O qual refere-se a continuidade versus
descontinuidade visivelmente presente nos episédios continuos e descontinuos do
processo proximal, uma vez que devemos considerar a interacdo reciproca e
dinAmica da pessoa, processo e contexto (NEIVA-SILVA; ALVES; KOLLER, 2004,
POLETTO; KOLLER, 2008; NARVAZ; KOLLER, 2004; CECCONELLO; KOLLER,
2004).

Outro dado interessante é o fato de que tanto as turmas do Bloco 1 quanto do
Bloco 2 séao formadas por alunos de idades/anos diferentes. Em um dos protocolos
colhidos com os gestores podemos entender a l6gica adotada para tal organizacao

gue revela preocupacdo com questdes organizacionais, de horarios.

G1: Essa parte, essa montagem foi assim uma coisa nossa mesmo...
E foi assim “vamos ver no que vai dar” porque como eu te falei, a
gente nado tinha experiéncia nenhuma e ndés ndo sabiamos como
formar essas turmas nds ndo queriamos deixar eles com as mesmas
turmas que eles sdo de manhd, a gente queria misturar ao maximo
porque, pra uma melhor socializacdo mesmo, a gente queria assim
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gue eles interagissem com todos, todos com todos... E ai nos
pensamos, como que a gente faz? Vamos colocar os menores com
0s maiores? Vamos separar.... Dai nos ficamos pensando... E agora,
ndés vamos fazer como, vamos misturar? NoOs resolvemos fazer
assim, o bloco 1 s6 com os menores, 0 bloco 2 com 0s maiores e 0s
terceiros anos que estdo no meio a gente dividiu meio que por
maturidade, sabe... Aqueles que sdo mais infantis, que assim do
terceiro ano sdo mais criancinhas, mas sabe assim e dai colocamos
no bloco 1 e os maiorzinhos, mais maduros colocamos no 2... Dai
nés fizemos essa experiéncia assim aleatoria... Ndo sei se pro ano
gue vem vai funcionar assim, nés estamos pensando ainda na hora
de montar as turmas qual critério nés vamos usar esse ano... Mas eu
achei que foi bom, foi muito bom... Eles se relacionaram bastante
entre si... E... Os grandes, os maiores, eles me ajudaram muito a
cuidar dos pequenos... Os pequenos também déo exemplo e acabam
aprendendo com 0s maiores, 0s maiores ensinam eles algumas
coisas, entdo eu gostei.

Como podemos notar, a organizacdo das oficinas em dois blocos priorizou
especialmente a idade dos alunos e, aos olhos da gestora, a experiéncia foi positiva
uma vez que proporcionou maiores possibilidades de interagdo. Os depoimentos dos
professores vém ao encontro das colocacdes da gestdo, pois eles também
acreditam que a heterogeneidade na composi¢cdo das turmas favorece a interacao
entre os alunos. No entanto, em alguns momentos esse fator acaba por dificultar o
trabalho pedagogico a ser desenvolvido, como podemos verificar nos protocolos de
P1, P3, P7, P8, P9, P10 e P11.

P1: Ah, eu acho muito bom. Eu penso o seguinte que os alunos de
primeiro ano junto com os alunos de segundo em algumas oficinas
dificultam o trabalho, mas também tem a questdo de que eles estao
aprendendo com o outro né. Por que alunos de primeiro, segundo e
terceiro misturado, acabam um aprendendo com o outro e eles tém
essa interacdo entre eles. Eu acho bom. Eu acho que é legal porque
se fosse a turma inteira fechada nas oficinas eu acho que néo seria
tdo proveitoso quanto essa coisa da mistura que eu elejo como fator
positivo. As vezes dificulta um pouco mais o trabalho, mas eu acho
gue é positivo sim.

P3: Eu acho que é bom para eles estarem em turmas assim mistas.
Isso eu considero positivo. Na minha turma especificamente eu acho
um pouquinho mais dificil de trabalhar, por conta da mistura dos
pequenininhos. Mas eu acho que nas outras oficinas pra eles é
6timo, como na oficina de Arte, de Mdsica, eles estarem juntos com
0s maiores e o contrario também. E é legal essa coisa do cuidado um
com o outro, eu acho que é bacana.

P7: Eu penso que eles se relacionam bem, assim na medida do
possivel né, a gente vé as discussdes, 0s atritos que eles tém entre
eles, coisa normal de crianga né...
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P8: E, dependendo da oficina eu acho que pode complicar né porque
ai vocé pega crianca de escolaridade diferente, de idade diferente,
com estagios diferentes né, sao estagios diferentes né de
aprendizado entdo pode atrapalhar um pouco as oficinas, Na minha
ndo muito, o ideal seria que as idades fossem mais proximas né, mas
nao interferiu nao...

P9: Olha, eu ndo gosto da mistura dos terceiros anos por eles serem
muito pequenos, eles sdo pequenos de tamanho, eles sdo pequenos,
eles séo imaturos, eles sdo criancinhas mesmo. O quarto e o0 quinto
ano, eles ja estao na pré adolescéncia, entao a fala deles é diferente,
as ideias deles séo diferentes, e eu vejo que o terceiro ano fica para
trés... Os que conseguem acompanhar os grandes até se entrosam,
mas 0 que sdo mais criancinhas mesmo acabam ficando sO entre
eles, ou ficando isolados, apesar dos mais grandes sempre vocé vé
assim que tem interesse de ta ajudando os menores, nao s6 de ta
ajudando é fisicamente, mas ta ajudando na teoria, na escrita, néo
entendeu eles vao, eles explicam e eles sempre tdo assim é
buscando, pelo menos eu observo né ajudar um ao outro, se
sociabilizando...

P10: A principio, a principio eu era contra, eu fiquei horrorizada de
saber que criancas que ainda ndo tinham alcancado a alfabetizagéo,
mas ja estavam no terceiro ano e iriam participar ao lado de criangas
ja de quinto ano né de igual pra igual, a principio eu fui contra e isso
ai € uma fala que aqui na escola todo mundo ouviu e eu falei mesmo,
mas aos poucos eu fui percebendo uma coisa, os mais velhos
adotam o0s mais novos, eles ajudam, e 0s mais novos também tém
algumas habilidades e eles favorecem os maiores. Entao existe entre
eles uma situacéo assim de é ajuda reciproca, aquilo que eu consigo
fazer eu faco e te ajudo, aquilo que eu ndo consigo vocé me ajuda e
guando alguns alunos por exemplo, falando de questdo de séries né,
alguns alunos do terceiro ano €, terem uma facilidade maior em
alguns contetdos e o0s maiorzinhos nao terem, quando esses
menores dao uma resposta acertada, os maiores ficam “mais
como?”, entdo eles vao atras, eles vao atras pra tentar descobrir o
porque, eles tentam recuperar isso pra eles e.... € um incentivo né.
Entdo o que esti acontecendo, o que tem maior facilidade auxilia o
que tem menor facilidade. Entdo existe bem isso ai, e até mesmo a
gente nota um certo, quase que paternalismo dos maiores com 0s
menores, eles protegem, isso ndo cem por cento, Nn4o cem por cento.
Em algumas turmas é, quem pode mais fala mais alto, € o que em
todas as oficinas, todos os professores estdo tentando ajeitar
justamente isso ai, pra que eles passem a ter o mesmo
comportamento ou semelhante aos demais.

P11: Eu acho que as criangas menores estédo saindo prejudicadas na
area de interesse delas sabe, na questdo da coisa mais voltada pra
elas, o jeito do professor porque se a maioria € de maiores vocé
esquece um pouco que 0s pequenos estdo ali e se vocé fizer coisa
muito infantil, os grandes ndo vao querer dar atengéo, entdo eu acho
assim... Apesar de que, entre eles no relacionamento das
brincadeiras eu percebo que foi bem aceito, acho que é mais uma
questdo de criatividade das professoras que ndo atingem todas as
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faixas etérias, acaba sendo uma atividade que centra mais... € mais
chato na verdade, eu acho que nem pros grandes deveria ser
proposto esse tipo de atividade... Agora entre eles eu senti assim que
0s pequenos foram meio adotados assim sabe, tem os pequenos que
se d&o assim com todos sabe, mas os com mais dificuldades
acabaram se entrosando...

Diante das falas apresentadas, a questdo da organizacdo da oficina no que
diz respeito a idade/série dos alunos pode ser considerada um fator de protecéo se
pensarmos nas redes de apoio e nas possibilidades de interacdes que essa
heterogeneidade proporciona, mas também pode ser considerada como risco do
ponto de vista didatico pedagdgico uma vez que as falas apresentadas denunciam a
dificuldade dos professores em trabalhar de modo satisfatorio com alunos de idades
diferentes nas mesmas turmas.

E possivel perceber que, aos olhos dos professores e gestores, essa
organizacdo tem dois poélos de resultados: por um lado contribui para o
desenvolvimento das criancas, propiciando maiores possibilidades de interacéo e
por outro dificulta o trabalho dos professores que possuem oficinas relacionadas aos
eixos linguagem oral, escrita e matematica, pelos diferentes niveis de compreensao
dos alunos. Da mesma maneira que a relacdo estabelecida entre alunos de idades
diferentes nas oficinas pode configurar-se como protecdo se considerarmos
diversidade de interacfes possiveis nesse ambiente, esse mesmo fator pode
caracterizar-se como risco se pensarmos na dificuldade relatada pelos professores
em contemplar todas as faixas etarias em suas aulas, nas condicbes em que as
oficinas séo propostas.

N&o podemos deixar de discorrer sobre 0 modo como o cenario escolhido
para o estudo estd organizado, no que concerne as questdes relacionadas a
metodologia, ao planejamento e a avaliacdo do trabalho realizado. Esclarecemos
gue ndo temos a pretensdo de discorrer detalhadamente sobre essas questfes,
entretanto, pontua-las é necessario para que possamos compreender o modo como
o trabalho pedagdgico tem sido organizado, para posteriormente identificar, a partir
das significacbes dos sujeitos participantes da pesquisa, os fatores de risco e
protecao.

Uma das questdes que norteou o roteiro de entrevista foi elaborada com o
intuito de conhecer a metodologia de trabalho adotada, o modo de organizacao e

planejamento das oficinas. Foi possivel perceber que ndo ha consenso entre o grupo
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sobre o0 modo de organizacdo, registro e planejamento. Grande parte dos
professores se organiza utilizando registros pessoais, como exemplificado no relato

a sequir:

P5: O registro € um controle pessoal que eu deixo no meu
planejamento e dai fica a disposicédo da supervisdo, da diretora pra
ver né... Entdo é assim no meu planejamento mesmo...

Com o intuito de apreender a totalidade das questdes que envolvem o
trabalho pedagogico desenvolvido nas Oficinas, questionamos se 0s professores
baseavam suas préaticas pedagodgicas em alguma teoria de desenvolvimento
humano ou de educacao e, do mesmo modo que ndo houve um consenso do grupo
para as questdes referentes aos registros e planejamento, foi possivel perceber que
além de existir um grande descompasso no que diz respeito a ado¢cdo de uma base

tedrica para o trabalho, muitos ndo sabem definir o que utilizam.

P2: o construtivismo... Ai vocé tem que partir do conhecimento da
crianca e depois daquela bagagem vocé vai somando, vocé vai
ampliando e produzindo com eles pra que eles possam ampliar o
conhecimento. Entdo assim, um pouquinho dali.... Eu ndo tenho uma
linha né... A gente ndo tem uma linha... Entdo assim, tem um
pouquinho de Piaget, um pouquinho de Vygotsky, um pouquinho de
Wallon, entdo sabe assim quando vocé vai pegando um pouquinho
das ideias né... Entdo eu vejo assim que a crianga tem a parte dela,
do interior dela, do desenvolvimento dela né, mas ela também o
ambiente favorece muito. Entdo como eu posso colocar s6 Piaget, s6
Vygotsky? Tem que colocar os dois juntos e trabalhar pra poder ser
inteiros né, a aprendizagem total no caso.

P4: Eu acho que é uma salada que tem um pouco de tudo (risos) ...
Eu até hoje eu ndo consigo dizer assim, eu sigo certa linha... Nao
tenho uma linha assim sabe...

P9: Olha, eu ndo sou desses grandes pensadores ndo, Paulo Freire,
Vygotsky... Ah, desse pessoal ai... Eu gosto mais de tipo é Celso
Antunes, o Celso Antunes ele tem umas, até tem uns livros que eu
trouxe pra tirar atividades mesmo, porque assim, na teoria dele ele
nao descreve assim a atividade, ele sugere, entdo através daquilo
vocé cria... Entdo eu gosto disso, eu gosto de autores, o Igami Tiba...
Entdo eu gosto desses pessoalzinho assim pra tA& me embasando
mesmo, ndo sdo grandes conhecidos como Dewey, como é...
Piaget... A Montessori.. Conhec¢o todos eles, mas néo diria que eu
trabalhe uma metodologia deles... Eu gosto mais desses, desses...
como gue eu posso dizer... Eles sdo psicélogos da educagdo? Seria?
O Celso Antunes ta mais pra Sociologia da Educagdo, o Icami e
Tania Zagury t&o mais pra psicologia, entdo eu gosto mais desses
autores pra me embasar e buscar um maior conhecimento pra fazer
meus planos, minhas aulas...
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P11: [...] a verdade eu acho que acaba virando um pouco de uma
mistura (risos) porque eu tento fazer pelo didlogo, eu acho que eu
estou mais pra essa linha, eu ndo cheguei I4 nessa metodologia ideal
gue eu gostaria né, mas o ideal pra esse trabalho seria essas rodas
de conversa a gente chegar num determinado ponto, nesta pratica do
dialogo chegando a conclusdes e o grupo trabalhando sempre como
grupo, transformar o grupo em grupo...

P12: Eu me pauto na pedagogia historico-critica. Na verdade, ja
desde a selecao dos conteldos até a estruturacdo das aulas é
pautado nisso.

As discussOes acerca da Educacao Integral exigem um alargamento das
guestdes referentes a articulagdo entre os saberes, curriculo e aprendizagem de tal
modo que possibilite a problematizacdo das praticas pedagodgicas adotadas na
instituicdo escolar (BRASIL, 2013). Como podemos observar na fala dos
professores, ndo existe referéncia a uma base tedrica comum que consolide o
trabalho realizado nas oficinas e que venha ao encontro do Projeto Politico
Pedagdgico da escola e/ou com as premissas da educacéo integral.

Outro aspecto que chamou particular atencédo diz respeito a avaliacdo do
trabalho desenvolvido nas Oficinas. Parte significativa dos professores relatou que
utilizam o portfolio. Consta nas Diretrizes Pedagodgicas para Ampliacdo da Jornada
Escolar no Municipio de Londrina (BRASIL, 2014) que a avaliacdo deve adotar uma
perspectiva formativa e que para registrar o desenvolvimento integral do aluno, o
Instrumento avaliativo que deve ser utilizado nas Oficinas € o portfélio. Logo,
podemos perceber que a adocdo desse instrumento avaliativo € coerente visto que
vai ao encontro das determinacdes das Diretrizes Pedagdgicas do Municipio. De
acordo com o referido documento, o portfélio configura-se em um mecanismo para
gue os alunos, com ajuda dos professores, analisem suas producdes e reflitam
sobre os conteudos aprendidos e os que ainda podem aprender. Entretanto, nos
depoimentos de P7, P9, P10 e P15 ndo foram possiveis apreender tais
significacoes:

P7: Eles tém um saquinho de atividades e no final do semestre a
gente manda para o professor da escolaridade encaminhar para os
pais. Tem professor que tem aproveitado bastante as atividades pra
colocar no portfélio. Entdo € uma forma de vocé estar mostrando
pros pais como foi feito aquilo ali... Entdo, na realidade o portfélio ele
€ da escolaridade... Na verdade vocé pode fazer um misto né... Vocé

pode colocar um pouco com pouco daqui, um pouco da escolaridade,
e um pouco da oficina. Entdo o professor na realidade tem a
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liberdade de trabalhar com o que a crianca produz, entendeu? O
professor recebe as atividades e escolhe.... Entdo é uma forma de
vocé t& mostrando o que eles fazem nas oficinas.

P9: Entdo... no findar do ano o portfélio eu passo as atividades que
eu vou selecionando pra cada professor pra eles colocarem no
portfélio [...] Ninguém me trouxe um autor sobre como fazer o
portfélio, eu que procurei...

P10: eu faco em folhas avulsas para o portfdlio, entdo eu vou
entregando pra cada professor da escolaridade, por exemplo, a
turma do primeiro ano especificamente, eles fazem os trabalhinhos
deles e eu vou colocando no portfélio e depois entrego cada pacote
individual para o professor anexar ao portfélio principal do aluno pra
depois ser enviado aos pais. E o professor regente que monta o
portfélio.... Eu monto a parte que me compete e dali ela anexa de
acordo com o que ela acha que fica melhor, ela coloca todas as
atividades que a gente envia né e ja quanto aos maiores, um ou
outro trabalho avulso pra ser anexado que também faz o portfélio,
mas cada um deles tem dois cadernos, o caderno da oficina e o
caderno da escolaridade e dai tem todos os contelidos registrados
ali.

P15: Olha, eu faco o portfélio, mas eu faco uma mescla né porque eu
dou o que eu faco com meus alunos de manha e o que eu recebo
dos meus alunos das oficinas. Todos os professores fazem dessa
forma porque é mais facil, como a maioria fica aqui na escola o dia
todo, se cada professor for fazer portfélio pra sua oficina, eu, por
exemplo, tenho cento e oito alunos e no quarto ano eu tenho vinte e
um. Entdo eu faco desses vinte e um com o material que 0s
professores vao me fornecendo e com o que eu ja tenho, que eu
produzo com eles também. O portflio mesmo é sé montagem...

Os depoimentos apresentados (P7, P9, P10 e P15) revelam que o modo de
construcéo do portfélio nas Oficinas ocorre de modo coletivo entre os professores de
cada oficina, entretanto, a responsabilidade de selecionar as atividades e montar o
documento é do professor do ensino formal.

Esse processo ocorre durante o ano letivo sem a participacdo dos alunos, o
gue nos permite afirmar que o uso desse instrumento avaliativo parece ndo estar
muito claro aos olhos do grupo visto que entre eles ndo ha preocupacfes sobre a
funcdo desse instrumento, que segundo as Diretrizes Pedagogicas para Ampliacao
de Jornada do Municipio é a reflexdo tanto do professor quanto dos alunos sobre a
aprendizagem (BRASIL, 2014, p. 19).

Quanto a forma, ou seja, 0 que deve compor o portfélio, os professores tém
atendido as orientagfes das Diretrizes que explicitam que a construcédo do portfélio

deve ser ampliada gradualmente e podera conter, entre outras coisas, graficos,
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textos, desenhos, fotos, projetos. Depois de pronto serd& um “documentario
demonstrativo do trabalho realizado por todos os envolvidos no processo de
construcdo do conhecimento”. Desse modo, o portfélio torna-se um “facilitador da
reconstrucdo e reelaboracdo, por parte de cada estudante, de seu processo de
aprendizagem ao longo de um periodo de ensino” (BRASIL, 2014, p. 20). Todavia,
como podemos notar, a finalidade do documento construido pelos professores nao
atende ao que é proposto e se limita apenas a mostrar para 0s pais 0 que é
produzido em cada oficina.

Posto isso, é possivel perceber que ha énfase no produto final da avaliacao,
ou seja, no portfélio pronto e ndo no processo de construcdo desse instrumento
avaliativo. Ao serem questionados sobre as possiveis relacdes que podem ser
estabelecidas entre o processo de avaliagdo e o produto final, os professores
demonstraram ter consciéncia de que o modo como estd sendo realizada a
construcédo do portfolio ndo é adequada, pois o regente do ensino formal ndo teve
acesso sobre quais eram o0s objetivos das atividades que foram desenvolvidas pelos
alunos nas Oficinas, mas foram eles os responsaveis por selecionar as atividades

mais relevantes realizadas para compor o portfolio.

P1: Olha eu acho que é complicado porque a gente deveria participar
mais né de como as crian¢as estao na oficina, mas também a gente
nao tem tempo pra isso. E, infelizmente a nossa hora atividade néo é
junto, entdo ndo da pra trocar com as outras oficinas. E, mas a gente
vé diferenca nas criancas. A gente vé resultado... Na hora de por no
portfélio € um pouco complicado colocar a questdo das oficinas
porqgue algumas coisas vocé nédo tava ali, vocé ndo vivenciou, vocé
nao sabe colocar algo certo de como foi. Entdo por isso que fica um
pouco vago, eu penso assim... Fica mais assim, a questdo da
escolaridade mesmo presente no portfélio mesmo, mas as oficinas
nao fica muito claro.

P7: Pra mim teria que ser de outra forma... Pra mim teria que ser
uma avaliagdo, ndo digo que assim tedrica assim sabe... Teria que
ser assim, registrado assim, como um fechamento de bimestre...
Olha, aconteceu isso, isso na oficina, aconteceu isso, iSSo e iSSo com
essa turma, entendeu? Acho gue tinha que ser assim...

Ao serem questionados se o professor regente do ensino formal tem dado
conta da responsabilidade de colocar no portfélio um trabalho que néo foi

desenvolvido diretamente por ele, os gestores relataram que:

G1: Elas tém feito, elas tem se esfor¢cado muito, se est4 satisfatorio a
gente ainda vai ver, nés vamos voltar né e reavaliar com o grupo, no
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comeco do ano agora a gente vai ter as reunibes pra ver onde
foram... Se houve falhas, onde foram, o que foi bom se vamos
continuar... Entdo, ainda ta sendo avaliado por nos porque a melhor
forma que nés encontramos até entéo foi essa né... Agora se chegar
0 ano que vem e algum professor falar “eu ndo me sinto capaz ou eu
acho que néo vai ficar bom eu fazer um portfélio onde envolva as
atividades de todas as outras”, a gente pode pensar em outras
formas, mas por enquanto essa foi a que nés achamos no momento
e nds vamos reavaliando...

G2: Tem dado certo pelo motivo assim, porque o professor tem as
informacgfes de todas as disciplinas... Entdo os alunos, quando os
pais pegam o portfolio eles tem ali todas as disciplinas que ele
passou durante aquele ano... Entdo ali tem o nome da oficina, o
nome do professor, o objetivo da oficina e a justificativa, no que
aquela oficina esta baseada para estar auxiliando na aprendizagem
da crianca, entdo o pai pega o portfélio e tém todas essas
informag0es... De preferéncia tem que ter informagdes de todas as
oficinas... Entdo assim, a gente tenta ter fotos de todas as atividades
gque a crianca participa, a gente fala todas, mas ndo sao muitas, séo
seis, entdo em cada nivel a crianca participa de seis oficinas... Entao
os professores sempre fotografam os projetos, as criancas
produzindo, as criancas trabalhando... Entdo como isso foi
construido? Foram etapas... Entdo eles tém as fotos daquela etapa,
daquela construcéo...

As falas de G1 e G2 revelam que a opcao de realizar o portfélio desse modo
foi pensada pelo grupo tendo em vista a facilidade do trabalho, o que mostra
concepcao generalizada nesse contexto do portfélio como instrumento de registro,

mas néo de avaliacao formativa:

G1: Mas foi opcéo delas de fazer o portfélio, entdo elas optaram pelo
portfélio, mas quando a gente foi colocar em pratica e viu que cada
professor ia ter que fazer de seis turmas e de cada turma de todos os
alunos, elas viram que tava muito pesado uma professora s6 e dai
também cada crianga teria quantos portfolios de cada, por exemplo,
se fosse colocar a professora de Artes fazer s6 de Artes, a
professora de Musica fazer s6 de Mdusica, ai a crianga ia receber
guantos? Catorze? Oito, ndo sei.... Entdo por enquanto foi a melhor
forma que n6s achamos, depois a gente vai estar reavaliando né...

G2: a gente achou mais facil dessa forma, porque o professor de
manha, no periodo da manhd, ele esta com sua turma, entdo ele
pegando atividades de todos os professores fica mais facil pra ele
construir também, entdo essa atividade é de uma oficina, essa é de
outra, € mais facil para o professor que esta com uma turma so6 de
um nivel do que para o professor de oficina que esta as vezes com
trés, quatro niveis de aprendizagem diferente no periodo da tarde,
mas nisso a gente tem a vantagem que 0S nossos professores estéo
os dois periodos e se n0s chegarmos a um ponto que algum dia o
professor da manha néo ter nada a ver com o professor da oficina é
o professor da oficina que vai ser encarregado dessa construcao.
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Diante do exposto é possivel verificar que a énfase colocada nas questbes
concernentes a avaliagcdo do trabalho pedagdgico realizado nas oficinas esta
centrada no produto final, ou seja, a construcao do portfélio propriamente dito, e ndo
no processo de elaboracéo desse documento.

Dessa forma, constatamos que nas questbes referentes aos registros,
planejamento e base tedrica que ddo suporte ao trabalho realizado nas oficinas foi
possivel notar que cada professor possui uma maneira de se organizar. Em relacéo
a avaliacao do trabalho realizado, ndo houve consenso entre o grupo de professores
sobre a finalidade do instrumento avaliativo que elegeram: o portfdlio. Os
depoimentos revelaram énfase na elaboracgao “fisica” do documento em detrimento
do processo formativo que o compde. A concepcao de avaliacdo com énfase no
produto final (registro) e ndo no processo de construcédo do conhecimento (avaliacédo
formativa) torna-se um fator de risco ao passo em que deixa de considerar o aluno
como coparticipante desse processo.

Outro aspecto relevante diz respeito ao sentido atribuido pelos participantes
da pesquisa (responsaveis pelas oficinas) a participacdo dos alunos nas oficinas
pedagogicas relacionando-a a aprendizagem.

Como vimos anteriormente, uma das propostas da educacdo integral é a
aprendizagem significativa dos alunos, bem como a ressignificacdo dos contetdos
escolares. Guara (2006, p. 16) enfatiza a importancia de educar integralmente e
colocar o sujeito no centro do processo educativo. Assim, a compreensao do sujeito
de modo integral deve abarcar “suas faculdades cognitivas, afetivas corporais,
espirituais”, compreendendo-o0 em sua totalidade.

Quando questionamos se o0s professores faziam alguma relacdo entre a
participacdo dos alunos nas oficinas e a aprendizagem, foi possivel notar que parte
dos professores estabelece relagbes diretas com a aprendizagem de conteudos
escolares ou com habilidades que favorecam a aquisicdo desses conteudos, mas a
aprendizagem ndo é pensada no caso de alguns participantes, como processo
amplo, presente em todas as distintas formas de interacdo nas quais 0s sujeitos se
envolvem e necessaria ao desenvolvimento humano como um todo. Além disso,
circunscrevem a aprendizagem escolar a dimensdo de conteudos escolares

especificos e raciocinio logico, conforme indicam os protocolos a seguir:
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P2: Eu acho assim que desenvolve muito a capacidade dos alunos, o
raciocinio légico... Entdo faz a crianca pensar, faz ela participar, faz
ela jogar bastante...

P4: é possivel fazer relagdo com a aprendizagem porque a partir do
momento que a crianca estd pensando ali, analisando, sendo
estimulada a criticar e ndo sO aceitar, entender o que ela esta
fazendo, porque ela estd fazendo né.... Entdo eu acho que isso ai
ajuda na escolaridade, ela vai ter mais caminhos pro raciocinio né...

P6: eu acho que todas as oficinas sdo pensadas pra que se
complemente o aprendizado sabe...

Em contraposicéo, os protocolos de P8, P9, P10 e P14 apresentam uma viséo

ampliada acerca das contribuicbes que o trabalho desenvolvido nas oficinas pode

propiciar aos alunos:

P8: Eu acho que cada oficina contribui da sua forma. Todas s&o
importantes e é claro que eu acho que algumas vao contribuir mais
porque de repente estdo relacionadas mais com a escolaridade, mas
eu acho que todas podem contribuir sim com o aprendizado deles,
para as coisas da vida, dos relacionamentos...

P9: Eu acho que cada oficina tem seu encanto, a sua rota de
aprendizagem e eu acho que eles trabalham legal isso porque vocé
vé que eles ndo ficam cansados... Tanto porque eles passam aqui,
aqui trabalha toda a parte de linguagem, passam na midia, que eles
passam, eles transferem a parte de linguagem pra uma tecnologia
mais avancada, vao pros computadores e trabalham matematica,
entdo eles, por milésimos que seja que eles aprendam, eles
aprendem porque eles véem coisas que eles ndo véem no periodo
regular, entdo eu acredito que tem um aprendizado [...] Eu acredito
que todas elas tém sua importadncia porque eu busco trabalhar
justamente isso, a integracdo de todas elas, a valorizacdo de cada
uma dos eixos, de cada uma das tematicas, de cada uma das
disciplinas pra que a gente consiga ver que uma € interligada a
outra... Entdo ndo tem uma melhor do que a outra, ndo tem uma
mais importante, porque se eu nao tiver a linguagem, eu ndo tenho a
historia, eu ndo sei contar, eu ndo sei registrar a histéria né, eu ndo
sei conhecer a histéria e a mesma coisa € a ciéncia, as ciéncias, eu
nao sei registrar, eu nao sei ler, eu ndo sei conhecer... Ah, mas ta
fazendo s6 oficina de esportes, mas o que eles vem |4 na oficina e
depois eles trazem pra sala de aula em termos de criatividade, de
escrita de vocabulario, € muito... é diferente...

P10: Existem oficinas que parecem fornecer maiores condi¢cdes de
aprendizado, mas tudo depende de varios fatores: primeiro a prépria
estrutura fisica, segundo a questdo do interesse do aluno naquele
contetdo, naquele contexto, naquela situagdo... Eu vejo assim, a
oficina de matemética, a oficina de circo, eu vejo que isso oferece um
despertar do aluno, ele se sente realizado, numa oficina, por
exemplo, como de lingua inglesa, quando ele percebe que ele
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consegue se comunicar, ele percebe que consegue entender uma
gravacao, uma conversa de uma pessoa de fora do pais, ele percebe
que faz parte de um contexto global... Eu vejo que as oficinas que
trabalham também o aspecto fisico da crianca auxiliam e muito o
aspecto cognitivo que é o desenvolvimento da lateralidade, o
desenvolvimento da coordenagdo, tudo isso vai atuar no
desenvolvimento das outras habilidades.

P14: Todas as oficinas vém de encontro com o curriculo da
escolaridade, o Khan Academy vai pra parte da matematica,
Producédo de Texto vai trabalhar com todo o Portugués, a Midia com
toda a relacdo do Portugués porque eles trabalham bastante com a
oralidade, a postura, o Teatro também vai ajudar bastante na
desenvoltura da crianga, isso reflete de manha quando a gente vai
trabalhar algum contelido, € por exemplo um semindario, eles ja estéo
assim bem desenvoltos conta dos trabalhos que tem sido feitos a
tarde.

Embora reconhecam que as oficinas se constituem espaco de diferentes
aprendizagens, os professores apontam que existe pouco envolvimento dos alunos
em grande parte das atividades propostas. Tal fato péde ser constatado durante as
observacOes realizadas, pois foi possivel perceber que em varios momentos,
enquanto alguns alunos participavam de determinada atividade, os demais ficavam
ociosos, sentados e, muitos deles conversando. Sobre a participacdo dos alunos nas
atividades propostas, P8 informa que esse comportamento pode estar relacionado a
valorizacéo da escola e da comunidade ao trabalho realizado e revela a necessidade

de esclarecimentos aos familiares sobre o que vem sendo feito nas oficinas:

P8: Eu acho que eles nao participam integralmente, eu acho que
teria que ser feito um trabalho pra que elas encarem aquilo com mais
seriedade né, entdo eu acho que elas acham que as oficinas nao é
igual a escolaridade, nem sei como é a visdo da escola com relagéo
a isso mas eu vejo que elas ndo se dedicam tanto nas oficinas como
na escolaridade... Entdo eu acho que a escola precisa de repente, se
€ uma visao da escola, é tentar fazer com que as criangas participem
realmente, que a comunidade veja isso como algo importante pra
eles né, porque tem a ginastica, tem o circo, tem o teatro, tem
bastante coisa que pode levar isso até como uma profissdo
futuramente, né.

Por outro lado, as falas de P9 e P10 revelam questbes importantes que
deixam de centrar no aluno a falta de interesse em participar das oficinas. Trazem a
tona reflexdes sobre questbes metodoldgicas, postura do professor e a reproducao

de conteldos trabalhados no ensino formal.
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P9: Ah, eu acho que todas as oficinas tém suas especificidades, mas
eu acho que aquelas oficinas onde o aluno fica fazendo coépia e
repetindo o ensino tradicional ela tem menos capacidade de
desenvolvimento do que uma outra por exemplo que o aluno fique
brincando livremente, solto, ele esta num contato com os seus ali,
esta vivendo mais do que quando ele esta fazendo uma coisa a
contragosto, obrigado com o professor tendo que brigar com ele pra
ele terminar. Dai o aluno nao se envolve, ndo quer fazer né, porque é
muito chato!

P10: Enquanto em algumas oficinas eles séo criticados, nas outras
eles sdo elogiados... a mesma crianca.... Entdo, no mesmo contexto
escolar, mas em situac¢des de oficinas diferenciadas... Entdo a gente
percebe que ai existe uma pré-disposi¢cdo da prépria crianca a se dar
melhor em determinado contexto da escola, de determinada oficina,
talvez pelo contetdo da oficina? Pode ser... Talvez pelo carisma do
professor? Também isso influencia e muito né... E... até o aspecto
ambiente né, ele sentir que naquele ambiente, naquele grupo ele é
bem recebido, isso faz uma diferenca assim €&, extrema sabe.
Rarissimas vezes eles ndo participam... Normalmente eu acredito
gue aluno indisciplinado ou que ndo se envolve na atividade é aluno
desmotivado e se acontecesse em algum momento, 0 aluno na
minha oficina né, estar desmotivado eu tento modificar a
metodologia, eu tento descobrir 0 que € que eu posso fazer para
motiva-lo para fazer que ele esteja presente corpo e alma durante o
horario.

Desse modo, é de extrema relevancia que as atividades realizadas no turno
inverso dialoguem com o que a escola ja faz no turno regular e ndo apenas
reproduzam algo que ja foi feito em sala de aula, o que possibilitaria ofertar aos
alunos “diferentes linguagens e valorizar suas vivéncias, modificando o proéprio
ambiente escolar e a produgao do conhecimento” (BRASIL, 2013, p. 22).

Parte significativa dos professores considera que questdes de cunho familiar
podem interferir de modo negativo no trabalho desenvolvido na escola. Os
depoimentos de P6, P14 e P15 levantaram questdes referentes a auséncia tanto de

cuidados como de afeto por parte da familia.

P6: Na maioria sdo criangas que sdo carentes [...] tem algumas
financeiramente mesmo, mas a grande maioria € uma caréncia
afetiva mesmo, porque vem de realidade dificil, ou falta pai ou falta
mae né e isso acaba refletindo no comportamento deles, acaba
tendo muita agressdo... Entdo eu vejo assim uma caréncia, entao
séo criangas que refletem esses comportamentos violentos porque é
da vivéncia deles né...

P14: O que atrapalha muito € essa questdo de nado ter uma familia
presente, os pais ndo ligarem, de ndo ligarem mesmo assim, nem
guerer saber assim, como o filho estd na escola. De mandar eles
assim so6 pra ficar livre o dia inteiro porque isso acontece muito, e
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tem muitos pais que sO colocaram as criancas aqui pra ficar o dia
inteiro mesmo né, problema resolvido pra eles. Outra questao, € que
as criancas tam ficado muito na rua, sdo muito pequenos e estéo se
envolvendo com drogas e isso € bem complicado na sala de aula e
as criangcas assim, elas perdem muito o0 interesse pela
aprendizagem.

P15: Entdo, muitos deles tém uma vida bem dificil, bem complicada,
as vezes ndo tem um suporte familiar tho bom, alguns as vezes esta
sem a presenca de um pai ou uma mae e as vezes td com a avé e
acaba ndo dando conta... Eles trazem isso pra gente né e eu acho
gque quando chega a esse ponto deles trazerem, deles mostrarem pra
gente é porque realmente ta atrapalhando né...

Situacbes de abuso e violéncia foram levantadas nos depoimentos de P1,
P7, P8 E P11:

P1: Olha, o tempo inteiro as criancas elas demonstram o que elas
vivem em casa... E... Eu vejo muito aqui, na minha turminha da
manha (escolaridade) crianca que € bem largada, que foi abusada,
gue nossa, tras uma revolta e que é bem dificil trabalhar. Nao
conversa, a gente tenta conversar e ndo conversa, muito agressivo
assim, tudo & motivo “pra” bater, “pra” brigar. E... Eles trazem isso
sim, de casa.

P7: Caso de abuso, crianca que sofre abuso sexual, de pais que
abandonam crianca, que tem varias criancas aqui, duas ou trés que
sdo adotadas, crianca que foi adotada grande ja...

P8: Geralmente eles tém muito caso de abuso sexual, de abandono
né... Entdo, muitos moram com os avos e isso eles trazem pras aulas
né, vocé percebe que eles estdo bem carentes...

P11: Ah eu acho que principalmente familiar... A questdo de que eles
apanham... a gente pensa que o0s pais de hoje ndo batem, ndo, os
pais de hoje eles ndo déao atencao para os filhos, mas eles batem sim
ta, talvez seja a Unica atengdo que eles dao € o bater... Entdo eu
sinto assim que essas criangas passam por barras bem complicadas,
mas principalmente essa falta de acolhimento, de aconchego sabe...
Mas eu acho que a grande adversidade é essa mesmo, essa falta de
atencdo dos pais, essa coisa de eles estarem na rua, eles estdo
sucumbidos a circunstancias gerais...

Os depoimentos de P9 e P12 relatam outras situacdes de risco que podem

interferir de modo significativo para o desenvolvimento da crianca na escola.

P9: A questéo familiar da educagéo em relagdo aos pais, a educagéo
gue vem sendo realizada, ndo tem como nao ter fator de risco, falta
de dinheiro dificulta algumas coisas, falta de saulde, sistema de
saude adequado, sdo fatores de risco que vao refletir no
desempenho dessas criangas, no desenvolvimento...
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P12: Situacdo adversa tem quase o tempo inteiro... Pouco tempo pra
eles brincarem, pouco tempo para se relacionarem, pouco tempo
livre pra eles, algumas professoras falam que é proibido dar risada,
ser feliz... Adversidades? Aulas macantes, chatas, professores que
gritam com eles, colegas estupidos, tem vérias... Comida que
algumas vezes ndo agradam eles, banheiro que ndo tem papel
higiénico, vocé tem que ficar indo la pedir, agua quente nos dias de
calor, impossibilidade de ir beber agua, mobilias inadequadas,
banheiros fedidos, varias adversidades... Espacos inadequados para
as aulas, chulé dos amiguinhos quando tiram os ténis, patio sem
arborizacao... SO isso ai que eu me lembro agora... (risos)

A listagem de condi¢cbes adversas no caso de P12 esta circunscrita ao
ambiente fisico no qual as oficinas ocorrem. Condi¢cdes metodolégicas, ventilacéo,
higiene e adequacdo das condi¢cdes para uso do espaco para muitas criancas ao
mesmo tempo. No caso de P9, as condi¢cdes adversas assumem dimensao mais
ampla que ultrapassa o0s dois microssistemas (familia: auséncia de
acompanhamento) e escola: (auséncia de condi¢cbes materiais). Ainda que de forma
ligeira, 0 exossistema e 0 macrossistema sao percebidos interferindo na dinamica e
no funcionamento no microssistema escolar e familiar.

P15 e P7 apresentam aspectos positivos em relacdo a participacdo dos
alunos nas oficinas, porém a indicacdo dos beneficios estad circunscrita as
aprendizagens de conteudos escolares especificos fazendo aluséo ao fato de que os
alunos estdo engajados e que isso possibilita que as oficinas oferecam a
complementaridade do ensino regular, a importancia do trabalho interdisciplinar e o

desenvolvimento de outras habilidades.

P15: Acho que a participacdo dos alunos é muito efetiva... Ele tras
bastante resultado e complemento do que eles aprendem no ensino
da manha porque muitas vezes a professora ndo consegue trabalhar
determinados assuntos de forma diferenciada por conta do tempo.
Entdo as vezes ela entra num conteldo, querendo ou néo é corrido,
€ muita coisa pra passar e a tarde ela consegue complementar esses
contetdos de uma outra forma, por exemplo, na matematica tem aqui
o Khan Academy, das Midias aqui que ela pode t4 é auxiliando o
portugués, entdo eu acho que a participacdo deles € muito boa e eu
acho também que ajuda muito na aprendizagem deles...Entdo uma
tem que fazer conexdo, tem que ser interdisciplinar o trabalho, as
oficinas tem que ligar uma na outra, tem que ta tratando de varias
tematicas e realmente tudo pra aprendizagem desse educando, é
tudo no mesmo objetivo, se tiver separado acho que nédo vai dar
conta...
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P7: tem crianca que vocé vé que tem poucas habilidades na parte
escolar, na escolaridade mesmo, mas na oficina ele te mostra muito
além do que ele te mostra dentro da sala de aula... Entdo eles
participam ativamente... Eu digo isso porque tenho alunos que eu
trabalho com eles de manha e na oficina a tarde também... Entdo eu
vejo aluno que aqui ele me mostra muito além do que ele me mostra
na escolaridade.

Em nossa compreensao, os dados evidenciaram dois polos muito frequentes
na analise da conjuntura educacional: a culpabilizacdo do aluno e de sua familia e
por outro lado, a valorizacdo da atividade do aluno no processo de aprendizagem
como condicbes para explicar o sucesso/insucesso na escola. Em nosso
entendimento, nos dois casos, recaem apenas sobre o aluno e seu ambiente
imediato as condicbes do processo de aprendizagem, ignorando a producéo
multicausal da aprendizagem. Sobre essa questdo, Lahire (1997) esclarece que o
fracasso escolar tem sido gerado no cotidiano a partir de um conjunto de
determinantes culturais, sociais e econdmicos que atuam de modo coordenado.
Portanto, para o autor, 0 insucesso escolar ndo é um desastre natural ou de
responsabilidade de apenas uma pessoa. Trata-se de um fendmeno produzido pela
acao dos seres humanos. Em virtude de sua complexidade, devemos considerar 0s
diferentes elementos que co-atuam em sua gestacdo no cotidiano escolar.

Ainda nesta categoria de andlise que buscou apreender as significacdes
acerca da participacdo dos alunos nas oficinas e a relacdo estabelecida com a
aprendizagem, os depoimentos dos familiares do estudo tornam-se relevantes
guando somados as significacfes dos professores e dos alunos. Para apresentar 0s
familiares participantes foi organizado primeiramente um quadro com informacdes

referentes a faixa etaria, escolaridade e profisséo.

Quadro 5: Perfil dos Familiares que Participaram do Estudo.

Familiares Faixa Etaria® Escolaridade Profissdo
112 3 4
F1 X Ensino Fundamental Incompleto | Doméstica
F2 X Ensino Médio Técnica de
Enfermagem
F3 X Superior Completo Atualmente

231 - Familiar com idade entre 20 e 30 anos.
2 - Familiar com idade entre 31 e 39 anos.
3 - Familiar com idade entre 40 e 50 anos.
4 - Familiar com mais de 50 anos.
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trabalha no
comércio

F4 X Ensino Médio Auxiliar de
cozinha

F5 X Ensino Fundamental incompleto | Diarista

F6 X Ensino Fundamental Incompleto | Cozinheira

F7 X Ensino Médio Incompleto Cozinheira

F8 X Ensino Fundamental Incompleto | Auxiliar de
limpeza

F9 X Ensino Médio Cobradora de
onibus

F10 X Ensino Fundamental Incompleto | Dona de casa

Fonte: A prépria autora.

Como podemos notar, embora possam ser considerados jovens, apenas um
participante possui ensino superior completo e a maioria atua profissionalmente em
fungbes que ndo exigem alto grau de escolaridade.

O fato de a maioria dos familiares participantes ndo possuirem alto grau de
escolarizacdo ndo os impede de reconhecer que a participacdo de seus filhos nas
oficinas propicia melhores condicdes de aprendizado. Ao contrario, € possivel
identificar em seus depoimentos énfase na valorizacdo da aquisicdo da leitura e

escrita, como podemos constatar nos protocolos de F5, F6, F7 e F10:

F5: Ah, eu percebo porque ela se desenvolveu bastante, sabe? Em
ler e fazer as coisas que ela ndo tinha vontade de fazer sabe? [...]
depois que comecou as oficinas eu acho que desenvolveu bastante.
Na leitura e na escrita, desenvolveu muito mesmo, foi maravilhoso.

F6: Bom, eu acho que depois das oficinas ele ta aprendendo a ler
rapidinho...

F10: Ah, eles ficam mais espertinhos né, mais ligados nas coisas
porque eles fazem coisas diferentes na escola e isso ajuda a
aprender a ler, escrever...

F7: Na minha opinido deveria ter também um reforgo. Portugués e
matematica sabe, pra eles, porgue dai as outras oficinas € muito...
aleatorio. Eu acho que as vezes ndo tem nada que ajuda a crianca...

Lahire (1997) aborda a questdo da heranca cultural que é transmitida de
geracdo em geracdo. O capital cultural, mais especificamente, o capital escolar, é
um bem valioso desigualmente apropriado. O autor faz referéncia as modalidades de
transmissdo da heranca cultural no seio da familia e esse aspecto € exemplificado
com a cultura escrita. Para o autor, criangas provenientes de ambientes familiares

munidos de capital cultural possuem mais familiaridade com a escrita e, por outro
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lado, a criangca cuja familia possui menos recursos e experiéncias escolares
encontra-se em desvantagens.

Vale ressaltar que o autor desloca a explicacdo recorrente nas discussdes
acerca do fracasso escolar, da divisdo social de classes, para a presenca ou
auséncia de capital cultural. Nesse cenario, a escola passa a assumir papel
pedagdgico e politico, pois constitui-se, na maioria das vezes, em um espacgo Unico
de apropriacao da cultura por parte do aluno. Os depoimentos apresentados revelam
a preocupacao dos familiares de nosso estudo, em garantir aos seus filhos, mesmo
gue por meio da escola, esses saberes, que nesse caso, estao relacionados a leitura
e escrita.

Os protocolos de F1, F2, F4 e F5 expressam uma visdo mais ampla acerca
da participacao das criancas nas oficinas ofertadas e destacam questdes que estao

para além da aquisicéo de conteudos escolares.

F1: Eu acho que sim. Entdo, menina (pausa) é assim, as vezes eu
vou ajudar a fazer as tarefinhas e dai alguma coisa, alguma coisinha,
ai ela fala “Ah, mae! Aprendi isso hoje 14, Ia na... com a professora de
horta”. E outras coisas que passa assim... (pausa), pede para eu
ajudar ela, “ah, mae, hoje eu aprendi com a professora de... de
circo...”, sabe?

F2: Sim. Por exemplo, a reciclagem ela ta aprendendo, ela ta
aprendendo as continhas, ela vai aprendendo a somar, as musicas
ela tem que... aquela poesia que ela apresentou estes dias, ela tinha
que ler o texto, ela levou pra casa uma plaquinha...ela ficava
treinando aquilo 14 pra ela apresentar, e dai ela... assim... ela pratica
a leitura, né. Que ela desenvolveu bem da parte do meio do ano pra
ca. Ela aprendeu... ela tA conseguindo ler ja... Pintura, essas coisas
também, eu acho que ela desenvolveu bem, pintava tudo fora de
linha, bem criativa, bem bonitinha, t& bem caprichoso as coisinha
dela.

F4: Com certeza. As oficinas eles colocam em pratica o que é
aprendido em sala de aula. Isso é muito positivo. Uma coisa positiva,
porgue eles aprendem mais ali na pratica do que ali na teoria.

F9: Eu percebo porque ele se interessa mais por tudo né, quando
vocé fala de algum assunto, alguma coisa, ele interage, consegue
responder as vezes até a mais do que a gente conversa por conta de
entender tudo o que vocé fala expressar da maneira dele, mas ele
sempre coloca em ponto assim ‘eu aprendi na escola que”, “eu ouvi
na escola que”, entdo isso € muito bacana porque quer dizer que
aqui além dede estar tendo o aprendizado dele normal, ele ainda
consegue interagir com outros assuntos dentro e fora daqui da
escola.
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Podemos perceber que os depoimentos desses familiares vém ao encontro
das colocagbes apresentadas anteriormente pelos professores quanto aos fatores
positivos que permeiam a participacdo dos alunos nas oficinas. No entanto, é
possivel notar que, tanto na fala dos professores quanto na fala dos pais existe uma
valorizacdo da escola especialmente no que diz respeito a transmissao de
conteudos escolares.

Ao analisar as significacdes que permeiam as falas dos professores e
familiares, trazemos para discussdo as colocacfes de Charlot (2000) acerca da
condicdo humana, ou seja, 0 homem visto como um ser inacabado que apresenta a
necessidade de aprender para ser. O autor apresenta uma compreensao que
valoriza a educacao e, especialmente, a condicao de se tornar sujeito de direito por
meio dela, pois afirma que tornar humano, € tarefa da educacéo. Nesse viés, a
aprendizagem constitui-se em um processo de constante construcédo e elaboracéo
gue é realizado individualmente e socialmente de maneira complexa por meio da
educacéo.

Ao questionarmos o0s alunos sobre sua participacdo nas oficinas, 0s
depoimentos apontam para a realizacdo de atividades nos Eixos ofertados.
Evidenciaram seu prazer em todos os eixos de atividades nas oficinas, 0 que
curiosamente excluiu a oficina de Linguagem Oral e Escrita. A hipétese que fazemos
€ de que relacionam esse conteudo ao ensino formal e os demais ao lazer e ao

prazer.

Al: Eu gosto é de aula de Arte por causa que é bom por causa que
ai aprende a fazer desenho bonito... Gosto da aula de musica, gosto
de cantar... Eu de teatro, ah eu gosto de brincar, fazer ginastica...

A2: Eu gosto mais de Artes, porque as vezes a gente faz as coisas
com tinta guache...

A3: Eu gosto de Khan Academy porgue a gente mexe no computador
fazendo as contas de matematica, também gosto de Midias porque a
gente aprende a fazer coisas, igual a gente fez massinha e eu gosto
de Esportes porque o professor ajuda a gente a se movimentar
mais...

A4: De Artes... Pintura, fazer desenho...

A5: Eu gosto da oficina da casinha de boneca porque a professora
guando as meninas ndo querem brincar |a fora ela deixa as meninas
brincarem nos dois quartos e um quarto é dos meninos e o outro das
meninas e quando os meninos tdo brincando |4 fora a gente pode
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usar a casinha inteira, mas quando os meninos estdo brincando l&
dentro ndo d& pra brincar porque fica muito apertado porque tem
muito aluno...

A6: Eu gosto mais da casinha de boneca e dos jogos matematicos. A
tia deixa a gente jogar bola, brincar na casinha, brincar de um monte
de coisa... A tia d& jogos pra gente e a tia da producdo de texto
também passa filme pra gente e a gente brinca um pouquinho e
passa desenho pra gente desenhar, € bem legal isso...

A7: A de musicas porque la vocé pode brincar, pode dancar... Gosto
da Horta porque dai ndis planta, dai néis colhe, dai nois come...

A8: Khan Academy porque ela ajuda muito a conseguir fazer as
coisas e a de Midias que ajuda bem nos desenhos, nas pinturas e
Esportes porque eu acho legal que a gente corre e brinca la.

A9: Das oficinas eu gosto do computador porque quando vocé nao
aprende alguma coisa a professora vai la e te ensina certinho e dai
fica vocé fica melhor no estudo, eu ndo sabia fazer conta de vezes e
do cinco, do seis, do sete e divisdo e aprendi. A Educagéo fisica
porque vocé mexe seu corpo, vocé vai ficando rapido e dai fica legal
de vocé ficar emocionado...

A10: dos jogos mateméticos porque a gente fica jogando jogo de
futebol de prego e faz um monte de coisa diferente...

Ao questionarmos se as oficinas ajudam a aprender na sala de aula, parte
significativa dos alunos entrevistados estabeleceu relacdo direta entre sua
participacdo e seu desempenho na sala de aula, pois afirmam que as oficinas
propiciam maiores condicdes de aprendizado. Revelam preferéncias por areas do
conhecimento. Isso ajuda a reconhecerem aspectos fortes e fracos em suas
capacidades pessoais de enfrentamento, ou seja, permite que aspectos fortes, mas
gue nao favorecem a aprendizagem sejam enfraquecidos e aqueles que sé&o
necessarios a aprendizagem, mas que se encontram enfraquecidos pelo desuso,
sejam transformados em estratégias fortes e de uso mais frequente pelo sujeito
(OLIVEIRA; MACEDO, 2011).

Al: Sim, ajuda... Ler, escrever e estudar também, sé.

A3: Ajuda... Igual na producgéo de texto, ela ajuda a gente a escrever
textos com as letras certas, com as pontuagdes e na sala me ajuda
muito assim... Na Midias a gente desenha bastante e gente faz
bastante coisa |4 e na sala quando a professora pede pra gente fazer
alguma coisa e parece com alguma coisa que a gente ja fez em outro
lugar é muito facil de aprender porque a gente ja fez na oficina...



98

A5: Ajudam. Quando eu t0 na sala de aula, a oficina da professora...
ela fez eu ir mais rapido... Agora eu so t6 ficando quieta e quando
alguém conversa comigo eu falo t6 e ja entrego porque eu ndo quero
ficar atrasada mais... Quando eu fico atrasada ndo da pra mim fazer
as coisas e se eu nao fizer as coisas a professora briga comigo. Ah,
eu aprendo mais a ler porque hoje a supervisora tomou leitura dai eu
fiquei um pouquinho nervosa na hora da leitura e eu achei que eu
melhorei porque antes eu ndo conseguia ler direito eu ficava
travando toda hora... Agora eu td6 lendo e travando, lendo e
travando...

A6: Ajuda em matematica algumas vezes, em matematica, em
pintura, em desenhar um pouco...

A7: Ajudam a contar, a escrever e ler...

A8: Ajudam... A de Khan Academy por causa que ajuda na aula de
manhd, ajuda de manha porque Khan Academy é de matematica e
dai as vezes me ajuda nas continhas de manha que a professora
passa... Eu acho que Midias, ela me ajuda a fazer os desenhos,
pintar, ajuda fazer artes e pintura, me ajuda as vezes na letra né...

A9: Ajudam... Em matematica, em portugués, em leitura... Eu
lembrava as coisas porque eles ficavam explicando, pegava os papel
e ficava 14 mais ou menos meia hora falando pra memorizar na
cabeca pra dai vocé fazer a tarefa... O inglés, pra aprender
escrever...

A10: Eu gosto da oficina de Midias porque a professora ensina a
gente fazer outras coisas mais diferentes, como mascaras que a
gente ndo sabia fazer... Ela ensina a gente fazer a mascara, acho
que é com argila, dai a gente pinta a mascara, uma coisa que a
gente ndo sabia fazer...

Ao contrario dos professores e familiares, os alunos demonstram valorizar
atividades e saberes relacionados a outras areas de conhecimento. No entanto, é
possivel constatar que os alunos tém clareza acerca dos dominios que a escola
intencionalmente tem que proporcionar. Isso é relevante porque o saber da escola e
0 saber de outros contextos sédo diferenciados. Quando o sujeito reconhece essa
diferenca esta atribuindo valor diferenciado a diferentes interagcdes as quais esta
submetido.

Quando perguntamos aos alunos se existe alguma oficina que ndo gostariam
de participar, revelaram preferéncias, o que é muito préprio a um contexto de oferta
variada de atividades a serem realizadas e que ndo é privilégio apenas da

modalidade de oferta por oficinas.
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Al: E o que eu ndo gosto tanto é a oficina de horta por causa que a
gente tem que ir na horta e ndéis suja o pé... [Tem mais alguma que
vocé nao goste?]. Ah, esqueci o nome dela... A da sala sete dos
jogos, eu ndo gosto s6 de escrever eu acho s6 a professora legal,
mas ndo gosto das atividades.

A3: Nao gosto muito de producéo de texto porque a gente escreve e
Saude e Alimentagcdo porque a gente... antes a gente escrevia muito
e agora a gente tem um livro que eu ndo acho muito legal. [Por
qgue?]. Ah porque... O livro ele ensina bastante coisas s6 que dai a
professora fala e dai eu acho as atividades um pouco dificeis...

A5: Da oficina de producéo de texto porque as vezes quando a gente
ta fazendo as coisas ela fala que é pra mostrar pra ela e ela fala que
ta tudo errado, as vezes...

A6: E eu ndo gosto da aula de musica, € mais ou menos, da tia da
Horta s6 um pouquinho eu gosto... porque a tia briga muito com a
gente, a gente fica la vendo a Educacdo Fisica... a gente presta
atencao nela... Ela d4 tomate pras meninas, mas ela ndo da o tomate
pra “ndis” na horta...

A7: Eu ndo acho a oficina legal, eu ndo acho uma oficina legal... E...
A de Producédo de Texto porque quando ndis t4 assistindo filme ela
fala pra néis copiar um texto e eu nao gosto...

A8: E... Producéo de Texto porque a professora manda fazer texto
muito grande e algumas atividades que ela d4 é legal, mas algumas
ruins, texto grande, a gente tem que resolver algumas coisas la e eu
nao gosto as vezes... Inglés que eu acho muito dificil as palavras
la...

A9: O que eu ndo gosto? O gue eu nado gosto € sé da Horta... O resto
eu gosto mais ou menos, mas ndo é que eu ndo gosto... Se eu
pudesse escolher ndo fazer eu nédo ia fazer Saude e Alimentacdo
porgue na hora que vocé chega la a professora vai falando e ndo
explica direito... Ela fala, fala e ninguém entende!

A10: Da ginastica... porque ficar fazendo exercicio é chato...

Ao serem guestionados se, ao participarem das oficinas, aprenderam alguma
coisa que os ajudou a resolver problemas em outros lugares, ou se conseguiram
construir alguma estratégia para enfrentar suas dificuldades no cotidiano, os
depoimentos revelaram que h& generalizacdo do aprendizado para outros dominios

da vida, além do escolar.

A5: quando eu chego l& em casa, as vezes eu fico com muita
preguica de fazer as coisas pra minha mae, dai agora na horta que a
professora ta ensinando a gente fazer essas coisas de natal, a minha
mae perguntou assim “ai, sera que vai dar pra gente fazer uma
arvore de natal assim, com essas coisas de papel?”, dai eu falei
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“claro que da!”, dai agora eu vou falar pra minha mée que da pra
fazer com caixinha de leite e eu vou fazer uma arvore pequena
porque ela quer que eu vou fazer um pinheirinho de verdade... [Entéo
vocé tinha um problema na sua casa e vocé resolveu do jeito que
vocé aprendeu na oficina, com 0s materiais que vocé tinha?]. A
oficina de horta porque agora a gente ta aprendendo a colher, a
gente t4 aprendendo a plantar e a fazer muitas coisas... Essas coisas
sao importantes porque se a gente plantar mais coisas, mais a gente
vai ficar mais vivo, se a gente matar as coisas, matar as arvores a
gente vai comecando a ficar triste, a gente comeca a ficar sem ar,
gue as arvores tém o ar que a gente precisa...

A6: Nao. SO0 na conversa so6 tia... Conversando, se alguém tiver
brigando vocé tem que falar para e conversar. So.

A8: Ah, eu ajudo minha irmd@ que ela estudou até o quinto ano e
também algumas coisas que eu aprendi na escola eu ensino pra
ela... Quando eu aprendo a conta de multiplicacdo, de multiplicacédo
de dividir, eu ensinei pra ela e ai também ensinei as contas... Ah o
Khan Academy gue eu passei esse site pro meu irméo e pra minha
mae fazer...

A9: Um dia eu tava querendo brigar dai a professora chegou em mim
e falou assim “na hora que ver que vai ir brigar, vocé vai na diretoria
e fala o que aconteceu”, e isso me ajudou... Um dia I na escola um
moleque foi dar um soco no nariz do outro dai eu peguei na mao do
outro e afastei, dai veio outro amigo meu correndo e segurou
também, dai eu levei eles la pra diretoria e expliquei o que
aconteceu, dai la na minha rua meus amigos estdo fazendo a mesma
coisa dai eu ajudei.. Aprendi que ndo precisa bater, que
conversando da pra resolver... E... falando, conversando com as
pessoas... Eu aprendi nas oficinas também...

A10: Nao deixar os outros brigar, ndo ligar pro que eles falam, minha
mae mandou néo ligar pro que eles falam e ndo deixar provocar pra
vocé bater...

Diante do exposto, é possivel afirmar que ao serem questionados sobre a
participacdo dos alunos nas oficinas e a aprendizagem, os depoimentos dos
participantes do estudo (professores, gestores, familiares e alunos) indicaram a
relacéo direta com a apropriacdo de conteudos escolares e alguns deles enfatizaram
aprendizagens que ultrapassam os muros escolares, demonstrando satisfacdo em
relacdo ao trabalho realizado e ao papel da escola enquanto meio legitimo de
transmissao desses saberes. Tais significacbes conferem a escola, em especial as
oficinas pedagogicas, carater acolhedor, o que pode constituir-se em fator protetivo
do ponto de vista das relacbes estabelecidas nesse microssistema visando a

aprendizagem dos alunos.
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Como descrevemos anteriormente, a interacdo entre o sujeito e o meio é de
extrema relevancia para seu desenvolvimento, do mesmo modo em que as
significagdes produzidas por esse sujeito revelam sua maneira de eleger as
estratégias mais adequadas para a resolucdo de seus problemas. No presente
estudo, as oficinas pedagodgicas constituem o microssistema no qual tais relacdes
emergem e nos permitem compreender o dinamismo das interagdes face a face, dos
papéis e as atividades desenvolvidas pelo sujeito que séo diferentes e especificas
em cada ambiente.

6.2 SEGUNDA UNIDADE DE ANALISE: PERFIL DOS PROFISSIONAIS QUE ATUAM NAS
OFICINAS PEDAGOGICAS E SUAS SIGNIFICACOES ACERCA DO TRABALHO QUE

DESENVOLVEM

Com base nos depoimentos apresentados, passamos a anunciar
caracteristicas que permitem um esboco do perfil dos profissionais que atuam
diretamente junto as criancas nas Oficinas Pedagodgicas. Entendemos que tais
informacfes sao importantes para compreensdo do modo pelo qual o trabalho

pedagogico tem sido conduzido nas oficinas.

Quadro 6: Perfil dos Profissionais dos que Participaram do Estudo.

Professo Faixa Regime de Tempo de Formacéo Académica
r Etaria®* Trabalho®™ Magistério
112|314
P1 X 2 padrbes (40h | 06 anos no Ens. | Graduacdo: Pedagogia.
na instituicao) Fund.
P2 Hora Extra no | 23 anos na Ed. Inf | Magistério.
X turno inverso e Ens. Fund. Graduacéao: Geografia.
(20 horas)
P3 X Hora Extra no | 10 anos na Ed. Inf. | Magistério.
turno inverso e 02 anos no Ens. | Normal Superior.
(20 horas) Fund. Po6s-Graduacao (Lato
Sensu): Gestao Escolar.
P4 X 1 padrdao de 20| 15 anos no Ens. | Magistério.
horas na | Fund. Normal Superior.

41 - Professores com idade entre 20 e 30 anos.
2 - Professores com idade entre 31 e 39 anos.
3 - Professores com idade entre 40 e 50 anos.
4 - Professores com mais de 50 anos.

% O Regime de trabalho refere-se quanto ao tipo de contratacdo (Padréo ou Hora Extra) e a Carga
Horaria (10, 20 ou 40 horas na instituicao).
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instituicdo
e Hora Extra no
turno inverso.

P5 2 padrbes (40h | 07 anos. Normal Superior.

na instituicao) Pés-Graduacéo (Lato
Sensu): Educagéo Infantil e
Ensino Fundamental.

P6 1 padrdo de 20 | 03 anos. Magistério.
horas na Graduacéo: Pedagogia.
instituicao P6s-Graduacao (Lato
e Hora Extra no Sensu): Psicopedagogia
turno inverso.

P7 1 padrdo de 20| 02 anos na Ed. Inf. | Graduacédo: Pedagogia.
horas na | e 07 anos no Ens.
instituicdo Fund.

e Hora Extra no
turno inverso.
P8 Parceria 08 anos. Educacéo Fisica.
P6s-Graduacao (Lato
Sensu): Ginastica Ritmica.

P9 1 padrdao de 20 | 30 anos. Graduacédo: Pedagogia
horas na P6s-Graduacao (Lato
instituicdo Sensu): Metodologia da
e Hora Extra no Acéo Docente.
turno inverso.

P10 1 padrdao de 30 | 38 anos. Graduacéo: Letras,
horas na Educacdao Fisica e Direito.
instituicdo
e Hora Extra no
turno inverso.

P11 1 padrdao de 20 | 27 anos. Normal Superior.
horas na Graduacéao: Pedagogia
instituicdo P6s-Graduacéao (Lato
e Hora Extra no Sensu): Em Andamento.
turno inverso.

P12 2 padrbes (40h | 10 anos. Graduacéo: Educacéo
na instituicao) Fisica

Pos em Lazer
Po6s-Graduacao (Lato
Stricto): Mestrado em
Educacéao

P13 2 padrdes (40h |15 anos e oito | Graduacao: Ciéncias

na instituicao) meses. Contabeis e Matemética.

Po6s-Graduacao (Lato
Sensu): Metodologia e
Didatica do Ensino Superior
e
Psicopedagogia
Institucional e
Psicopedagogia Clinica.

P14 1 padrdo de 20| 3 anos | Graduagédo: Pedagogia.

horas na
instituicdo
e Hora Extra no

aproximadamente

Po6s-Graduacao (Lato
Sensu): Educacéo Infantil.
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turno inverso.
P15 X Parceria 4 anos Graduacéo: Educacéo
Fisica.
P6s-Graduacao (Lato
Sensu): Educacdo Especial.
P16 X 1 padrdo de 30 | 25 anos na Ed. Inf. | Magistério.
horas na | E Em. Fund. Graduagéo: Letras.
instituicdo
e Hora Extra no
turno inverso.

Fonte: A prépria autora.

Foi possivel perceber que a maioria dos professores responsaveis pelas
oficinas trabalha o dia todo na escola, especialmente com Hora Extra. Destes, oito
professores possuem padrdo de 20 horas e Hora Extra no turno inverso. Quatro
possuem dois padrdes, totalizando uma Carga Horaria semanal de 40 horas. Dois
professores possuem padréo de 30 horas e Hora Extra no turno inverso e dois
professores trabalham apenas no turno inverso com Hora Extra.

No que diz respeito a faixa etaria, a maioria possui idade entre 31 e 50 anos e
possuem no minimo trés anos de experiéncia no magistério. Os professores, ao
longo de sua trajetéria profissional, sdo produtores de saberes. Um desses saberes
sdo os chamados saberes experienciais que sao construidos por meio das
experiéncias adquiridas em sala de aula, no exercicio de suas funcbes e na prética
de sua profissdo. “Sao saberes que brotam da experiéncia e sdo por ela validados.
Incorporam-se a vivéncia individual e coletiva sob a forma de ‘habitus’ e de
habilidades, de saber fazer e de saber ser” (TARDIF, 2012, p. 39). O autor ressalta
que a experiéncia profissional desencadeia uma Série de
saberes, como o saber trabalhar que, no caso do docente, seria 0 saber ensinar,
transmitir. Dai a importancia de sua experiéncia para a contribuicdo na construcao
do conhecimento.

Outro aspecto relevante é o fato de que a formacéao inicial e continuada nao
influenciou diretamente na escolha das Oficinas que seriam desenvolvidas pelos
professores, uma vez que elas foram organizadas segundo os Eixos propostos pela
Secretaria de Educacdo e também segundo as aptiddes e/ou saberes dos
professores. Nos depoimentos de P12 e P8 é possivel perceber que os saberes
docentes adquiridos antes da formacé&o profissional influenciaram na escolha das
oficinas dos professores. Tardif e Raymond (2000) explicitam que a prética

profissional dos professores € desenvolvida a partir de saberes adquiridos antes de
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sua formagdo, o que possibilita uma continuidade entre 0s conhecimentos

profissionais dos professores e suas experiéncias anteriores.

P12: as oficinas foram organizadas assim: cada um escolheu pela
aptiddo que tem. A professora que gosta de cozinhar escolheu
Saude e Alimentacdo, a que tem um sitio escolheu a de Horta, a
professora que j& desenvolveu trabalho na é&rea cultural foi pra
Midias, a professora que s6 sabe la escrever no quadro |4 foi dar
producéo de texto e foi indo nessa linha [...].

P8: cada um foi escolhendo sua oficina de acordo com o que foi se
identificando, com o que ja sabia fazer e com o que tinha na escola
para fazer.

Quando questionados se possuiam algum tipo de experiéncia em relacdo ao

trabalho desenvolvido nas Oficinas em escolas com Jornada Ampliada, foi possivel

perceber que a maioria ndo possuia experiéncias anteriores com esse tipo de

trabalho, tendo apenas a escola em que atuam atualmente como referéncia. Os que

tiveram experiéncia relataram que ela se deu durante um curto periodo de tempo em

outras instituicoes.

Quadro 7: Experiéncia no Trabalho com Oficinas em escolas com Ampliacdo de

Jornada

Professor | Experiéncia no trabalho com Oficinas em escolas com Ampliacdo de Jornada

P1 Sim. Atuou durante quatro anos com oficinas em escola com jornada ampliada
e agora, nessa escola, ha um ano e meio.

P2 N&o. Somente agora, ha seis meses nesta escola.

P3 Sim. Atuou na Educacao Infantii em tempo integral e ha seis meses nesta
escola.

P4 Trabalhou 1 ano com Oficina de Produg&o. Agora, nessa escola, ha um ano e
meio.

P5 N&o. Somente agora, ha um ano e meio nessa escola.

P6 N&o. Somente agora, ha um ano e meio nessa escola.

P7 N&o. Somente agora, ha um ano e meio nessa escola.

P8 Trabalhou com o projeto nas escolas desde 20009.

P9 N&o. Um ano e meio, ou seja, desde a inauguracgéo da escola.

P10 N&o. Somente agora, ha um ano e meio nessa escola.

P11 Trabalhou durante um curto periodo com Oficina em escola com jornada
ampliada. Agora, nessa escola, hd um ano e meio.

P12 Sim. Trabalhou com trés oficinas diferentes durante um ano e meio.
Agora, nessa escola, ha um ano e meio.

P13 N&o. Somente agora, h4 um ano e meio nessa escola.

P14 N&o. Somente agora, ha um ano e meio nessa escola.

P15 Sim. H& quatro anos desde o inicio do projeto nas escolas.

P16 N&o. Somente agora, ha um ano e meio nessa escola.
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Fonte: A prépria autora.

Parte significativa dos professores relatou que a Secretaria Municipal de
Educacao ofertou capacitagcdo para o trabalho nas oficinas, embora muito do que
tenha sido trabalhado durante os dias reservados para essa preparacdo nao
estivesse direcionado especificamente para as Oficinas que seriam desenvolvidas.

P6 olha a preparacdao foi até melhor do que eu imaginei... NOs
ficamos quinze dias em curso e dai o pessoal da geréncia vieram até
aqui para que nés pudéssemos escolher as oficinas que mais a
gente se identificava, dai eu tive a oportunidade de escolher uma
oficina.

P10 nés tivemos duas semanas de planejamento, a assessoria veio,
foi onde cada um foi se encaixando nos eixos pra ver em qual eixo a
gente se identificava.

P13 No6s tivemos alguma reunibes, algumas praticas pedagoégicas
que foi orientado como a gente deveria estar procedendo. Eu
participo da area de Ciéncias e Tecnologia... Saude e Alimentagao
ele se encaixa, mas ndo tem algo voltado s6é para Saude e
Alimentacdo. Quando eu vou para 0S cursos, as vezes eu ouco falar
de flores, de horta e eu tenho que adequar meu conteddo ao que
elas estéo trabalhando.

P14 a primeira semana aqui na escola foi sé de formacéo, veio o
pessoal da Secretaria... Nao teve nada assim muito especifico,
vieram varias pessoas de diversas areas e todos os dias falavam
assim sobre alguns assuntos, mas assim para a minha oficina
exatamente ndo tinha. Esta tendo agora, depois que a escola se
estruturou, que eu escolhi qual oficina que eu teria.

Embora parte significativa dos professores nédo tenha experiéncias
anteriores com o trabalho em Oficinas, foi possivel perceber por meio das
observacoOes realizadas e segundo os registros efetuados no diario de campo, que
existe esforco por parte do grupo em realizar um bom trabalho, embora muitas vezes
acabe sendo comprometido por questbes que fogem ao alcance desses
profissionais.

Como citado anteriormente, os depoimentos apresentados revelaram que
todos os professores possuem experiéncia no magistério, no entanto, a maioria
afirmou ser a primeira vez que desenvolveu um trabalho em oficinas e que os
saberes anteriores a essa pratica influenciaram na decisdo sobre qual oficina iriam
ministrar. Entendemos como protecédo o fato de, mesmo sem formacéo especifica,
0s professores apresentarem comprometimento e fazerem uso de saberes

anteriores. Contudo, esse mesmo fator pode ser considerado risco se pensarmos
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nas lacunas existentes na formacdo dos professores para lidar com as
especificidades das aprendizagens propostas em cada oficina.

Para Yunes (2006) a resiliéncia atua na presenca de experiéncias que
representam riscos significativos ao desenvolvimento do sujeito. Tais condi¢des
aumentam a probabilidade do sujeito apresentar problemas que afetam seu bem-
estar fisico, emocional e social. Nesse sentido, podemos dizer que a atitude dos
professores ao se adaptarem as situacdes adversas significadas por eles, pode
constituir-se em protecao para os alunos uma vez que procuram ofertar da melhor
forma possivel atividades que venham ao encontro das premissas da educacao
integral.

No que diz respeito as significacbes dos professores acerca do trabalho
desenvolvido nas oficinas, buscamos apreender 0 modo como eles concebem o que
tem sido feito na escola, ou seja, intenciondvamos compreender por meio desse
guestionamento, se 0s professores entendem que ha apenas a ampliacdo da
jornada escolar ou se a extensdo da jornada escolar tem propiciado a educacéo
integral desses alunos. Os excertos dos depoimentos a seguir sdo desencadeadores

de reflexao:

P4: Bom eu acho assim que Ensino Integral seria essa crianca esta o
tempo todo aprendendo, interagindo de uma forma diferente com a
aprendizagem... Agora Ampliacdo de Jornada eu acredito que a
crianca figue ali dentro da escola, ndo sei se € as definicbes, mas
com uma carga horaria maior voltada somente pra aprendizagem de
sala de aula mesmo, ali onde eles fazem outras disciplinas também...
Essa Ampliacdo de Jornada € muito cansativo pra eles, porque eles
ficam aqui nove horas, nove horas...

P5: Bom, primeiro eu acho que tem diferenca entre Educacéo
integral pra ampliagdo de jornada... Eu acho que ampliacdo de
jornada é s6 assim, ndo tem aquela obrigatoriedade né no ensino... E
educacao integral eu acho que é a continuidade do regular né, um
periodo maior é... Nas diversas areas... E o que a gente faz aqui...

P6: Entdo eu vejo mais como uma Ampliagdo de Jornada mesmo
porque falta muita coisa né... Entdo assim, pelo que a gente viu
guando chegou aqui né, pelo o que o pessoal da Ampliagdo de
Jornada veio explicar [...] aqui seria um modelo né porque a crianca
fica o dia todo e tem uma complementacdo ndo de ensino regular
mas de uma coisa diferenciada... Entdo assim, eu vejo que se fosse
mesmo do jeito que eles falaram t4 faltando muita coisa por isso que
eu ndo consigo ver como ensino integral, aquele que a gente 1é e
acha bonito e acha assim que € o ideal pra crianga... Eu vejo muita
coisa assim feita mais ou menos... Entdo por isso que eu falo assim,
ndo sei se estou correta que € mais mesmo uma ampliacdo sabe,
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gue a crianca esta ficando mesmo dia inteiro sé pra nao ficar na
rua...

P7: Essa que a gente tem na realidade é Ampliacdo de Jornada né,
eu nao sei na verdade o que define uma e outra, mas assim... é... ah,
sei la... Eu acho que a escola integral ela precisa muito além ainda
do que a gente t4 vivendo eu acho sabe, porque assim, o projeto é
bom sabe, a crianca poder num periodo fazer a escolaridade e no
outro periodo poder provar outras coisas, mas nao tem suporte pra
isso, entendeu? Entéo tipo assim, acaba virando o que, um depdsito
de crianca né porque assim, a estrutura fisica ndo é boa, nédo
comporta 0 que precisava ser comportado...

P8: E, eu acho que pode ser considerado como integral, mas ainda
tem muita coisa que precisa né, td dando uma melhorada, pra ficar
assim com uma qualidade melhor...

P9: Eu definiria isso como escola integral, eu nao definiria como
Ampliacdo de Jornada porque eu acho que pesa essa palavra
ampliacdo de jornada sabe... Eu acho que escola integral ja te da
aguela leveza de uma escola completa... Deveria ser né, uma escola
completa a escola integral, mas eu acho que o home fica mais suave
pra aquilo que a gente tenta fazer.

P10: [...] ampliacdo de jornada, para nds, os professores e para 0s
alunos escola em tempo integral. O meu receio era que fosse escola,
nao uma escola integral, em tempo integral, mas somente uma
escola integral, somente os alunos serem depositados, eu tinha
receio que isso ocorresse. Entdo o tempo estd sendo extremamente
bem utilizado em todas as oficinas. Eu tenho visto o resultado das
oficinas das outras colegas, eu tenho visto o quanto as criancas se
desenvolveram n&o somente no aspecto cognitivo, mas no aspecto
emocional, no aspecto social que é extremamente importante, o
aspecto social né, assim entre eles ja existem uma cumplicidade,
eles se sentem em familia, casos a parte que a gente sabe que
ocorre infelizmente, mas na maior parte 0os alunos se sentem dentro
de uma familia, se sentem assim aliados uns com 0s outros, existe
cumplicidade entre eles e grande!

P11: Olha, eu penso assim, o ensino integral que fosse visar a
educacao integral do aluno pra ele ser um ser autdnomo néo é o que
é feito aqui... Eu acho assim que por falta de condi¢gbes, de material,
de espaco que ndo é preparado, mas também por despreparo dos
professores assim desse entendimento do que seria esse integral...
Eu acho que n&o esta muito claro, cada um tem uma ideia do que é
esse integral e a gente vai fazendo... Ampliacdo de horario de
estudo, ampliagdo de horario. Eu ndo sei como seria esse nome,
mas seria a crianga ta passando mais tempo na escola, ela acabada
estudando dentro do tradicional com mais tempo, em vez de estudar
gquatro horas, estuda sete, oito, no caso. S6 que esse estudo pra ela
fica improdutivo porque pra isso também teria que ter um lugar
adequado, um horario de descanso, como ndo tem acaba ficando
improdutivo também nesse sentido.
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P13: Eu acredito que seria mais uma ampliagdo de jornada porque
mesmo que a crianca fique o dia todo aqui ela acaba vendo de
maneira diferente os contetdos que ela tem de manha, por exemplo,
a horta, saude e alimentacdo, a musicalizacédo, producdo de texto,
jogos matematicos, ele esta tendo contetldo do mesmo jeito né, mas
de uma forma ludica, de uma forma diferente.

P14: Eu acho que aqui nés temos uma Ampliacdo de Jornada porque
0 tempo todo eles estdo em contato com o conhecimento, inclusive
no horario de almogo eles ndo param, aqui comigo, com 0S outros
professores, eles vao pra quadra, eles vao pra biblioteca, eles ndo
param... Olha, eu ndo tenho uma fundamentacdo para explicar pra
VOCE...

Como descrevemos anteriormente, a educacgéo integral enquanto concepgao
tedrica prevé a formacao integral do sujeito uma vez que valoriza ndo apenas 0sS
aspectos cognitivos, mas também os afetivos e sociais privilegiando a integralidade
do ser humano (GOVERNO DO DISTRITO FEDERAL, 2012). Titton e Pacheco
(2009) conceituam educacéao integral como mais ampla que a ampliacdo da jornada
escolar, porque o foco da ampliacdo deve estar na ressignificacdo das experiéncias
de modo abrangente visando aprendizagens significativas e emancipadoras. Isso
implica em mudancas na concepc¢ao e na formacéo oferecida aos profissionais que
atuam nessa modalidade de ensino, o que vai para além de ampliar o tempo de
permanéncia do aluno na escola.

Ressaltamos que o documento oficial que normatiza a oferta da Educacao
Integral nomeia os profissionais que nela atuam, como “educadores” e ndao como
professores, 0 que pode causar distingdo entre o trabalho pedagoégico desenvolvido
na escola regular e aquele proporcionado nas oficinas da educacao integral. Em
nosso entendimento, isso fere a proposicdo da educacao integral e permite que as
oficinas sejam compreendidas como “lazer”, “atividade secundaria”, “de menor
exigéncia de qualificacdo profissional” espaco de atuacdo de “monitores e
voluntarios em lugar de professores concursados”, além de ferir o conceito que as
integraria ao processo de aprendizagem dos alunos, num contexto integrador dos
elementos que envolvem o ensinar e o aprender.

A respeito da formacéo de educadores escolares na perspectiva da educacao
integral, o documento intitulado Caminhos para elaborar uma proposta de Educacéo
Integral em Jornada Ampliada (BRASIL 2013, p. 57), enfatiza que o almejado é

buscar
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profissionais da educacdo capazes de se apaixonarem pelo que
descobrem ser possivel fazer, reinventando continuamente sua
relacdo com os alunos, com o mundo, com os contetdos curriculares
e com as possibilidades que existem além do espaco da sala de
aula. Esse conjunto de elementos desafia uma nova postura
profissional que precisa ser construida pouco a pouco em processos
formativos permanentes.

Cabe ressaltar que o documento oficial que norteia a ampliacdo da jornada na
escola escapa as questdes pedagogicas e institui, no contexto das politicas publicas
educacionais, um viés deformante da realidade de atuagdo do profissional quando
sugere que os professores devem ser “capazes de se apaixonar pelo que
descobrem ser possivel fazer”. A dimensdo politica, critica, emancipadora e
comprometida com o pedagdgico se perde na “paixao” que o profissional deve
desenvolver pelo trabalho, pelo aluno, pelas possibilidades de atuacéao.

Ndo é de estranhar que, embora as significacbes atribuidas pelos
professores as atividades realizadas nas oficinas sejam positivas, podemos observar
gue existe inseguranca ao definir que tipo de trabalho vem sendo realizado na
escola, ou seja, se ha apenas a ampliacdo da jornada escolar ou se esta ampliacéao
propicia elementos que tem por objetivo a formacéo integral dos alunos.

Os depoimentos de P5, P8, P9 e P10 revelam elementos que fazem
referéncia ao ensino integral e os depoimentos de P4, P6, P7, P11, P13 e P14
fazem alusdo a ampliacdo da jornada escolar. O fragmento do depoimento de P12,
destacado a seguir, retrata a falta de consenso entre os professores acerca das

guestdes tedricas que deveriam dar suporte ao trabalho desenvolvido nas oficinas:

P12: dependendo da concepg¢do que a pessoa tem de educagédo e
desenvolvimento, ela vai trabalhar aquilo na sua oficina. Acho que
ndo tem um pensamento ainda unitario do que é educacéo integral
ou ampliagdo de jornada, cada um t4 puxando pra um lado e vai
indo.

Foi possivel notar que o grupo ainda ndo consegue discernir de modo claro as
guestdes relacionadas a educacéao integral e a ampliacdo do tempo de permanéncia
do aluno na escola. Nesse sentido, podemos entender como risco a auséncia de
conhecimentos tedricos acerca dos principios da ampliacdo da jornada escolar e da
educacéo integral. Os fatores de risco e prote¢cdo sao relevantes ao processo e

contexto de desenvolvimento, pois contribuem para a promogéo da resiliéncia nas
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interacoes que ele estabelece com o outro na presenca de fatores e de risco e
protecédo (BENETTI; CREPALDI, 2012).

Desse modo, € de extrema importancia que os professores, além de adquirir
conhecimentos relacionados a Educacao Integral, passem a conhecer as questfes
referentes ao desenvolvimento humano, de modo que esses saberes possam
subsidiar teoricamente o trabalho desenvolvido nas oficinas. Para Guara (2006, p.
16):

Esta perspectiva humanistica da educacdo como formacéao integral
sinaliza para relag6es educativas em que também o educador se
desenvolva plenamente, para que possa compreender e dar
significado ao processo educativo, como condicdo para ampliacédo do
desenvolvimento humano de seus educandos. Isso podera favorecer
uma pratica pedagdgica compreensiva do ser humano, em sua

integralidade, suas mdltiplas relacbes, dimensdes e saberes,
reconhecendo-o em sua singularidade e universalidade.

Ao tecer consideracbes sobre o0s processos que alimentam o
desenvolvimento humano, Bronfenbrenner (1996) destaca a necessidade social,
intelectual, fisica e emocional da crianca de interagcdo constante com um adulto
afetivo e estimulador. No caso do microssistema escolar, o professor, munido de
saberes tedricos e praticos tera maiores condi¢cdes de proporcionar desenvolvimento

a esse sujeito, 0 que por sua vez constitui-se em um fator protetivo.

6.3 TERCEIRA UNIDADE DE ANALISE: SENTIDO ATRIBUIDO PELOS PARTICIPANTES DA

PESQUISA ACERCA DA AMPLIACAO DO TEMPO DE PERMANENCIA DOS ALUNOS NA ESCOLA

Ao considerarem a relevancia dos processos proximais para O
desenvolvimento humano, as significacdes produzidas pelos participantes do estudo
acerca da ampliacdo do tempo de permanéncia dos alunos na escola permitem
analisar como estes sujeitos percebem o Processo ali desenvolvido.

Parte dos professores apresenta depoimentos que revelam tanto aspectos
positivos quanto negativos da ampliacdo da jornada escolar, enfatizando, entre
outras coisas, 0 cansaco dos alunos atrelado a necessidade de trabalhar outras
potencialidades (P1), por exemplo. A falta de um tempo destinado ao descanso das
criancas (P8 e P9), a necessidade constante de estarem submetidos a regras,

horérios inflexiveis (P4, P6) e indisciplina (P14), foram apontados como aspectos
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gue interferem negativamente no processo desencadeado nas oficinas. Os
depoimentos de familiares (F1, F2) vém ao encontro das colocacdes dos professores
no que diz respeito a auséncia de pausas entre as atividades, pois consideram que 0
tempo de permanéncia dos alunos na escola tem gerado cansacgo e demonstram a
necessidade de haver um tempo destinado ao descanso dos alunos no ambiente

escolar.

P1: Olha, na minha opinido a ampliacédo de jornada ela é assim muito
boa. Mas da maneira como acontece eu acho bastante cansativo
“pra” crianca e “pro” professor porque as criancas ficam nove horas
na escola. Eu acho que ampliar a jornada é valido, € muito bom sabe
trabalhar as outras potencialidades que na sala de aula vocé néo
consegue. Mas nove horas dentro de um ambiente onde vocé s tem
sala de aula e carteiras mesmo... A escola nao foi preparada para
isso, ndo foi feita para ficar nove horas com alunos.

P6: Muito massacrante... E a mesma coisa assim pra mim, ta o dia
todo fora de casa, trabalhando, obedecendo horario, regras e tudo...
imagina pra uma crianga né... Entdo assim eu ndo sei, se criasse um
jeito, uma estratégia, alguma coisa que elas pudessem ter mais
momentos pra elas que também ¢é dificil porque também teria que
construir, mexer com tudo né, o que a gente sabe que é complicado,
mas nos moldes de hoje eu acho massacrante...

F1: agora, no fim do ano, eles estdo cansadinhos, sabe? As vezes
ela reclama: “Ah, mae, ndo quero ir...”, mas nao fala “Nao vou por
causa daguela professora, eu ndo vou por causa daquele aluno, eu
ndo vou por causa daquela tarefinha...” E por causa do cansaco que
vai batendo, conforme bate na gente também, né...

F2: O anico ponto que eu ficava triste é a reclamacéo dela, né? Que
as vezes ela fica triste de ficar o dia inteiro, ela cansa. E eu também
acho que deveria ter uma horinha do sono. N&o sei se eles dormem
aqui, por gque as vezes eu noto que ela chega um pouquinho
cansada, mas é normal de crianca. As vezes, ela chega, come e
dorme. Um dia eu cheguei aqui na escola e ela tava dormindo...

A questdo do cansaco aparece nos depoimentos da familia e dos professores
evidenciando o olhar do adulto sobre a ampliacdo do tempo de permanéncia na
escola. No depoimento dos alunos, entretanto, ndo aparece a questdo do cansaco.
As significagcbes dadas pela crianca ao vivido nas oficinas sédo diferenciadas
daquelas apresentadas pelos adultos envolvidos: pais e professores. Esse é um
dado interessante para a pesquisa quando a proposta é lidar com os diferentes

significados produzidos em um contexto e em especial, quando discutimos
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resiliéncia e consideramos que fatores de risco e de protecao coexistem num mesmo

contexto, permitindo significagdes distintas entre os elementos que o constituem.

As significagOes apresentadas pelos alunos que vivenciam a experiéncia de

ampliacao do tempo de permanéncia na escola permitiram elencar alguns destaques

gue conferem caracteristicas positivas ao vivenciado por eles: um lugar legal, onde é
possivel brincar (A1, A2, A4, A5, A6, A7, A9 e Al10), fazer atividades diferentes (A4 e
A6), alimentar-se (Al, A6 e A9), ter bons professores (A3 e A7), fazer amizades (A2

e A7) e aprender (Al, A9 e A10), como exemplificam os recortes apresentados a

seqguir:

Al: Eu gosto muito daqui da escola porque essa escola € muito legal.
[O que é uma escola legal?]. E que fica o dia inteiro, que tem oficinas
gque vocé gosta, tem janta... Estuda bastante...

A2: Ela é legal... Ah, eu acho legal... [O que é uma escola legal pra
vocé?]. Brincar com os amigos e desenhar.

A3: Ah, eu falaria que ela é muito bonita, legal, grande, com
professores 6timos...

A4: Legal, tem atividades diferentes...

A5: Ah, a escola é legal... Uma escola legal € uma escola que a
crianca gosta de ficar na escola... Quando eu vou pra casa de
boneca eu tento brincar, mas dai quando ndo da a gente brinca de
mamae e filhinha, mas ai tem essas coisas, que dai a gente faz a
comidinha de pedra e dai a gente ndo come né... Mas um monte de
coisas...

A6: Ela é legal, tem amigos pra vocé brincar de bola, pra brincar com
eles, se divertir, tomar lanche de tarde, fazer oficinas, fazer artes...
Artes de pintar ta tia... E... Desenhar, aprender, aprender a ler,
escrever, soO...

A7: Legal, com muito professor legal, com atividades legais... Como
danca da cadeira, pega-pega e colagem... Tem bastante amigos e
acho que é bem legal...

A8: Ela é boa, as oficinas sdo legais e eu gosto muito dessas
oficinas... A outra escola que eu ia era s6 até meio dia e tinha muito
tempo que eu “tava”’ pedindo pra minha mae me colocar nessa
escola... E legal porque, vocé estuda de manha que é a mesma coisa
das outras escolas e dai a tarde vocé faz as oficinas e é legal.

A9: Ah, é legal em muitas coisas, dé inteligéncia pra vocé saber das
coisas, 0 que comer, 0 que ndo comer, essas coisas... E tem
diversao, tem bola, tem computador...
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A10: A escola € bonita, legal... [O que é uma escola legal pra vocé?].
E que as professora deixa nos brincar, € que elas passam as coisas
legais pra fazer. A professora deixa a gente brincar na casinha de
qualquer coisa...

Quando buscamos ouvir os alunos, suas significacbes revelaram que a
participacdo nas oficinas também propicia a elaboracdo de estratégias para o
enfrentamento de situagcOes adversas, 0 que por sua vez implica na construgéo de
comportamentos resilientes frente a essas condigdes.

Ao escrever sobre resiliéncia no contexto académico, Garcia (2001) vé na
escola um local onde as habilidades para resolver problemas podem ser adquiridas
com o auxilio dos agentes educacionais. Esse fato pbéde ser constatado nos
protocolos analisados anteriormente e que sdo retomados aqui para exemplificar
essa transcendéncia da experiéncia educativa para a vida cotidiana. O depoimento
do aluno A5, por exemplo, demonstra o emprego dos conhecimentos adquiridos na
oficina para resolver um problema em casa, nos depoimentos dos alunos A6, A9 e
Al10 que reconhecem o dialogo como estratégia para a resolucdo de conflitos e
atribuem esse aprendizado a participacao nas oficinas e na fala de A8 que utiliza os
saberes adquiridos na escola para auxiliar seus familiares. Nesse contexto, a
resiliéncia pode ser definida como a capacidade de superar as adversidades por
meio de estratégias de enfrentamento, 0 que desencadeia um processo de
superacdo e transformacdo de uma dada realidade (ASPERA, 2007; SEQUEIRA,
2009; ARAUJO, 2011).

Para além do sentido atribuido acerca da permanéncia, um destaque pode
ser feito no depoimento dos professores (P1 e P6), como alerta para o fato de que a
escola ndo esta preparada para atender a essa demanda. A ampliacdo do tempo de
permanéncia na escola nao interfere apenas na rotina do aluno. Familiares e em
especial a dinadmica escolar precisa ser alterada em funcdo dessa nova
necessidade. O que é indicado nos depoimentos dos professores é que essa
alteracao da rotina escolar, do espaco fisico, de pessoal, de formacao, entre outras,
nem sempre acompanha o que sugerem as politicas publicas educacionais para a
ampliacdo. Assim, ainda que por questdes trabalhistas o profissional tenha seu limite
de horas de trabalho preservadas, ndo € possivel evitar, por exemplo, a
fragmentacdo das acdes que se desencadeiam nesse espagco com a troca de

professores atuando no mesmo contexto e sem integragdo entre eles, como ja
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discutido na primeira unidade de analise. Um professor desenvolve atividades na
oficina e as registra para que outros montem o portfélio avaliativo em turno oposto e
sem conhecimento do processo desenvolvido nas oficinas. Continuando a analise

dos depoimentos

P9: Entédo, ao mesmo tempo que é cansativo eles ficarem aqui, o “X”
maior da questao € dar condi¢des deles ficarem aqui bem... Entdo
nos resta pensar que a qualidade deste periodo melhorasse... Eu me
angustio muito de ndo saber que eles ndo tém um horario pra
descansar...

P8: Olha, eu acho que é o ideal.... N&do sei se de repente nove horas,
de repente um pouco menos, mas tem que ter algumas coisas que
por exemplo, eu acho que de repente eles tem que dormir e
descansar um pouco, ndo pode ficar o tempo todo nessa agitacao.

P14: Em relacdo as criangas ficarem o dia todo na escola eu acho
gque tem vantagem e desvantagens, quanto a questdo do pai
trabalhar e deixar crianca aqui na escola, eu acho legal, eu acho
bacana, eu acho valido. Em contrapartida, eu acho muito cansativo
pra crianga. Chega no final do dia, eles estdo cansados e
dependendo da oficina acaba refletindo na indisciplina.

Diante do exposto, nos chama atencdo o cansaco gerado ao longo da
extensdo da jornada escolar, especialmente por ndo haver nenhum momento
especifico para descanso dos alunos, o que pode desencadear problemas
relacionados a indisciplina (P4, P14). Os registros das observacfes realizadas em
campo permitem concordar com essa situagcdo, pois constantemente era possivel
notar alunos cansados, com sono, excessivamente agitados, outros desmotivados e,
parte deles totalmente alheios ao que estava sendo proposto durante o periodo de
oficinas. Muitas vezes, tal situacdo, gerava atrito entre 0os colegas e desgaste para
os professores que tinham que se desdobrar para chamar atencdo dos alunos em
relacdo ao comportamento que apresentavam.

A situacao relatada é um retrato da “sociedade hiperativa” em que vivemos
‘em que criangas ainda muito pequenas, ja possuem uma rotina diaria intensa”
(LUENGO, 2009, p. 56). Assim sendo, a escola contribui para a producéo de alunos
“hiperativos”, que ndo se aquietam, e que devido ao fato de estarem em constante
atividade, tem dificuldades de se concentrar e estar em siléncio devido ao excesso
de estimulos que recebem. Diante desse cenario, € comum a escola e a familia
buscarem solugcdes paliativas para esse problema, como por exemplo, o uso de

medicamentos.
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Bonadio (2013) ao tecer consideracdes sobre a producao em larga escala de
medicamentos como a ritalina para conter o comportamento e focar a atencao dos
alunos, traz para a discusséo o fato de que esse aumento esta atrelado a procura
exacerbada tanto da familia quanto da escola em buscar com frequéncia o uso do
medicamento como solugcéo emergencial para os problemas que Ihes parecem, ser
de ordem social. Tratar causas sociais e culturais como orgénicas e
medicamentosas.

Fragmentos de depoimentos apresentados pelos professores permitem
levantar questbes a respeito da importancia dada por esses profissionais a falta de
recursos e/ou materiais disponiveis para o bom desenvolvimento do trabalho (P1 e
P2) e de como esse fato impede a diversificacdo das atividades propostas nesse
microssistema. Os relatos de P1, P4 e P11 ilustram as dificuldades encontradas

pelos professores e como eles conseguem se adaptar diante da situacao.

P1: Outro ponto negativo é a falta de material. A gente ndo tem
nenhuma cota de xerox. Entdo quando eu quero trazer alguma coisa
pra eles eu tenho que xerocar do meu bolso ou entéo trazer. E ndo
sé a questdo do xerox, e outros materiais também né como canetéo,
outras coisas que nés poderiamos estar trabalhando com eles para
fazer cartaz e fazer outras coisas diferentes ndo tem. Entéo, ou eu
trago da minha casa ou a gente nao faz. Entdo a falta de materiais
dificulta bastante o nosso trabalho.

P4: [...] A falta de materiais prejudica muito sabe... Hoje mesmo eu
fui trabalhar mostrando as flores e eu tinha duas lupas pra dezenove
alunos... Agora 0s outros materiais que a gente usa mais na questao
da horta em si para o trabalho 14 manual, ai isso eu j& providenciei o
meu mesmo, entdo eu sempre estou comprando alguma coisa,
arquei com as despesas, tudo o que tem |4 é despesa minha,
particular. Entdo eu néo tive ajuda de nada, eu nao tive nenhuma
verba da escola e sempre que eu preciso comprar alguma coisa eu
procuro reverter 0 que eu tenho l& em alguma verba e ja ta
trabalhando o empreendedorismo j& com as criancas explicando o
porgue e como a gente faz pra conseguir alguma coisa. Entdo a falta
de materiais fica a desejar... Entdo tem coisas que eu queria fazer...
Entdo eu preciso de microscépio, de lupa, eu preciso de outros
materiais e que vai demorar pra ter...

P11: A falta de materiais... Entdo essa parte é bem negativa no
sentido até de dar a vontade de fazer as coisas, do planejamento, na
hora que vocé vai planejar tem que ficar mudando né, entdo eu
acabei dando uma reviravolta na minha oficina no meio do ano
quando eu vi que ndo ia ter o equipamento mesmo, que 0 que
chegou foi destinado a outra coisa né, bem decepcionante assim né,

vocé fica assim meio desestimulada... Isso € um aspecto bem
negativo.
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Nesses relatos € possivel perceber énfase nos recursos didaticos e/ou
pedagdgicos enquanto condicdo indispensavel para a realizacdo de um bom
trabalho. Todavia, “o uso de materiais didaticos no ensino escolar, deve ser sempre
acompanhado de uma reflexdo pedagodgica quanto a sua verdadeira utilidade no
processo de ensino e aprendizagem, para que se alcance o objetivo proposto”
(SOUZA, 2007, p. 113). Desse modo, embora o recurso seja importante, a presenca
do mesmo ndo garante a atuacao do professor, uma vez que sera a sua concepcao
de ensino e aprendizagem e seus objetivos que norteardo suas acdes ainda que |lhe
falte recursos materiais.

Diante do exposto, percebemos que a escassez de recursos didaticos, a
auséncia de pausas significativas entre uma e outra atividade, o0 cansaco
evidenciado pelos alunos por terem aulas o dia todo e a indisciplina dos alunos,
pode se constituir em um conjunto de aspectos negativos da jornada ampliada e
consequentemente em um fator de risco nesse ambiente.

Os depoimentos de pais e professores revelam que a ampliacdo do tempo de
permanéncia do aluno na escola pode proporcionar atividades que favorecem o
desenvolvimento de habilidades que n&o estdo relacionadas diretamente com a
aprendizagem de conteudos escolares (P7 e F3), mas que sdo importantes a
aprendizagem, tais como 0 convivio e interacdo com criancas de idades e séries
diferentes (F10 e P13), apontando a importancia desses espac¢os de convivéncia ser

diversificados e ampliados.

P7: E uma oportunidade que a crianca ta tendo né de sair daquela
coisa sO escolaridade, provar outras situagbes né... A gente podia
descobrir talentos aqui, ndo € verdade? A gente observa la na oficina
de Ginastica, por exemplo, as apresentacbes que eles fazem...
Crianga que vocé vé que ndo tem habilidade nenhuma, que vocé
achava que ndo tinha habilidade nenhuma, a crianga que chega la e
da show...

P13: Eu acho que pra crianga € bom porque ela tem oportunidade de
estar vivenciando varias oficinas, de estar se relacionando com
outras criangas que ndo sdo da mesma faixa de idade deles né...

F3: Eu penso que é excelente. Porque o tempo que a crianga fica la
ela tA se ocupando de coisas boas, aprendendo coisas diferentes,
enguanto em casa, poderia t4 na televisdo, internet ou computador
ou entdo fazendo coisas negativas. Entdo la com certeza séo coisas
positivas que eles vao levar pra vida toda.
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F10: Nossa, € muito bom... As criancas aprendem, se alimentam,
fazem amizades com outras criangas...

A permanéncia ampliada da crianca na escola significa protecdo e
tranquilidade para os familiares. Destacamos os trechos de depoimentos de F4, F5 e
F6, ao afirmarem que enquanto seus filhos estudam é possivel realizar as tarefas
didrias sem maiores preocupacdes. Esse parece ser o maior beneficio apontado
pelos familiares e se configura no significado protetivo que ddo a permanéncia dos
filhos na escola o dia todo.

F4: Eu acho assim... pros pais que trabalham, € bom porque as
criangas ndo precisam ficar na rua. Eu acho muito bom porque eles
também aprendem... Os pais ficam menos preocupados.

F5: Ah, eu acho bom, eu acho bom porgue hoje em dia, do jeito que
ta o mundo, eu acho muito bom que a crianc¢a fique o dia inteiro la.
Que la eles vao aprender coisa boas, ndo vao aprender coisa ruim,
porque aqui fora, aqui fora da escola s6 aprende coisa ruim... Eu
gosto muito e muitas mées deveriam incentivar 0 NOSsSoO governo
fazer mais escola pras criancas... O tempo que a crianca passa aqui
€ bom e bem aproveitado.

F6: Nao, eu acho bom... que ele fica... eu acho 6timo, cé entendeu?
Porque eu fico mais sossegada. Por causa do trabalho mesmo. Fico
mais sossegada. Vamaos supor, eu entro oito horas e saio dez horas,
eu ndo... eu nem vejo ele, praticamente. Eu vejo ele dormindo, ja
saio de manha e nem vejo... é assim... A correria. Trabalho sdbado,
domingo, feriado... ndo tem como.

A ampliacdo dos espacos de convivéncia, a interacdo dos alunos por meio da
ampliacdo da jornada e a escola enquanto rede de apoio social e afetiva foram
aspectos destacados pelos sujeitos participantes do estudo. Entendemos que tais
significacdes acerca desse contexto conferem ao microssistema escolar carater
protetivo. Rutter (1985) afirma que a rede de apoio social (escola, centros
comunitarios, servicos de salude, entre outros) pode ser considerada mecanismo de
protecdo ao oferecer espaco para convivéncias saudaveis e agradaveis que
reforcem a aprendizagem e as habilidades sociais e emocionais importantes para o
desenvolvimento. Essas significacdes internas atribuidas pelo sujeito as redes de
apoio é o que ira caracteriza-las como fator de protecdo (KOLLER; POLETTO,
2006).

No depoimento de P10, é possivel notar uma queixa a transferéncia de

responsabilidades da familia para a escola em detrimento de aprendizagens mais
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especificas. A significacdo apresentada nos chama atenc¢éo, pois revela confuséo e
davida por parte do professor ao nomear as tarefas, papéis e relagbes com o saber

em cada microssistema: familia e escola.

P10: eu penso que para as criangcas bem pequenas o ideal era elas
ficarem com a mae né (risos)... Entéo, se fosse meu filho eu achava
que o ideal era ficar perto de mim (risos)... E tem maes que a gente
vé que é melhor que os filhos fiqguem longe delas o0 maximo de tempo
possivel... Entdo o que eu penso sobre isso € bem confuso eu acho,
eu sou a favor da escola com ampliacédo de jornada t4, mesmo que
fosse a tal das nove horas, mas eu acho que a escola deveria ser
construida pra isso.

A auséncia de tempo para o filho pode oportunizar a transferéncia de
responsabilidades familiares a escola e assim, as interagbes diferenciadas nos
microssistemas escola e familia ficam prejudicadas. Vale ressaltar que nessa
guestao é possivel perceber claramente a manifestacao de elementos do macro e do
exossistema, tais como a organizacao do trabalho na cultura e os papéis sociais que
interferem diretamente na qualidade do tempo e das interagdes vividas nos
microssistemas. Outro aspecto que pode ser destacado nos protocolos de F4 e F5 é
gue a escola, além de ensinar, é considerada como espaco que os retira da rua, das
amizades ruins e mas influéncias, tornando-a acolhedora e protetiva.

Bronfenbrenner (1996) afirma que a escola, assim como a familia, pode ser
considerada ambiente acolhedor para o desenvolvimento humano desde os
primeiros anos de vida da crianca. No entanto, o autor ressalta que tais ambientes
possuem especificidades no que diz respeito aos papéis e relacdes que emergem de
cada um deles, o que os diferenciam e os aproximam simultaneamente.

O relato de P12 apresenta um posicionamento critico acerca das relacdes
estabelecidas por meio das atividades desenvolvidas nas oficinas e ainda questiona
se essas atividades propiciam o desenvolvimento dos alunos, uma vez que, para
esse sujeito, o trabalho realizado nos moldes como estd sendo ofertado nédo é

atrativo.

P12: Em relacdo ao aluno esta tendo mais vivéncia do que se
estivesse em quatro horas, agora o que isso esta contribuindo para o
desenvolvimento dele, ai ja é de se questionar, principalmente como
isso est4d sendo trabalhado. Se vocé for ver qual, que tipo de
educacdo esta sendo realizada na verdade, que tipo de
desenvolvimento esté resultando no aluno. Isso que eu questiono. Eu
acho chato pra eles. Se fosse uma escola mais legal assim, com
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espacos diferenciados, atividades diversas, eu acho que seria bom...
Mas do jeito que estd organizada a nossa escola eu acho muito
chato para as criangas. Para se tornar mais atrativa teria que ter
espacos adequados e diversas linguagens, trabalhar linguagens
diversificadas... Espaco, professor trabalhando de forma coerente,
entendendo o que € a funcdo dessa escola integral ai vai bem né...

Como vimos ao longo do trabalho, os relatos dos professores em relagéo aos
objetivos da ampliacdo da jornada escolar como caminho necessario para educacgéo
integral tém sido indicados frequentemente na literatura como condicdo necessaria,
embora nao suficiente para a compreensdo de um contexto que esta para além do
ambiente escolar e das relacdes nele estabelecidas. A escola precisa ser
reorganizada de modo a contemplar os sentidos atribuidos pelos que nela
participam. Isso pode permitir avancar da condigdo “adaptativa” para a condicéo
transformadora de praticas pedagodgicas e formativas pela via da Educacéao integral,

caminho ainda a percorrer, no caso da realidade investigada no presente estudo.

Na perspectiva de compreensdo do homem como ser
multidimensional, a educacédo deve responder a uma multiplicidade
de exigéncias do préprio individuo e do contexto em que vive. Assim,
a educacao integral deve ter objetivos que construam relacdes na
direcdo do aperfeicoamento humano. [..] A educacdo, como
constituinte do processo de humanizagéo, que se expressa por meio
de mediacdes, assume papel central na organizacdo da convivéncia
do humano em suas relagbes e interacbes, matéria-prima da
constituicdo da vida pessoal e social (GUARA, 2006, p. 16).

O modo como cada individuo percebe e realiza uma determinada atividade
em um dado momento de sua vida indica os significados atribuidos por ele ao que
vivencia, para além das caracteristicas objetivas do meio (NARVAZ; KOLLER,
2004). Portanto, as significacbes apresentadas pelos participantes da pesquisa
reforcam a importancia das relagdes estabelecidas no ambiente escolar, bem como
0 papel da escola enquanto rede de apoio social e afetiva, tematica a ser discutida

no proximo item.

6.4 QUARTA UNIDADE DE ANALISE: SIGNIFICACOES ENVOLVIDAS NAS INTER-RELAGCOES
ESCOLA E FAMILIA

Como ja descrito em nosso referencial teérico, 0 ambiente ecoldgico esta para

além da situacdo imediata, compreendendo o mesossistema que diz respeito ao
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vinculo estabelecido entre dois ou mais ambientes nos quais a pessoa participa
diretamente (BRONFENBRENNER, 1996, 2011; CASSOL; DE ANTONI, 2006;
BRITO, 1999).

No presente estudo consideramos como mesossistema as relagdes
estabelecidas entre familia e escola. Por esse motivo € relevante compreender a
interacdo entre esses microssistemas e de que forma isso pode influenciar no
desenvolvimento da pessoa que transita nesses dois ambientes, os afetando e
sendo afetado por eles. A familia pode ser eleita como “o grupo social basico da
pessoa, cuja fungdo e estrutura sdo determinantes em seu desenvolvimento”
(POLETTO; KOLLER, 2008, p. 411) e a escola, assim como a familia, constitui-se
em um local onde 0s processos proximais ocorrem por meio de interacdes e
atividades conjuntas por meio dos papéis e relacdes estabelecidos rotineiramente,
como por exemplo, entre criancas e professores (POLETTO; KOLLER, 2008).

Na visdo de alguns professores participantes do estudo, a familia se acomoda
ao deixar seus filhos na escola, ndo participam ou nao se interessam pelo o que
ocorre nesse ambiente, como podemos notar nos recortes das falas de P1, P3, P5,
P8, P14 e P15:

P1: Olha, eu penso assim que pra algumas familias € muito coémodo
e esta sendo 6timo a crianca ficar o dia inteiro na escola, até mesmo
porque eles chegam em casa cansados, ficam um pouquinho na rua
e vao “pra” casa sO “pra” dormir. Entdo pra algumas familias isso é
bem cémodo...

P4: A comunidade em si, eu acho uma comunidade muito
desmotivada, eles n&o interagem com a escola. [...] E eles ndo tém
interesse... Entdo eu acho assim que 0s pais estdo colocando a
crianga aqui e acha que a escola € obrigada a dar tudo. Eles néo
interagem, um ou outro pai que tem interesse... Mas, quando eu
converso com uns pais da parte pedagdgica, eles amam de paixdo
os filhos “tarem” fazendo aquelas atividades.

P5: Eu acho que os pais ndo tém interesse, se omitem muito... Eu
acho quem eles colocam os filhos pra ficar aqui as nove horas, o dia
todo e eu acho que a preocupacgéo deles é mais com o regular né...
Eles assim, se a gente chamar na reunido pra falar eles vem...

P8: a familia ndo é muito presente, ndo sei se realmente é isso né,
nas minhas apresentacdes eu ndo vejo muito 0s pais, ndo vejo pais
preocupados com os filhos, com o desenvolvimento... Entdo eu acho
gue ndo tem uma relagdo muito proxima...

P14: Eu acho a familia bem ausente, bem ausente mesmo. Hoje
mesmo teve reunido e aparece meia duzia de vinte alunos aparecem
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poucos pais, a maioria aparece assim nos ultimos cinco minutos sé
pra poder mesmo assinar a lista de presenca, pegar o material, o
boletim, mas ndo assim pra ficar me ouvindo. Eles ndo questionam
sobre as oficinas, nunca demonstraram interesse sobre 0 que esta
acontecendo.

P15: Na apresentacdo dos espetaculos sdo poucos pais que vem,
por causa da questdo do horério... Eu acho que tem que ter mais
envolvimento em atividades pai e aluno e escola...

Para Lahire (1997) o modo como os professores visualizam a participacao
dos familiares na vida escolar de seus filhos traz a tona o mito da omissao parental
qgue é produzido pelos professores ao ignorar as configuracées familiares, o que os
leva a deduzirem, por meio de seus comportamentos, que 0s pais nao se preocupam

com os filhos.

Os discursos sobre a “omissdo” dos pais sao emitidos pelos
professores principalmente quando 0s pais estdo ausentes do
espago escolar. Eles ndo sido “vistos”, e essa invisibilidade é
imediatamente interpretada — principalmente quando crianca esta
com dificuldade escolar — como uma indiferenca com relacdo a
assuntos da escola em geral e da escolaridade da crianca em
particular (LAHIRE, 1997 p. 335).

Por outro lado, os familiares afirmam ter uma boa relacdo com a escola, como

podemos constatar nos recortes selecionados dos protocolos de F3 e F10:

F3: Ah, eu tenho uma boa relagdo com a escola...

F10: A minha relacdo com a escola é tranquila, € sempre que eles
precisam comunicar comigo, tem todos os nossos telefones ali, é...
Entdo é uma relacdo bem bacana, eu néo tenho problema com nada
assim, relativo a escola nenhum problema, eu nunca tive...

Outros participantes deste grupo reconhecem que € preciso se aproximar da
escola com vistas a uma participacdo mais efetiva (F4, F5 e F7). Tais depoimentos
vém ao encontro das significacdes apresentadas pelos professores (P1, P3, P5, P8,
P14 e P15).

F4: Eu acho que eu podia estar mais... E... interagindo mais, sabe...

F5: Entdo, geralmente eu vou na reunido, né... Eu gosto muito da
escola, quando a gente vai nas reunido, a gente é bem tratado, a
diretora € muito legal com a gente, sabe?

F7: Eu participar... ndo td6 tendo tempo, né.. Nao vou falar pra vocé
gue eu t6 participando porque é mentira. Quando me chamam e eu
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posso vir eu venho. Eu gosto que ele fica aqui, pra mim ta 6timo. Mas
eu tenho que participar mais...

A culpabilizacdo da familia frente as questfes escolares tem sido fortemente
debatida por inUmeros autores, dentre eles Patto (1994), Moysés e Collares, (1996),
Lahire (1997); Caetano (2004); Szymanski (2007), Silva (2007), Caetano e Yaegashi
(2011), que, ao criticarem essa leitura acerca da familia, elucidam questbes que
permeiam o0 contexto politico, social e econ6mico no qual a crianca em
desenvolvimento esta inserida.

Segundo o pertencimento social de cada familia, os pais acabam por
transmitir a escola um papel extremamente significativo na construgcdo do futuro de
seus filhos, pois seus anseios sdo permeados pela posicdo familiar que essa
instituicdo ocupa dentro de um contexto mais amplo. Paixdo (2006) explicita que a
escola concebe o processo de escolarizagdo sob uma otica institucional, enquanto
para as familias existe um leque de fatores que variam segundo sua origem social,
uma vez que “a aposta que fazem na escolarizacdo depende do capital econémico,
do capital cultural de que dispéem, do ethos, dos valores que organizam seu mundo
e da trajetoria da familia, entre outros fatores” (PAIXAO, 2006, p. 71).

Desse modo, € possivel afirmar que os diferentes modos de lidar da
escola/familia com os processos de escolarizacdo dos alunos/filhos, bem como a
percepcdo do tempo que eles permanecem na escola apresentam relacdo direta
com fatores relacionados ao macrossistema - econdmicos, sociais, politicos e
culturais - que extrapolam esse microssistema, influenciando e sendo influenciado
por ele simultaneamente (BRONFENBRENNER, 1996).

Para alguns professores (P4, P2, P10 e P11l) € preciso ampliar as
possibilidades de interacdo com a familia, uma vez que existem poucos momentos
planejados para esse fim, o que justificaria a pouca participacdo dos familiares nas

reunides, especialmente nas atividades desenvolvidas no turno inverso (oficinas).

P4: O Unico contato que a gente tem com 0s pais € nas reunides da
escolaridade que a gente pode conversar sobre tudo, sobre o todo, 0
funcionamento todo da escola. Nao existe assim um contato assim
s6 pra oficina... Ndo temos um momento especifico pra conversar s6
sobre a oficina... Eu vejo assim que eles gostam das atividades que
os filhos fazem, é... s6 nao colaboram né...

P2: Olha, os pais aparecem mesmo quando sdo convocados. De
livre e espontanea vontade é dificil, é dificil... Eu ndo acho que é a
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maioria que participa, eu acho que é a minoria. E eu sei também, eu
entendo que eles estdo trabalhando. Nao tém como, eu entendo isso
também que eles precisam, os pais precisam trabalhar...

P10: Eu acredito que se os professores das oficinas pudessem estar
participando em algum horario em reunides com os pais e expondo o
gue significa essa oficina, como que é trabalhado e o porqué que o
filho deve estar presente e o que vai favorecer o desenvolvimento do
filho, eu acho que a dinamica seria outra e participacdo da familia
seria outra e mesmo o rendimento do aluno seria outro.

P11: Eu acho que a familia até gostaria sim de participar, mas, mas é
dada pouca oportunidade...

Podemos notar que uma das queixas dos professores diz respeito a falta de
tempo disponivel para conversar com 0s pais sobre o trabalho desenvolvido nas
oficinas, uma vez que as reunifes organizadas na escola privilegiam as questdes
relacionadas a escolaridade (formal, regular). Durante o periodo de observacédo e
coleta de dados foi possivel constatar que o tempo destinado as questdes referentes
ao trabalho desenvolvido nas oficinas esta relacionado aos momentos de
apresentacoes, culminancias e/ou apresentacdes de trabalhos produzidos pelos
alunos no turno inverso.

Montandon e Perrenoud (1987, p. 7), afirmam que "de uma maneira ou de
outra, onipresente ou discreta, agradavel ou ameacadora, a escola faz parte da vida
cotidiana de cada familia" e por esse motivo é preciso oferecer um leque de opcdes
gue possibilitem integracdo entre eles. Nesse sentido, devem partir da escola, as
estratégias de aproximar e melhorar as relacdes estabelecidas com os familiares dos
alunos, pois “transferir essa fungdo a familia somente reforca sentimentos de
ansiedade, vergonha e incapacidade dos pais, uma vez que ndo sao eles os
especialistas em educagao” (CAETANO, 2004, p. 58).

O depoimento de P7 aponta diferencas na participacao dos pais nas questdes
relacionadas ao ensino formal (escolaridade) e do turno inverso (oficinas), havendo
prioridade de interesse para o ensino formal. Ao final do relato, P7 concorda com a
visdo dos pais, evidenciando maior importancia ao que € feito na escolaridade em
detrimento do que é trabalhado nas oficinas, como se houvesse uma fragmentacao
do ensino e ndo uma complementaridade. Esse dado torna-se preocupante se

pensarmos nos objetivos da ampliacdo da jornada escolar:

P7: Eu acho que os pais eles ndo ddo o mesmo valor pra
escolaridade e pra oficina. [Existe essa distingdo?]. Existe porque,
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por exemplo, muitas criancas vém de manha, estuda e depois do
almoco o pai vem buscar porque quer fazer alguma, porque vai levar
no médico, porque isso ou porque aquilo... Entdo eu penso que nao
da a mesma importancia... Entdo tipo assim, é que de fato eu acho
gue ndo tem mesmo né, a escolaridade é onde, € um momento onde
a crianca precisa se apropriar de algumas coisas e a tarde acaba
sendo uma coisa mais, vamos dizer assim, pra parte assim do prazer
eu acho né, a crianca fazer aquilo que gosta né, que tem prazer de
fazer... [Entdo vocé acredita que 0s pais ndo tem o mesmo
envolvimento?]. Eu acredito que ndo. Eu acho que os pais gostam,
acho que pra eles € uma boa porque assim é uma oportunidade, é...
seu filho t4 ficando aqui e ndo ta pagando nada, tem quem cuide,
come cinco vezes por dia né? S6 ndo vai embora tomado banho né?

Outro dado que nos chamou atencéo foi o fato de os familiares significarem
positivamente o esfor¢co da instituicio ao estabelecer contato sobre as atividades
gue serdo desenvolvidas por meio de recados enviados na agenda dos alunos (F3,
F6, F5, F7 e F10), pois mesmo n&do podendo participar de modo mais efetivo, esses

familiares sentem-se informados sobre a vida escolar de seus filhos

F3: Também tem a comunicagcdo através dos recados, eles estdo
sempre se comunicando, entdo eu acho excelente. A escola procura
manter o maximo em comunica¢cdo com 0s pais, até a pagina do
Facebook da escola onde ela disponibiliza as fotos das atividades, eu
acho bem interessante...

F5: Toda semana vem bilhete no caderno da pra mim... Todo dia
minha filha chega e diz “Mae, tem bilhete”... Eu chego e o caderninho
dela ja ta aberto em cima da mesa... “Mae, tem bilhete pra assinar!”.

F6: A escola se comunica e eu acho bom... Mandam recados, essas
coisas...

F7: Eu acho que eles tdo fazendo certinho. Mandam sempre
bilhetinho e tal, as reunioes...

F10: A escola informa todos os acontecimentos, reunides, € sempre
mandado no caderno, eles sempre falam, tudo o que acontece aqui
eles sempre estdo comunicando a gente, eu vejo sempre tem o0s
recadinhos colado na agenda...

Os gestores possuem uma visdo parecida com a dos professores em relacao
a participacdo da familia na escola. Reconhecem que é preciso estreitar os lacos
com a familia, e embora a escola esteja passando por periodo de adequacfes tanto
na parte administrativa quanto pedagogica, revelam estar satisfeitos com a

participacao e relacionamento com a familia.
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G1: Esse ano por causa das adaptacdes, que a gente ainda t4 em
processo de construcdo de tudo na escola, eu exigi pouco a
participacdo da familia sabe, embora a gente tenha uma participacéo
legal. Ndo é cem por cento, eu diria sessenta por cento talvez... Mas
pro ano que vem eu ja tenho uns planos... Eu acredito que a familia
tem que ter um envolvimento muito grande, uma confianga na escola,
afinal ele vai deixar o filho dele aqui nove horas por dia né... E a
gente também tem que t4 conhecendo essa familia né... Mas desse
tempinho que nds temos, um ano e quatro meses de existéncia eu
gostei bastante da participacdo deles... N6s estamos criando
confianca aos pouquinhos... Todas as dificuldades que nés tivemos
porque é muita exigéncia pra vocé montar tudo pedagogicamente,
administrativamente, fisicamente, espaco fisico e ainda consegui...
Entdo eu senti que ficou falha essa parte da familia e € uma parte
gue eu acho muito importante e que eu gosto muito de lidar, gosto
muito de estar integrada com os pais, de estar propondo uma
parceria. De estar assim sabe trabalhando junto e por conta do
tempo que é pouco a gente sente que ainda nao fez essa grande
parceria, mas pro ano que vem ja € um planejamento meu mesmo e
a gente quer fazer mais... Mesmo assim eu achei que teve uma boa
participagdo, eles vieram me agradecer muito agora no final do ano,
no dia do espetaculo do circo, teve muitos pais e maes que
choraram, que agradeceram, agradeceram pessoalmente,
agradeceram na internet...

G2: a nossa comunidade ainda ndo esta engajada com a escola...
Entdo quando a gente faz reunido, quando a gente convoca 0s pais
pra alguma coisa, para a participacdo, por exemplo, APM... Vou dar
um exemplo, quando a gente convocou para a APM que é uma coisa
necessaria, onde os pais participam, a gente viu que foi muito dificil
montar a APM. E a gente chegou agora no final do ano com duas
pessoas sO na APM. Entdo a gente vai ter que criar uma estratégia a
partir de 2015 para conseguir trazer mais essa comunidade para
dentro da escola. Porque eu acho que essa construcdo de uma
educacao, de um aluno na integralidade, ela precisa da comunidade
também [...] tem que apoiar a gente, porque se a comunidade néo
apoiar a escola dificulta o trabalho... De repente fazer, ao invés de
fazer reunido no horario que a gente esta fazendo, vamos ter que
nos sacrificar e fazer reunido fora do horario, que a gente consiga
atrair 0os pais, né para dentro da escola. Mas, assim, o
relacionamento entre os pais e a escola é pelo menos nesse ano foi
mais assim: quando convocado, compareco; se ndo convocado, ndo
tem porque comparecer. Entendeu? Nao é aquele comparecimento
assim: Ah professora, estou indo na escola pra saber... Estou vindo a
escola pra saber como meu filho ta, né... Ndo tem essa coisa
espontanea... Eu quero saber se a escola esta precisando de alguma
coisa [...] a gente ndo tem a colaboragdo dos pais para estar
atuando... Entdo eu acho que isso ai também vai ser uma
construcao...

Bazoni (2014) encontrou em sua pesquisa dados reveladores de que a inter-
relacdo escola e familia nem sempre ocorre, devido principalmente as questdes

conjunturais de tempo, funcionamento, objetividades e subjetividades. Para a
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autora, apesar de a familia relatar ter pouco conhecimento sobre as atividades
desenvolvidas na escola (naquele caso a Sala de Apoio a Aprendizagem), 0sS
familiares apresentavam significacdes positivas em relacdo a aprendizagem dos
alunos, revelando mecanismos de acompanhamento da vida escolar da crianca que
nem sempre eram reconhecidos como satisfatérios pelos gestores e professores no
ambiente escolar. Embora o contexto seja diferente, os dados coletados em nosso
estudo permitem concordar com os achados da autora, uma vez que o0sS
depoimentos de professores e gestores indicam insatisfacdo em relagdo a presenca
da familia da escola e os familiares elegem outros meios de comunicacdo para
acessarem a vida escolar dos filhos

Essas relagbes aparentemente contraditorias entre o modo como a escola
vé a participagdo da familia e como a familia se reconhece em seu papel no
acompanhamento escolar dos filhos, no caso de nossa pesquisa revelam a
coexisténcia de fatores de risco e de protecédo no contexto analisado.

O modo como séo significadas as interrelacdes familia/escola na visdo dos
professores e gestores permite que sejam identificados tanto fatores de risco como
de protecdo. Como risco, a inexisténcia de acdes que aproximam a familia da escola
e culpabilizacdo da familia e seu entorno em relacdo a sua participacdo na vida
escolar dos alunos. Como protecdo, o0 reconhecimento por parte deles da
necessidade de adocdo de acdes que aproximem a familia da escola e vice-versa.
Ainda em alusédo a protecdo, a familia admite participar pouco da vida escolar dos
filhos devido suas condicbes objetivas de trabalho e/ou rotina, porém significam
positivamente a relacdo com a escola, afirmando que os meios de comunicacao
eleitos pela instituicdo séo eficazes.

A oportunizacdo de diferentes formas de participacdo da familia na escola
pode favorecer propostas que valorizem o envolvimento da comunidade, tanto nas
guestdes pedagodgicas quanto administrativas e possibilitar acbes de engajamento
de todos os sujeitos envolvidos neste contexto, construindo assim uma rede de
apoio sdlida e consequentemente um sentimento de pertencimento.

A identificacdo dos fatores de risco e protecdo é relevante para
compreendermos o0 modo pelo qual a resiliéncia pode estar sendo construida e
reconstruida de modo coletivo no contexto e processo das oficinas pedagogicas

pelos sujeitos que compdem esse microssistema.
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na condicdo de processo, a resiliéncia implica em um conjunto de
fendbmenos vinculados e articulados entre si que se desenrolam e se
constroem ao longo da vida, em diferentes contextos — cultural,
afetivo, social — sendo, portanto, um processo que se inscreve de
forma contextual e é construido e reconstruido, também, de forma
coletiva. Nesta perspectiva, o ambiente e seus componentes séo
coautores do fenbmeno em processo, e compreendem a relacdo
entre o contexto e as caracteristicas da pessoa em desenvolvimento
(BENETTI; CREPALDI, 2012, p. 14-15).

Pudemos perceber que as significacdes produzidas pelos participantes do
estudo acerca do contexto e processo das oficinas pedagdgicas revelaram a
coexisténcia de ambos os fatores (risco e protecdo). Benetti e Crepaldi (2012)
esclarecem que para ser reconhecida, a resiliéncia deve estar atrelada a presenca
de situacOes adversas que, a depender do contexto no qual o sujeito esta inserido,

poderao ser neutralizadas pelos fatores protetivos.

Vale enfatizar que, mesmo que para ser reconhecida como tal a
resiliéncia precisa, necessariamente, estar atrelada a presenca de
uma condicado adversa, ha que se destacar o contexto no qual os
individuos estdo inseridos e se desenvolvem, onde podem ser
encontrados outros recursos/fatores que, além dos riscos impostos
pelas circunstancias, podem agir como agentes protetivos,
atenuando e neutralizando os efeitos nocivos do risco e promover a

construcao da resiliéncia (BENETTI; CREPALDI, 2012, p. 18).

Por conseguinte, a presenca iminente de tais fatores, atrelados as interacdes
coexistentes por meio dos processos proximais ao longo do tempo e de modo
reciproco, favorecem a promocdo da resiliéncia nesse contexto e,

consequentemente o desenvolvimento social, fisico e emocional da pessoa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao tecer as consideracdes finais deste estudo consideramos relevante
apontar os desafios que fizeram parte deste processo e que nos permitiram refletir
acerca do processo de resiliéncia no Contexto das Oficinas Pedagodgicas ofertadas
em uma escola da Rede Municipal de Londrina com Ampliagdo de Jornada Escolar.

Posto isso, tomamos como desafio a compreensdo do constructo da
resiliéncia enquanto processo e ndo apenas como tra¢os individuais ou uma variavel
psicolégica isolada em si. Enquanto processo, passamos a considerar 0s
microssistemas familia e escola, bem como as influéncias e relacdes estabelecidas
entre 0s sujeitos nesses ambientes.

Para tanto, buscamos levantar os fatores de risco e protecdo significados
nesse cenario pelos participantes da pesquisa (professores, gestores, alunos e
familiares) de modo a relaciona-los aos principios da Teoria Bioecologica de
Bronfenbrenner (1996) que permite compreender o desenvolvimento de modo
contextualizado e dinamico. Consideramos risco toda acdo que pode interferir na
aprendizagem de modo negativo e protecdo as acdes promotoras da aprendizagem.

Tendo em vista a complexidade do fendmeno estudado, outro desafio
constituiu-se em alinhavar as significacbes produzidas pelos participantes nos
diferentes procedimentos de coleta de dados, a fim de estabelecer as possiveis
relacbes entre os processos de escolarizacdo e resiliéncia. Ao fazer uso dos
principios da insercéo ecoldgica, a analise dos resultados pautou-se na triangulacao
dos dados coletados oriundos das diferentes fontes (observacéao, diario de campo e
entrevista semiestruturada) e das significacdes dos sujeitos participantes.

A rigueza das interagcbes e as influéncias reciprocas presentes nos
microssistemas escolar e familiar permitiram a producédo de diferentes significados
acerca das questbes propostas. Sendo assim, nas discussdes apresentadas em
cada unidade de analise buscamos destacar elementos que se sobressairam nos
depoimentos e que revelaram a coexisténcia tanto de fatores de risco como de
protecdo. Cabe ressaltar que as unidades de andlises apresentadas emergiram de
dois eixos propostos no Modelo Bioecoldgico, sendo eles, Contexto e Processo.

Descrever e compreender o Contexto e o Processo que envolve o trabalho

desenvolvido nas Oficinas Pedagdgicas permitiu-nos olhar com cautela para a
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complexidade dos dados, visto que os diferentes modos de significar uma
determinada situacdo podem configurar-se tanto como risco como também em
protecdo. Cabe ressaltar que os dados foram enquadrados como risco e/ou protecéo
segundo as significacbes dos participantes do estudo. Desse modo coube a
pesquisadora desvelar as possibilidades de tais fatores possibilitarem ou ndo a
promocédo da resiliéncia no cenario analisado, investigando de que maneira 0S
aspectos protetivos e de risco podem constituir um contexto de promocao da
resiliéncia no ambito escolar e identificando os sentidos atribuidos pelos
participantes da pesquisa a esse contexto de aprendizagem.

Ao elencar fatores de risco e de protecdo neste contexto, ressaltamos
aspectos referentes a esses elementos presentes nas Oficinas Pedagodgicas
indicados nas significacdes dos sujeitos participantes da pesquisa, por considera-los
processos que contribuem para o desenvolvimento da resiliéncia. Como ja
mencionamos em nosso trabalho, risco e protecdo se fazem presentes de modo
simultaneo na producéo da resiliéncia e as questdes levantadas podem constituir um
fator protetivo ou de risco no que diz respeito as interacdes e aos processos de
aprendizagem que ocorrem nesse microssistema.

Podemos afirmar que a pesquisa traz contribuicbes importantes a educacéao,
uma vez que permite compreender que as significacdes sdo processos flexiveis e
interdependentes. A flexibilidade subjetiva e intersubjetiva do ser humano possibilita
atribuir sentidos diferentes as mesmas situacdes, pois ndo construimos um sentido
de modo isolado, estes sdo construidos/desconstruidos e sustentados junto aos
outros grupos sociais dois quais participamos podendo ser compartilhado por eles,
desde o0s mais proximos aos mais remotos (micro, meso, exo e macrossistema).

Portanto € o modo como esses sentidos ou significacbes sdo constituidas e
reconstruidos (positivamente ou negativamente) que de fato poderdo promover ou
nao a resiliéncia no ambiente escolar. Bronfrenbrener (1996) expressa toda essa
articulacdo social, por meio das relacdes intersubjetivas presentes em cada esfera
de desenvolvimento do sujeito.

Assim as interferéncias do exossistema e do macrossistema podem ser
balizadas nesse contexto buscando a constituicdo de uma rede de apoio favoravel
ao aprender, pois dependendo do sentido atribuido pelos microssistemas familia e

escola em relacdo as oficinas e as ac¢des pedagodgicas ali constituidas (avaliagéo,
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tempo livre, professor sem formacédo especifica, espacos inadequados, etc.) poderao
decorrer em risco, protecdo promovendo ou néo resiliéncia.

Ao levantarmos dados sobre a escola, a organizacdo pedagdgica das
oficinas, as relacdes estabelecidas entre participacdo dos alunos e a aprendizagem
buscamos conhecer a realidade pesquisada. O modo de organizacdo das oficinas
guanto aos horérios estabelecidos para os rodizios funciona bem, embora se torne
cansativo tanto para professores como para os alunos o tempo de duracdo de cada
Oficina. Cabe relembrar que, na perspectiva da educacao integral a ampliacdo do
tempo de permanéncia do aluno na escola deve estar relacionada ao aumento
gualitativo de experiéncias e atividades que constituem a formac&o integral na
perspectiva da jornada escolar.

A heterogeneidade presente na organizagcao das turmas no que diz respeito a
idade/série dos alunos pode ser considerada como um fator de protecdo nas redes
de apoio e possibilidades de interagdes entre os pares. No entanto, didaticamente as
falas apresentadas denunciam a dificuldade dos professores em trabalhar de modo
satisfatorio com alunos de idades diferentes nas mesmas turmas.

Sob o ponto de vista pedagdgico, 0 modo como a escola esta organizada no
gue diz respeito aos registros, planejamento ou base tedrica que dé suporte ao
trabalho desenvolvido nas Oficinas demonstra fragilidade, uma vez que ndo ha
consenso entre o grupo sobre como proceder em relacdo a essas questdes. No que
diz respeito a avaliacdo, os dados revelaram que a finalidade do instrumento
(portfélio) construido pelos professores limita-se a mostrar aos pais 0 que é
produzido em cada Oficina. Ficou claro na fala dos participantes que a escolha pelo
portfélio ocorreu de modo coletivo, tendo em vista a facilidade da organizacao e
montagem do documento. No entanto, os professores demonstraram estar cientes
das lacunas que este processo avaliativo possui por ser elaborado como esta posto
nesse momento na escola.

Chama-nos atencdo o fato de os participantes do estudo (professores,
gestores e familiares) significarem positivamente a participacdo dos filhos nas
oficinas pedagdgicas, pois existe a valorizacdo desse contexto enquanto meio
legitimo de aprendizagens, tanto em relacdo a aquisi¢cao de conteudos bem como de
outros saberes que ultrapassam 0s muros escolares. Apesar de significar que

oficinas se constituem em espaco de diferentes aprendizagens, os professores
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relatam que existe pouco envolvimento dos alunos em grande parte das atividades
propostas.

Um dos aspectos mais citados pelos professores durante as entrevistas diz
respeito a questdo do espaco fisico. Para esses sujeitos, a falta de espaco para o
desenvolvimento de todas as oficinas limita as possibilidades de trabalho. Por esse
motivo, consideramos pertinente trazer esse elemento para discussao por acreditar
gue as variaveis espaco e tempo coexistem na escola e devem ser repensadas em
um contexto que vise oportunizar aos alunos aprendizagens significativas.

Ao relatarem a participagao nas oficinas, os alunos conseguiram estabelecer
relacdes entre o aprendizado e a vida cotidiana e demonstraram preferéncia por
oficinas que ndo fazem parte do Eixo Linguagem Oral e Escrita. Por outro lado,
existe por parte dos familiares a preocupacdo em garantir aos seus filhos, os
saberes relacionados a leitura e escrita. E por esse motivo que o trabalho realizado
no turno inverso deve dialogar com o que a escola propde no ensino formal de modo
gue nado haja reproducédo de atividades e/ou conteudos ja trabalhados em sala de
aula durante o periodo de escolaridade.

Em relacdo aos profissionais que atuam nas oficinas, os dados revelaram
gue mesmo sem formacdo especifica ou experiéncias anteriores nesse tipo de
trabalho, tais profissionais demonstram engajamento em sua atuacdo. Por outro
lado, foi possivel constatar que existe inseguranca por parte deles ao definir que tipo
de trabalho vem sendo realizado na escola, ou seja, se ha apenas a ampliacdo da
jornada escolar ou se esta oferta tem propiciado elementos que visam formacao
integral dos alunos.

Quanto ao sentido atribuido pelos participantes da pesquisa ao tempo de
permanéncia dos alunos na escola, retomamos que os dados do estudo permitiram
elencar pontos negativos da ampliacdo da jornada escolar sob o ponto de vista dos
professores e gestores, dentre eles, o cansaco dos alunos, a necessidade de
trabalhar outras potencialidades, a falta de recursos, a falta de um tempo destinado
ao descanso das criancas, a necessidade constante de estar submetido a regras,
horérios inflexiveis e indisciplina.

Os dados também evidenciaram aspectos positivos da extensdo da jornada
escolar, como por exemplo, a oferta de atividades que favorecem o desenvolvimento
de habilidades que ndo estdo relacionadas diretamente com a aprendizagem de

conteudos escolares e a interacdo com outras criancas de idades/séries diferentes
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ressaltando a importancia das oficinas enquanto espago de convivéncia. Para 0s
familiares, ampliacdo da jornada escolar € significada positivamente em relacdo a
aprendizagem e também € sindnimo de protecdo e tranquilidade em relacéo ao fato
de que os filhos ndo ficam “na rua” no turno inverso ao da escola. Para os alunos, o
fato de estarem mais tempo na escola, em especial nas oficinas, significa a
possibilidade de fazer amizades, brincar, ter bons professores e aprender.

As significagbes envolvidas nas inter-relacdes escola e familia revelaram
gue para os professores e gestores, os familiares se acomodam, nao participam e
nado demonstram interesse pelas atividades desenvolvidas no turno inverso. No
entanto, tais participantes (professores e gestores) reconhecem a importancia de
criar estratégias eficazes para aproximar a familia da escola, uma vez que existem
poucos momentos destinados a essa finalidade, o que poderia justificar a pouca
participacdo dos familiares nas questbes pedagoégicas. Por outro lado, foi
interessante constatar nos depoimentos que os familiares significam positivamente a
relacdo com a escola, apesar de reconhecerem que muitas vezes, por questdes
pessoais e/ou de rotina ndo conseguem efetivar a participacdo nas atividades
escolares de seus filhos do modo como a escola concebe ser mais adequado.

Como discutimos em nossa analise, o poder das interacdes presentes nas
relacbes estabelecidas neste contexto, oportuniza a pessoa maiores condicdes de
desenvolvimento, pois ela encontra-se cercada de fatores que influenciam suas
acOes frente as situacdes cotidianas. Nesse sentido, 0 microssistema escolar passa
a ser um espaco propicio a construcdo de estratégias de enfrentamento para
professores, alunos e gestores na medida em que se relacionam, tendo em vista a
construcéo do conhecimento por meio do processo de ensino e aprendizagem.

Embora existam situacGes adversas nesse contexto, foi possivel perceber
reciprocidade e sentimento de pertencimento nas relacdes estabelecidas no
ambiente escolar, mais especificamente nas Oficinas Pedagdgicas, o que confere a
esse processo caracteristicas promotoras de resiliéncia.

Tendo em vista que as questdes relacionadas ao ensino integral por meio da
ampliacdo da jornada escolar tém sido alvo das politicas publicas e de inUmeros
estudos, a presente pesquisa certamente ndo esgota as discussdes acerca da
tematica. No entanto, fornece-nos subsidios para futuros debates sobre a prética

docente e as possibilidades de trabalho pedagdgico neste cenério.
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A analise dos dados apresentados oportunizou a reflexdo acerca das
questdes relacionadas a educacéo integral, e em especial a resiliéncia no cenario
educacional bem como a abertura de espaco para novos estudos relacionados ao
tema, como por exemplo: A ampliacdo do tempo de permanéncia dos alunos na
escola favorece a promocéo da resiliéncia em alunos que apresentam dificuldades
de aprendizagem? A ressignificacdo do saber promove resiliéncia? Como se
relacionam resiliéncia, significacbes e aspectos protetivos e de risco e quais sao 0s
impactos produzidos por esses significados nos sujeitos? Os professores que atuam
nas oficinas estdo convencidos dos beneficios da ampliacdo do tempo de
permanéncia dos alunos na escola ou suas significacdes constituem-se em
colocacdes que apontam para uma nova reconcepcéao do oficio da docéncia?

Os conhecimentos produzidos ao longo do estudo sédo significativos a minha
pratica enquanto profissional uma vez que possibilitaram repensar as diferentes
interacbes e papeéis existentes no microssistema escolar. Enquanto aluna do
programa, os desafios encontrados durante a producédo deste estudo incitaram o
desejo de continuar a pesquisar a tematica ampliando a compreensdo dos

processos que permeiam a producao da resiliéncia.
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Apéndice A%

Apoés a leitura, Carvalho (2013) relata que as 136 publicacdes encontradas
qgue discutiam a resiliéncia humana na Educagdo e na Psicologia foram
guantificadas em categorias tematicas e agrupadas por intervalo de dois anos,
conforme demonstra o quadro a seguir indicativa dos achados em cada categoria.

Quadro 1: Categorias Teméaticas

Categorias/ Periodo 1996 1999 2002 2005 | 2008 | 2011
1998 2001 2004 2007 2010 2012
Vulnerabilidade Social 2 6 7 11 11 7
Familias 3 6 7 3 1
Trabalhos teéricos 2 6 4

Stress, coping e resiliéncia

Pesquisas com idosos 2 2 2 2 2
Validacdo de instrumentos 2 1 1
Sexualidade e abuso sexual 1 3 1
Resiliéncia e pratica esportiva 2 1 1
Relacédo entre autoeficicia e 1 1
resiliéncia

Educacéo 1 1 5 7 13 5

Fonte: Carvalho (2013).

Em seu estudo, Carvalho (2013) apresenta as pesquisas organizadas de tal
forma que ndo apenas a tematica tratada era destacada, mas o tipo de pesquisa em
termos metodolégicos e principais achados, o que constitui interessante
levantamento para os pesquisadores da area. Destacamos do trabalho da referida
autora a categoria Educacéo, por considerarmos diretamente relacionada ao nosso
trabalho. Nessa categoria, a autora localizou 32 pesquisas, sendo que entre 0s anos
de 2005 e 2010 esteve a maior concentracao, reunindo 20 pesquisas.

A categoria Educacdo foi subdividida para favorecer a identificacdo das
especificidades exploradas nas pesquisas. Os resultados que apresentaram relacéo
com a escola foram agrupados em oito subcategorias, a saber: Condicbes
socioeconbmicas, Relacdo entre resiliéncia e desempenho académico, Grupos de

apoio, escola e praticas educativas, Desenvolvimento socio emocional, Resiliéncia

*® N&o foi possivel recuperar as referéncias relativas ao Apéndice A por ndo estarem acessiveis no
documento utilizado.
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em professores, Risco psicossocial e resiliéncia, Estudos teoricos e Resiliéncia e
dificuldade de aprendizagem.

A primeira categoria apresentada pela pesquisadora agrupa dois estudos que
relacionam a resiliéncia a situacdo socioeconémica. O estudo de Mayer (1998) teve
como foco o desempenho académico de criangcas em situagdo de pobreza. Mayer
(1998) concluiu que existe relagéo entre expectativas de controle, capacidade e
estratégia e o desempenho académico o que pode ser relacionado a resiliéncia. O
artigo de Peltz, Moraes e Carlotto (2010) relata um estudo sobre resiliéncia a partir
da observacdo de alunos do Ensino Médio e teve como objetivo avaliar o grau de
resiliéncia, sua associacao com as variaveis sociodemograficas e a contribuicdo da
escola em seu desenvolvimento. A analise dos dados permitiu apontar uma
associagcao negativa entre a renda familiar e a dimenséo de resiliéncia no que diz
respeito a independéncia do sujeito e determinacdo. Em contrapartida apontou-se
uma associacdo positiva em relacdo ao papel da escola, uma vez que esse
ambiente foi considerado como um fator que contribui para o desenvolvimento
pessoal, o que poderia ser considerado fator protetivo (CARVALHO, 2013).

Cinco estudos foram agrupados na segunda categoria denominada Relacao
entre resiliéncia e desempenho académico, 0os quais enfatizam os fatores de risco
explicito e os analisam em relacdo ao desempenho na escola, enfrentamento ao
risco e condi¢cdes de superacao de adversidades ensinadas na escola. O estudo de
Santos (2002) comparou o rendimento escolar de dois grupos de criancas, sendo um
com alto e o outro com baixo rendimento escolar sob a oética de riscos, recursos e
fatores de protecdo. Obteve como resultado a identificacdo precoce do risco para o
desenvolvimento de dificuldades de aprendizagem, o que aponta a importancia de
acOes perante as familias e as instituices educacionais, com o objetivo de propiciar
melhores condicbes para um bom desenvolvimento académico. Gomes (2004)
investigou as estratégias pessoais de trés jovens para enfrentar a adversidade. Apds
a observacédo e andlise dos dados, verificou-se que a resiliéncia torna-se presente
por meio de trés estados de existéncia: consciéncia das dores e impactos sofridos
ap06s a queda, atuacdo ap0s o impacto e, por ultimo, o renascimento. Ao final,
concluiu-se que, em suas praticas de intervencdo, o educador deve agir tanto no
auxilio como também por meio da provocacado, visando promover a resiliéncia. A
pesquisa de Camargo (2009) buscou investigar as significacbes de adolescentes

acerca dos processos de escolarizagao para verificar as possibilidades de a escola
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configurar-se como espago de risco ou protecao, bem como refletir sobre o papel
desse ambiente e da educagao no processo de construcao da resiliéncia em alunos
propensos as situacdes de risco.

Do mesmo modo em que a casa e o local de trabalho podem ser entendidos
como ambientes imediatos da pessoa, a instituicdo escolar também pode ser
compreendida nessa proposta como um local onde é possivel estabelecer relacdes
com outros contextos culturais e sociais mais amplos. As relagbes estabelecidas
nesses espacos permitem compreender os significados atribuidos as experiéncias
vivenciadas pelos adolescentes em seu processo de escolarizagdo. Sendo assim, 0s
conceitos de resiliéncia, risco e protecdo passam a ser discutidos a partir das
dimensdes culturais e contextuais nas quais 0 sujeito esta imerso, 0 que permite a
construcdo de sentido perante uma determinada situacdo que, de acordo com o
sujeito, pode se configurar como risco ou protecdo. Esse entendimento dinamico dos
processos de risco e protecdo esta relacionado as percepcdes e sentimentos dos
jovens e aos impactos e significados atribuidos em sua constituicdo subjetiva. A
subjetividade do sujeito é constituida pelo conjunto de experiéncias construidas a
partir de sua insercéo social. Conclui-se entdo que a escola pode ou ndo apresentar
caracteristicas de risco ou protecédo ou até mesmo transitar entre eles favorecendo
ou prejudicando a construcdo de processos de resiliéncia nos adolescentes
entrevistados (CAMARGO, 2009).

Bello (2011) analisou o processo de resiliéncia em estudantes cotistas de
escolas publicas com bom desempenho académico. Apds a escuta das entrevistas
foi possivel perceber o processo de resiliéncia em suas trajetorias de vida por meio
das narrativas de superacdo frequentes as quais estavam expostos, tais como:
perdas familiares, preconceito, dificuldades econémicas, limitacbes de acesso ao
capital cultural mais valorizado pela universidade. No entanto, esses fatores ndo os
impediram de realizar seus projetos. Ao contrario, eles se tornaram mais resistentes,
buscaram se reestruturar e crescer em resposta as situacdes de crise e aos desafios
do cotidiano. Fatores de risco e resiliéncia relacionados ao desenvolvimento da
crianca também foram objetos de estudo de Garcia (2008). A pesquisa foi realizada
com criangas matriculadas na primeira etapa do ensino fundamental de uma escola
publica. Apds a coleta e analise dos dados foi possivel constatar correlacdo entre
praticas e condutas parentais negativas e a presenca de problemas emocionais e

comportamentais nas criangas, o que foi considerado fator de risco. Por outro lado, a
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supervisao dos pais, a escola e os bons resultados académicos foram considerados
fatores de protecéo.

A terceira categoria identificada nas pesquisas que compuseram o balanco
tendencial realizado por Carvalho (2013) destaca os Grupos de apoio, escola e
praticas educativas e sua relacdo com a resiliéncia em escolares. Foram localizados
cinco estudos com essa énfase, entre os quais destacamos o estudo de Bezerra
(2005) que analisou as praticas pedagogicas utilizadas em aulas de educacao fisica
de uma turma composta por jovens e adultos em uma comunidade onde a
populacdo convive com altos indices de criminalidade, uso de drogas e de gravidez
na adolescéncia. Os resultados alcancados com as novas praticas pedagoégicas
adotadas, que entre outros aspectos buscava reafirmar a capacidade do individuo
fazer de um obstaculo algo positivo, potencializa-lo em algo melhor, apontam a
importancia de discutir fatores de risco, projeto de vida e autoconhecimento por meio
de encontros e atividades corporais onde os adolescentes possam ressignificar
conceitos e valores do mundo em que vivem, deixando de reproduzir a violéncia e a
miseéria.

Dois estudos sobre resiliéncia que enfatizaram o Desenvolvimento
socioemocional na capacidade resiliente de enfrentamento as condicbes adversas
compuseram a quarta categoria apresentada por Carvalho (2013). Destacamos o
estudo de Dechandt (2006) que apresentou uma reflexdo sobre a construcdo de
vinculos afetivos em criancas moradoras de abrigo como fatores de resiliéncia. Da
analise dos dados, concluiu-se que as criancas que vivem em abrigos constroem
novos vinculos com figuras substitutas e demonstram sentimento de seguranca e
protecdo em relacdo a esse ambiente. A professora € uma pessoa importante, na
gual as criancas depositam afeto como forma de substituicdo da mae ausente. Por
outro lado, expressam nostalgia e tristeza em relacdo ao vinculo com os familiares.

A gquinta categoria, enfatizando Resiliéncia em professores, € composta por
estudos que relacionam escola e resiliéncia, apontando as condi¢cdes de trabalho e
os efeitos da formacdo continuada na resiliéncia do professor. Passamos a
apresentar de modo sucinto algumas consideracfes sobre as pesquisas gue nos
chamaram particular atencéo devido a proximidade com o microssitema escolar.

Com a intencédo de validar o questionério do indice de resiliéncia em adultos —
Reivich-Shatte/Barbosa —, Barbosa (2006) estudou a resiliéncia em professores do

ensino Fundamental sob uma perspectiva psicossomatica. Os resultados obtidos
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possibilitaram mensurar sete fatores, a saber: administragdo das emocodes, controle
dos impulsos, otimismo com a vida, andlise do ambiente, empatia, autoeficacia e
capacidade de alcancar pessoas. Posteriormente, com base nesse estudo, foram
medidos os indices de resiliéncia em 110 professores do Ensino Fundamental.

Barreto (2007) pesquisou fatores que podem contribuir para desencadear o
estresse em professores universitarios e as estratégias de enfrentamento utilizadas
por eles em situacdes de estresse com vistas ao exercicio saudavel da profissdo. Os
dados foram agrupados em categorias e subcategorias que permitiram a
identificacdo de estratégias de enfrentamento individuais, como por exemplo,
atividades fisicas ou de lazer, oracBes, desabafo com os colegas, bem como
enfrentamento racional das fontes de estresse ou entrega a exaustdo. O estudo
apontou para a necessidade de programas institucionais permanentes que, além de
oferecer suporte aos professores, 0s auxiliem na busca de aprimoramento de acordo
com as demandas do oficio.

Carvalho (2013) analisou as causas da Sindrome de Burnout como mal-estar
docente, comparando as razdes destacadas pelos professores brasileiros com as de
professores de outras culturas e os fatores praticos que possam contribuir para
renovar a energia positiva desse profissional. Para isso foram selecionados 454
estudos empiricos e tedricos de diversos paises sobre estresse Burnout, condi¢des
do trabalho docente, satisfacdo e insatisfacdo profissional e sobre estratégias de
prevencao (coping, resiliéncia e engajamento). A andalise dos dados permitiu
constatar que todos os professores, independente do nivel de ensino em que atuam
ou da funcado exercida, estdo suscetiveis a exaustdo profissional. Outra constatacéo
relevante diz respeito as contribuicbes que as escolas que adotaram programas de
desenvolvimento de competéncias no manejo do estresse e no aumento da
autoeficacia profissional trouxeram para os professores refazerem suas energias. Foi
possivel concluir que existe necessidade das escolas, enquanto organizacgao,
reconhecerem a importancia de propiciar aos professores suporte administrativo e
apoio emocional, de modo a criar fatores de protecédo da resiliéncia para prevenir
Burnout e desenvolver o engajamento.

Chaves (2010) utilizou entrevistas, questionario adaptado baseado nos
estudos de Polk e observagdo para estudar os processos de resiliéncia em
professoras do Ensino Fundamental. Os dados obtidos por meio desses

instrumentos indicaram que professoras com caracteristicas resilientes mantinham
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com mais frequéncia o equilibrio diante das adversidades, o que demonstra
disposicéo para a superacdo das dificuldades por meio do cultivo de um ambiente
mais agradavel em sala de aula, o que favorece o0 processo de ensino e
aprendizagem.

O estudo de Achkar (2011), assim como o de Chaves (2010), buscou
identificar caracteristicas resilientes em professores do Ensino Fundamental, além
de contribuir para o enriquecimento das capacidades resilientes desses profissionais
(CARVALHO, 2013).

A sexta categoria, Risco psicossocial e resiliéncia, € formada por cinco
estudos que relacionaram comportamento agressivo e fatores de risco psicossocial
as condicdes escolares e a resiliéncia. Nesse momento, nosso olhar volta-se para a
pesquisa de Pessoa (2011) que estuda o papel da escola na vida de adolescentes
com historico de violéncia sexual de forma articulada com as discussdes acerca da
resiliéncia, risco e protecdo. As discussdes apresentadas pautaram-se em
Bronfenbrenner, trazendo a tona a concepcdo de desenvolvimento a partir da inter-
relacdo de quatro elementos: a pessoa, 0 tempo, 0 processo e 0 contexto. Para o
autor, essa abordagem tedrica rompe com as concepcdes acerca da resiliéncia,
definidas apenas como traco ou caracteristica individual da pessoa. O autor nos
chama atencdo para o fato de que a atribuicdo de significados a determinadas
instituices ou contextos podem variar segundo a cultura dos sujeitos, o que implica
dizer que a avaliacdo dos indicadores de risco e/ou protecdo s6 podera ocorrer
guando sabemos o que € valorizado no contexto no qual o sujeito esta inserido.
Nesse estudo, as relagcbes com a escola sdo positivas no que diz respeito aos
aspectos protetivos como ocorreu, por exemplo, na pesquisa de Peltz, Moraes e
Charlotto (2010). Os dados permitiram afirmar que a relacdo com a escola foi
marcada por inumeras situacfes de conflito, possibilitando ao autor concluir que a
escola nem sempre se configura em um espaco de protecdo na vida de
adolescentes, uma vez que as tensfes desse ambiente inviabilizam o
encaminhamento adequado das tensdes ocorridas.

A sétima categoria, denominada Estudos tedricos, possui apenas o estudo de
Fajardo, Minayo e Moreira (2010). O artigo escrito pelos autores se constitui num
ensaio tedrico construido a partir de uma revisao de literatura, tendo como objetivo

discutir a questao da resiliéncia na educacao escolar.
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Finalmente, a oitava categoria reune dois trabalhos que relacionam
Resiliéncia e dificuldade de aprendizagem. O artigo escrito por Oliveira e Macedo
(2011), relaciona a resiliéncia as dificuldades de aprendizagem escolar. As
significag6es de alunos, professores e um membro do nucleo de educagdo acerca
das dificuldades de aprendizagem sao analisadas pelos autores concomitantemente
com a analise das concepc¢fes presentes nos documentos normativos da Sala de
Apoio a Aprendizagem. Os resultados indicaram que as significacbes dos
participantes da pesquisa (alunos e professores) sobre dificuldades de
aprendizagem vém de encontro aos documentos oficiais, onde persiste a
culpabilizagéo do aluno e de sua familia pelo ndo aprender. O modo como os alunos
agem diante das situacbes de aprendizagem esta relacionado com a falta de
estratégias mais resilientes para o aprender, do mesmo modo que o funcionamento
das salas de apoio e suas proposi¢cdes metodologicas ndo auxiliam na promocéo da
resiliéncia nesse contexto. Para os autores, as significacbes sobre o nédo aprender
podem ser relacionadas a resiliéncia, uma vez que tais significacbes podem ser
consideradas como fatores protetivos ou de risco a depender do contexto no qual
emergem e de sua reciprocidade. O estudo de Rebeiro (2012) utilizou jogo de regras
Rummikub para analisar os aspectos cognitivos, sociais e afetivos, indicadores de
fatores protetivos, em alunos frequentadores de um programa de apoio a
aprendizagem. Os resultados obtidos indicaram a importancia da resiliéncia no
contexto da Sala de Apoio a Aprendizagem, permitiram a identificacdo de fatores
protetivos relacionados ao aprender nesse contexto e demonstraram que 0sS
aspectos cognitivos, afetivos e sociais envolvidos no jogo podem favorecer a
construcéo da resiliéncia nesse contexto.

Optamos no presente estudo ampliar esse balanco tendencial, investigando
as mesmas fontes, e passamos a apresentar os trabalhos publicados a partir de
2013. Iniciamos com o proprio trabalho de Carvalho (2013) que teve como objetivo
analisar os aspectos cognitivos, sociais e afetivos, indicadores de fatores protetivos,
em alunos frequentadores da Sala de Apoio a Aprendizagem, por meio do jogo de
regras Set Game. Por meio do jogo foi possivel evidenciar aspectos cognitivos,
sociais e afetivos em interacédo, relacionando-os a construcéo da resiliéncia.

Bazoni (2014) em sua pesquisa intitulada O significado do nédo aprender na
sala de apoio a aprendizagem; a resiliéncia na voz dos protagonistas do

mesossistema constituido pela familia e escola analisou as possiveis inter-relacdes
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entre familia e escola no que diz respeito ao modo como € compreendido o nao
aprender na Sala de Apoio a Aprendizagem (SAA) e identificar os significados
atribuidos ao ndo aprender pelos participantes do estudo: gestores, professores,
alunos e familiares, bem como os fatores de risco e de protecdo presentes no
contexto da SAA. Os resultados apontam a importancia de dar voz aos protagonistas
dos microssistemas nos quais a sala de apoio estd ancorada, com o intuito de
compreender como o processo de aprendizagem desses alunos esta permeado por
interacdes que promovem significados ao vivido.

Tendo em vista que o objetivo geral de nosso estudo € analisar o contexto da
oferta da educacdo por meio da ampliacdo da jornada escolar e as Oficinas
Pedagodgicas de uma escola municipal de Ensino Fundamental do Municipio de
Londrina, relacionando a promocdo da resiliéncia no espaco escolar a luz da
Perspectiva Teorica Bioecoldgica, a apresentacdo desses estudos, mesmo que de
maneira sucinta, permite localizar o lugar da escola enquanto microssistema e
relaciona-la as discussfes acerca da resiliéncia, uma vez que esse ambiente pode
ser compreendido como lugar que pode tanto oferecer risco e/ou protecdo a pessoa

em desenvolvimento.
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CARACTERIZACAO DA INSTITUICAO

LEVANTAMENTOS DE DADOS SOBRE A INSTITUICAO LOCUS DA PESQUISA

1- ASPECTOS FiSICOS

v
v

Numero de salas de aula

Outros espacos

2- EQUIPE ADMINISTRATIVA E PEDAGOGICA

v

w
1

4

De que maneira foi constituida essa equipe?

DESCRICAO DA OFERTA
HISTORICO DA INSTITUICAO

5- SOBRE OS ALUNOS

v

AN N N NN

Quantos alunos a escola atende na escolaridade?

Todos os alunos passam o dia todo na escola?

Quantos alunos sao atendidos nas oficinas?

A escola atende alunos provenientes de quais bairros?

E possivel desenhar um perfil socioeconémico destes alunos?

Quantas turmas a escola possui e de que maneira estdo organizadas?
Que tipo de atividades complementares os alunos da escolaridade

realizam durante o periodo da escolaridade?

6- CORPO DOCENTE

v
v
v

Quantos professores trabalham na escola?

Qual a carga horaria dos professores?

Existe algum curso e/ou capacitacado especifica para os professores
que atuam em uma escola com ampliacdo de jornada? E opcional ou

obrigatéria a participacao?

7- OFICINAS DESENVOLVIDAS

v

Como ¢é realizada a organizacdo e selecdo dos alunos para
participacdo nas oficinas (idade/ano de escolarizacéo)?

Existe um controle da freqtiéncia e/ou obrigatoriedade de participacdo
nas oficinas?

Quais Oficinas sao desenvolvidas atualmente na escola? Especificar.
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v Existe algum tipo de parceria com outras instituicdes e/ou profissionais
para a realizagcéo de alguma Oficina?
v' A escola esta inserida em algum programa do Governo Federal?
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Apéndice C

ROTEIRO DE ENTREVISTA - FAMILIARES

1. Dados gerais (idade, ocupacao profissional, formacdo, jornada de trabalho,
quantidade de filhos da familia).

2. Como percebem a escola com ampliacdo da jornada? Aspectos positivos e
negativos.

3. Me conta um pouco sobre esse trabalho que a escola desenvolve com as oficinas
(tem conhecimento? Sabe como funciona? Acompanha e participa? Como avalia?)
4. Vocé acha que existe alguma relagéo entre o trabalho realizado nas oficinas e a
aprendizagem? (explorar)

6. Vocé percebe alguma relagdo entre o trabalho realizado nas oficinas e a
capacidade de seu filho para enfrentar dificuldades? (na vida e na escola).

7. O que vocé pensa sobre a crianca ficar na escola o dia todo? Pq?

8. Ficando na escola o dia todo, que outras habilidades além dos conteudos
escolares, seu filho desenvolve?

9. Vocé acha que participando das oficinas, seu filho melhora a condicéo de resolver
problemas? Como percebe isso?

10. Como é sua relacédo com a escola do seu filho? (Aspectos +e -).
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Apéndice D

ROTEIRO DE ENTREVISTA — ALUNOS

1) Neste ano, quando vocé comecou a participar das oficinas? E a primeira vez que
vocé participa? (se participou anteriormente por quanto tempo)?

2) Se eu pedisse pra vocé dizer como € sua escola, o que vocé diria?

3) Me fala um pouco sobre vocé como aluno.

4) Vocé ja reprovou?

5) Vocé tem dificuldades de aprender o qué?

6) Vocé acha que aqui na oficina e na sala de aula tem coisas parecidas? Quais?
Diferentes? Quais?

7) As oficinas te ajudam em alguma coisa na sala de aula? Em que?

8) As oficinas te ajudam a construir alguma estratégia para enfrentar dificuldades?
Quais estratégias?

9) O que sua familia diz sobre sua participacao nas oficinas?

10) O que vocé acha das oficinas? Quais aspectos vocé gosta? De que coisas hao
gosta? Quais as que vocé mais gostou de participar? Por que? Tem alguma oficina
da qual vocé néo gostaria de participar? Por qué?

11) Vocé aprendeu alguma coisa nas oficinas que te ajudou a enfrentar problemas

em outros lugares? Fale um pouco disso.
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Apéndice E

ROTEIRO DE ENTREVISTA — PROFESSORES

1. Dados gerais do professor/pedagogo/diretor (idade, tempo de servico na rede
municipal de ensino, principais atuagdes e experiéncia com ensino integral ou outra
modalidade em que o aluno fica na escola o dia todo).

2. Tempo e tipo de participagcdo nessa modalidade de ensino (ampliagcdo de
jornada). Como vocé veio trabalhar aqui? O que mudou nas suas condi¢des de
trabalho? Como foi sua chegada aqui na escola? Houve preparacdo para o trabalho
nessa modalidade? Como foi feita?

3. O que vocé pensa sobre essa modalidade de ensino na qual vocé atua?
Concepcao acerca da ampliacdo de jornada/ educacao integral e ensino integral?
Vocé vé diferenca entre esses termos? Expligue com suas palavras como vocé
entende cada uma delas.

4. O que vocé acha sobre o trabalho nesse formato de oficinas (elaboracao,
implantacéo e funcionamento).

5. Relacado das oficinas com a aprendizagem. Como vocé avalia a participacdo dos
alunos nas oficinas? Vocé acha que existe relacdo entre as oficinas e a
aprendizagem desses alunos? Que mudancas vocé percebe nos alunos que vocé
atribuiria a participacdo dele nas oficinas? Vocé considera que algumas oficinas
favorecem mais a aprendizagem dos alunos que outras? Quais? Por que?

6. Agora pensando apenas na oficina que vocé ministra. Que pontos vocé considera
favoraveis e quais desfavoraveis? (funcionamento, aprendizagem dos alunos, apoio
recebido da equipe, condicdes de trabalho, materiais)

7. Me conta um pouco mais detalhadamente como é que vocé realiza o seu trabalho
na oficina que ministra:

a) Vocé segue alguma teoria de aprendizagem, desenvolvimento humano? Qual? O
gue vocé aproveita delas?

b) Existe uma ementa ou roteiro indicando o que vocé deve trabalhar na oficina?
Quem elabora isso?

c) Como é a sua metodologia de trabalho na oficina. (imagine que vocé esta fazendo
um bolo e vocé fosse me contar como mistura os ingredientes... o jeito que vocé faz.

Vocé faz plano de aula? O que vocé costuma dar mais énfase?).
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d) Como vocé avalia o trabalho desenvolvido pelos alunos? Existe nota? Parecer?
Explorar como é feito!

8. Agora pensando nos alunos das diferentes turmas que frequentam a sua oficina:
a) se voceé tivesse que descrever os alunos, que caracteristicas vocé considera mais
presentes no grupo todo?

b) Quais sao as principais dificuldades que eles apresentam?

c) Que caracteristicas positivas sdo predominantes?

d) Vocé conhece alguns desafios que esses alunos precisam enfrentar
cotidianamente? O que mais aparecesse em termos de adversidades da vida no
geral e na vida académica desses alunos?

e) Vocé acha que a participacéo desses alunos nas oficinas tem alguma relagéo com
os desafios que eles enfrentam no dia a dia? Quais?

f) Como vocé percebe a relacédo entre os colegas na oficina ja que sdo de séries
diferentes, grupos distintos?

g) Vocé tem problemas de disciplina na sua oficina? Quais os mais comuns? Como
vocé lida com eles?

h) No grupo de alunos que freqiientou sua oficina esse ano, que coisas Vvocé
localizaria como risco para o desenvolvimento deles? E que estratégias de vocé
enfrentamento vocé percebeu que eles usam?

i) O que vocé acha do aluno ficar o dia todo na escola? Ele fica aqui durante 9 horas.
Como vocé avalia isso? (E ruim pra quem? E para o aluno, professor...)

9. Como vocé percebe a relacdo entre familia e escola na modalidade do ensino

com ampliacéo de jornada?
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Apéndice F

ROTEIRO DE ENTREVISTA — GESTORES

1. Dados gerais do diretor/auxiliar de supervisédo (idade, tempo de servico na rede
municipal de ensino, principais atuagdes e experiéncia com ensino integral ou outra
modalidade em que o aluno fica na escola o dia todo?).

2. Tempo e tipo de participagcdo nessa modalidade de ensino (ampliagcdo de
jornada). Como vocé veio trabalhar aqui? Como foi sua chegada aqui na escola?

a) O que mudou nas suas condicdes de trabalho?

b) Houve preparacéo para o trabalho nessa modalidade? Como foi feita?

c) As dificuldades e facilidades enfrentadas desde a implantacéo até agora.

3. O que vocé pensa sobre essa modalidade de ensino na qual vocé atua?
Concepcao acerca da ampliacdo de jornada/ educacao integral e ensino integral?
Vocé vé diferenca entre esses termos? Expligue com suas palavras como vocé
entende cada uma delas.

4. O que vocé acha sobre o trabalho nesse formato de oficinas (elaboracao,
implantacdo e funcionamento). Enquanto gestora/auxiliar de supervisdo como vocé
tem percebido essa implantacdo? Aspectos/caracteristicas positivas e negativas
nesse processo de implantacao.

5. Relacao das oficinas ofertadas com a aprendizagem escolar.

a) Como vocé avalia a participacéo dos alunos nas oficinas?

b) Vocé acha que existe relacédo entre as oficinas e a aprendizagem desses alunos?

c) Que mudancas vocé percebe nos alunos que vocé atribuiria a participacdo dele
nas oficinas?

d) Vocé considera que algumas oficinas favorecem mais (mais adequadas) a
aprendizagem dos alunos que outras? Quais? Por que?

6. Agora pensando nas oficinas ofertadas:

Enquanto gestora/auxiliar de supervisdo, que pontos vocé considera favoraveis e
guais desfavoraveis? (funcionamento, aprendizagem dos alunos, apoio recebido da
SME, condi¢des de trabalho, materiais, recursos, verbas).

7. Me conta um pouco mais detalhadamente como € realizado o trabalho nas
oficinas ofertadas:

a) Existe alguma teoria de aprendizagem, desenvolvimento humano que dé suporte

ao trabalho realizado? Qual? O que é aproveitado?
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b) Existe uma ementa ou roteiro indicando o que vocé deve ser trabalhado nas
oficinas? Como foi elaborado?

c) Como é avaliado o trabalho desenvolvido pelos alunos? Existe nota? Parecer?
(Explorar como é feito).

a) Existe algum momento especifico para tratar junto aos pais sobre as
guestdes das oficinas?

8. Agora pensando nos alunos das diferentes turmas que freqiientam as oficinas:

a) se voceé tivesse que descrever os alunos, que caracteristicas vocé considera mais
presentes no grupo? Positivas e negativas.

b) Quais séo as principais dificuldades que eles apresentam?

c) Vocé conhece alguns desafios que esses alunos precisam enfrentar
cotidianamente?

d) O que mais aparecesse em termos de adversidades da vida no geral e na vida
académica desses alunos?

e) Vocé acha que a participacéo desses alunos nas oficinas tem alguma relagdo com
os desafios que eles enfrentam no dia a dia? Quais?

f) Como vocé percebe a relacdo entre os colegas na oficina ja que sédo de séries
diferentes, grupos distintos?

g) Vocé tem problemas de disciplina nas oficinas? Quais os mais comuns? Como
vocé lida com eles?

h) No grupo de alunos que freqientou as oficinas esse ano, que coisas vocé
localizaria como risco para o desenvolvimento deles? E que estratégias de vocé
enfrentamento vocé percebeu que eles usam?

i) O que vocé acha do aluno ficar o dia todo na escola? Ele fica aqui durante 9 horas.
Como vocé avalia isso? (E ruim pra quem? E para o aluno, professor...).

9. Como vocé percebe a relacdo entre familia e escola na modalidade do ensino
com ampliacéo de jornada?

10. Como vocé avalia a participacdo daqueles profissionais vinculados aos projetos
Alga e Promic que ministram oficinas, visto que 0s mesmos ndo sao professores.

11. Para o ano que vem, qual a sua avaliacdo para o desenvolvimento do trabalho
nessa modalidade (verbas, incentivo...). Vocé acredita que havera alguma mudanca
devido as questdes politicas?

12. Que outros aspectos vocé poderia falar sobre as oficinas ou sobre essa

modalidade de ensino. H4 mais alguma coisa a complementar?
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Anexo B

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — FAMILIARES E ALUNOS

“‘Resiliéncia e Escolarizacdo: Um Estudo de Caso Realizado em uma Escola

Municipal com Ampliacao de Jornada”

Prezado (a) Senhor (a),

Gostaria de solicitar sua autorizacdo para que seu filho (a) participe da pesquisa
‘Resiliéncia e Escolarizacdo: Um Estudo de Caso Realizado em uma Escola
Municipal com Ampliagao de Jornada”, a ser realizada na “Escola Municipal...”. O
objetivo da pesquisa é compreender as acdes desenvolvidas nas oficinas
pedagogicas das quais seu filho participa. A participacédo do seu filho na pesquisa é
muito importante e ele (a) conversara conosco sobre as atividades desenvolvidas
nas Oficinas Pedagdgicas. Gostaria de esclarecer que a participacao € totalmente
voluntaria e ndo acarretara qualquer prejuizo para seu filho (a). Informamos ainda
gue as informacfes serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e seréo
tratadas com o mais absoluto sigilo, de modo a preservar a identidade do seu filho
(a). O nome dele (a) ndo aparecerd em nenhum registro, nem sua imagem. N&o
havera qualquer risco aos envolvidos. Informamos que o (a) senhor (a) ndo pagara
nem sera remunerado por autorizar a participacao do seu filho. Ele (a) ndo saira da
escola e a conversa com ele acontecera no momento de aula nas Oficinas
Pedagdgicas. Os beneficios esperados pela pesquisa sdo relativos ao estudo das
interacdes que ocorrem nas Oficinas Pedagogicas e a relacdo com a aprendizagem
e as estratégias de enfrentamento das dificuldades escolares (resiliéncia). Caso
vocé tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos podera fazer contato
comigo (Tatiane Dantas da Silva. Rua Josefina Rossi Filoco, 182. Tel. 3357-1534 ou
8445-1283. E-mail: tatydantas17@gmail.com), ou ainda procurar o Comité de Etica
em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina,
situado junto ao LABESC — Laboratério Escola, no Campus Universitario, telefone

3371-5455 ou por e-mail: cep268@uel.br. Este termo deverd ser preenchido em

duas vias de igual teor, sendo uma delas, devidamente preenchida e assinada

entregue a voce.


mailto:cep268@uel.br
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Londrina, __ de maio de 2014.

Pesquisador Responsavel
Tatiane Dantas da Silva.
RG: 13.774.996-3

Eu, , tendo sido devidamente

esclarecido (a) sobre os procedimentos da pesquisa, concordo em autorizar que

meu filho (a) participe voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura do responsavel (ou impressao dactiloscoépica):

Assinatura do aluno (a): Data:
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Anexo C

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - PROFESSORES E GESTORES

“‘Resiliéncia e Escolarizacdo: Um Estudo de Caso Realizado em uma Escola

Municipal com Ampliagao de Jornada”

Prezado (a) Senhor (a),

Gostaria de convida-lo (a) para participar da pesquisa “Resiliéncia e Escolarizacao:
Um Estudo de Caso Realizado em uma Escola Municipal com Ampliacédo de
Jornada”, a ser realizada na “Escola Municipal...”. O objetivo da pesquisa é analisar
0 contexto da oferta da ampliacdo de jornada e a modalidade de Oficinas
Pedagogicas relacionando a promocdo da resiliéncia no espaco escolar. Sua
participacdo € muito importante e ela se daria por meio de entrevistas gravadas,
guestionarios e observacdo das atividades desenvolvidas nas oficinas.
Esclarecemos que sua participacao é totalmente voluntaria, podendo o (a) senhor (a)
recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto
acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, também, que suas
informacfes serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e serdo tratadas
com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua
identidade. Todo material gravado sera destruido apos sua utilizacdo. Esclarecemos
ainda, que o (a) senhor (a) ndo pagara e nem sera remunerado (a) por sua
participacdo. Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da
pesquisa serdo ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente de sua
participacdo na pesquisa. Os beneficios esperados pela pesquisa séo relativos ao
estudo das interacdes que ocorrem nas Oficinas Pedagdgicas e a relacdo com a
aprendizagem e as estratégias de enfrentamento das dificuldades escolares
(resiliéncia). Caso vocé tenha davidas ou necessite de maiores esclarecimentos
podera fazer contato comigo (Tatiane Dantas da Silva. Rua Josefina Rossi Filoco,
182. Tel. 3357-1534 ou 8445-1283. E-mail: tatydantas17@gmail.com), ou procurar o
Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual
de Londrina, situado junto ao LABESC - Laboratério Escola, no Campus

Universitario, telefone 3371-5455 ou por e-mail: cep268@uel.br. Este termo devera
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ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas devidamente
preenchida, assinada e entregue ao (&) senhor (a).

Londrina, de de 2014.

Pesquisador Responsavel
Tatiane Dantas da Silva.
RG: 13.774.996-3

Eu, , tendo sido devidamente

esclarecido (a) sobre os procedimentos da pesquisa, concordo em participar

voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura (ou impressao dactiloscoépica):
Data:




