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RESUMO

A presente dissertacdo analisa os processos de adaptacdo e permanéncia dos docentes nas
escolas participantes do Programa de Ensino Integral (PEI) do Estado de Sao Paulo, buscando
compreender de que modo as dinamicas institucionais € organizacionais deste programa
incidem sobre as condi¢des de trabalho, a permanéncia dos professores e sua relagdo com a
cultura escolar, a luz da teoria de Pierre Bourdieu. A pesquisa insere-se no contexto da expansao
da educagdo em tempo integral no Brasil, impulsionada por politicas publicas nacionais e
internacionais, ¢ do crescimento acelerado do PEI a partir de 2012, com forte inspiracao em
modelos gerenciais e empresariais. A metodologia adotada foi qualitativa, estruturada em trés
etapas complementares: revisao bibliografica sistematica, analise documental de normas e
diretrizes oficiais e pesquisa de campo com aplicacdo de questiondrios a docentes atuantes no
PEI. Os dados obtidos foram triangulados, resultando em trés eixos de analise: a) Perfil docente,
caracterizagdo e inser¢do no PEI; b) Demandas institucionais, gestdo e condi¢des de trabalho;
e ¢) Condi¢des de permanéncia no PEI. Os resultados indicam que a expansao acelerada do PEI
produziu questdes no cotidiano escolar, como sobrecarga de tarefas, intensificagdo da jornada,
vigilancia institucionalizada e tensdes nos processos de adaptacao e permanéncia dos docentes,
especialmente em contextos escolares mais vulneraveis. Verificou-se que a logica meritocratica
e os mecanismos de avaliagdo operam como mecanismos de distingdo simbolica, reforgando
hierarquias internas e fragilizando vinculos profissionais. Além disso, a adesdo ao programa
esta fortemente condicionada a capacidade de adaptagdo dos docentes ao habitus institucional
imposto pelo PEI, o que contribui para sentimentos de instabilidade, exclusdo ou ndo
pertencimento. Conclui-se que, embora o PEI apresente um discurso de valorizagao docente e
inovacao pedagogica, suas praticas revelam contradigdes estruturais que impactam diretamente
a permanéncia dos professores. Os processos tensionados de adaptagdo e permanéncia docente
emergem, assim, como expressao de uma politica que combina expansdo quantitativa com
mecanismos de controle e responsabilizacdo individual, muitas vezes desarticulados das
condi¢des concretas de trabalho. O estudo contribui para o debate critico sobre as politicas de
educacao integral no Brasil e seus efeitos sobre o campo educacional, ressaltando a necessidade
de modelos mais democraticos, participativos e coerentes com o ideario historico da educagao
integral.

Palavras-chave: Programa de Ensino Integral (PEI); Trabalho Docente; Educagdo Integral,
Pierre Bourdieu; Gestdo Escolar.



ABSTRACT

This dissertation analyzes the processes of adaptation and permanence of teachers in schools
participating in the Programa de Ensino Integral (PEI) of the state of Sdo Paulo, seeking to
understand how the institutional and organizational dynamics of this program affect teachers’
working conditions, their permanence in the program, and their relationship with school culture,
in light of Pierre Bourdieu’s theoretical framework. The study is situated within the context of
the expansion of full-time education in Brazil, driven by national and international public
policies, and the rapid growth of the PEI since 2012, strongly inspired by managerial and
corporate models. A qualitative methodology was adopted, structured in three complementary
stages: a systematic literature review, documentary analysis of official regulations and
guidelines, and field research through questionnaires administered to teachers working in the
PEI. The data were triangulated, resulting in three analytical axes: (a) teacher profile,
characterization, and entry into the PEI; (b) institutional demands, management, and working
conditions; and (c) conditions for permanence in the PEI. The results indicate that the
accelerated expansion of the PEI has generated challenges in everyday school life, such as task
overload, intensification of working hours, institutionalized surveillance, and tensions in
teachers’ processes of adaptation and permanence, especially in more socially vulnerable
school contexts. It was found that meritocratic logics and evaluation mechanisms operate as
forms of symbolic distinction, reinforcing internal hierarchies and weakening professional
bonds. Furthermore, adherence to the program is strongly conditioned by teachers’ capacity to
adapt to the institutional habitus imposed by the PEI, contributing to feelings of instability,
exclusion, or non-belonging. It is concluded that, although the PEI promotes a discourse of
teacher valorization and pedagogical innovation, its practices reveal structural contradictions
that directly affect teachers’ permanence. The strained processes of adaptation and permanence
thus emerge as expressions of a policy that combines quantitative expansion with mechanisms
of control and individual accountability, often disconnected from concrete working conditions.
This study contributes to the critical debate on full-time education policies in Brazil and their
effects on the educational field, highlighting the need for more democratic, participatory models
that are coherent with the historical principles of integral education.

Keywords: Programa de Ensino Integral (PEI); Teaching work; Integral Education; Pierre
Bourdieu; School Management.
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1 INTRODUCAO

A escolha do tema e objeto de estudo propostos nesta dissertacdo se relacionam com
minha trajetoria académica e profissional, na medida em que o percurso formativo e as
experiéncias vividas contribuiram diretamente para a constru¢cao do meu olhar investigativo.

Iniciei minha formagdo académica em 2018, quando fui aprovada para cursar
Licenciatura em Pedagogia pela Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar). Natural de
Pirassununga, municipio localizado a cerca de 50 minutos de Sdo Carlos, mudei-me para a
cidade com o objetivo de realizar minha graduagdo. Sao Carlos passou a constituir ndo apenas
o espaco de minha formacao académica, mas também o lugar onde construi vinculos pessoais
e profissionais. Conclui a graduacdo em 2023 e, na sequéncia, ingressei no curso de mestrado,
dando continuidade ao percurso formativo iniciado na universidade. Atualmente, ap6s oito anos
residindo no municipio, Sdo Carlos se consolidou como meu lugar de moradia e de atuacao
profissional.

Durante a graduagdo, realizei estdgio no Colégio de Aplicagdo da UFSCar (CAU),
espaco no qual também participei de projetos de extensdo, experiéncias que contribuiram de
forma significativa para minha formacgdo docente e para o contato direto com praticas
pedagdgicas e politicas educacionais no cotidiano escolar. Atuei, ainda, de forma voluntaria por
dois anos no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao a Docéncia (PIBID), desenvolvendo
projetos de alfabetizagdo e letramento em turmas de 2° ano do Ensino Fundamental, o que
aprofundou minha compreensao sobre o trabalho docente, suas demandas e desafios.

Paralelamente as praticas pedagdgicas, ao longo da graduagao desenvolvi dois projetos
de Iniciagdo Cientifica com financiamento do Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico (CNPq). No primeiro, investiguei o idedrio neoliberal presente na
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), buscando compreender como determinados
principios, como a centralidade em competéncias, a responsabilizacao individual e a logica de
performatividade, se materializam no documento e tensionam o campo educacional.

No segundo projeto, dei continuidade a esse percurso investigativo realizando
entrevistas com professores atuantes em escolas vinculadas ao Programa de Ensino Integral
(PEI), com o objetivo de compreender os processos concretos de implementacao da BNCC e
as formas pelas quais os docentes reinterpretam, adaptam e, por vezes, tensionam essas
diretrizes no cotidiano escolar.

Foi a partir da aproximagdo com o campo empirico que se delineou o interesse em

investigar mais detidamente o PEI no contexto do mestrado. As entrevistas realizadas na
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segunda Iniciagdo Cientifica evidenciaram a centralidade desse programa na implementagdo
das politicas educacionais recentes, ¢ trouxeram a tona questdes recorrentes relacionadas a
sobrecarga de trabalho, a ampliac¢do das atribui¢des docentes e as estratégias de enfrentamento
mobilizadas pelos professores.

Ap0s a conclusdo da graduagao, iniciei minha atuagao profissional como professora de
lingua inglesa em duas escolas particulares no municipio de Sdo Carlos, area na qual ja possuia
especializacao. Em 2025, fui aprovada em concurso publico na Prefeitura Municipal de Sao
Carlos, passando a dividir minha carga horéria entre o trabalho como professora polivalente
concursada no periodo da manha e a atuacdo como professora de inglé€s no periodo da tarde.

Na prefeitura atuo na Unica escola de Ensino Fundamental I, em regime de tempo
integral, da rede de Sdo Carlos, experiéncia singular uma vez que a maior parte das escolas de
tempo integral estd concentrada no Ensino Fundamental II e no Ensino Médio, sendo essas
escolas, Estaduais.

Esse conjunto de vivéncias académicas e profissionais direcionou meu interesse de
pesquisa, no mestrado, para as escolas do PEI e para as condigdes de trabalho docente,
especialmente no que se refere a sobrecarga, aos processos de adaptacdo e aos possiveis
constrangimentos vivenciados pelos professores que participaram desta pesquisa, desenvolvida
a luz do referencial tedrico de Pierre Bourdieu.

A expansdo do ensino em tempo integral tem sido colocada como uma estratégia das
politicas educacionais brasileiras nas ultimas décadas. No Brasil, o Plano Nacional de Educacdo
(PNE 2014-2024) definiu metas para a educagdo integral, estabelecendo que até¢ 2024 pelo
menos 50% das escolas publicas oferegam jornada em tempo integral, atendendo a 25% dos
alunos da educagao basica (Brasil, 2024; Silva; Amorim Filho; Ramos, 2020).

Nesse contexto, no Estado de Sao Paulo, esse esfor¢o se materializou com a institui¢ao
do Programa de Ensino Integral (PEI), criado pela Lei Complementar n° 1.164, de 4 de janeiro
de 2012. O programa foi concebido, durante o governo de Geraldo Alckmin, com o propdsito
de implementar um novo modelo de escola, estruturado em jornada ampliada, buscando
valorizar a formagao docente e elevar os indicadores de qualidade da educacao publica estadual
(Franga; Rinaldi, 2022; Silva; Amorim Filho; Ramos, 2020; Girotto; Jacomini, 2019; Parente;
Grund, 2019; Dias, 2018; Oliveira, 2017; Pessente, 2016; Lopes; Serra, 2014; Sao Paulo, 2012a;
2012b; 2012c¢).

Nos trés primeiros anos de vigéncia do PEI entre 2012 e 2015, estimava-se que cerca
de 300 escolas da rede estadual de Sao Paulo fossem convertidas ao modelo de tempo integral.

Em 2012, 16 escolas iniciaram a implementacdo do programa, atendendo aproximadamente
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cinco mil estudantes. A previsdo era que, até o final de 2015, as 300 escolas estivessem
atendendo em torno de 90 mil alunos, em propor¢do ao nimero inicial de matriculas (Lopes;
Serra, 2014).

Em 2019, quando Jodo Doria assumiu o governo do estado, apenas 364 escolas
participavam do PEI, alcancando cerca de 100 mil estudantes. A partir desse momento, foi
empreendido um esfor¢o expressivo de expansdo, e, segundo declaracido do entdo governador,
em trés anos o numero de alunos matriculados em tempo integral cresceu de 100 mil para mais
de um milhdo e 122 mil.

De fato, dados oficiais evidenciam a rapida expansdo do PEI, pois o nimero de escolas
estaduais com jornada em tempo integral passou de 364 em 2018 para 2.304 em 2023, o que
representa cerca de 45% da rede estadual de ensino'. Assim, o contexto educacional brasileiro
atual, especialmente S3do Paulo, ¢ marcado por uma série de politicas que prometem melhorar
a qualidade da educacao por meio da ampliagdo do tempo escolar.

Nessa perspectiva, compreender como essas reformas afetam o trabalho docente ¢
importante, pois, como observam Silva, Amorim Filho e Ramos (2020, p. 260), “[hd] uma busca
para tentar solucionar problemas da educacdo brasileira, a qual se torna dificultada pelas
diversas variaveis envolvidas, e o resultado desse processo de ensino reflete na formagao do
cidadao”.

Desta forma, diante da amplitude e da velocidade com que o PEI vem sendo
implementado, torna-se imprescindivel compreender nao apenas seus objetivos declarados, mas
também seus desdobramentos praticos sobre a dinamica escolar e, sobretudo, sobre o trabalho
docente. A expansdo da jornada escolar implica reorganizacdes estruturais e pedagdgicas que
afetam diretamente professores, alunos e gestores, revelando tensdes entre as metas
estabelecidas pelas politicas educacionais e as condi¢des concretas de sua execugdo nas escolas.

Isto posto, as discussdes mais recorrentes evidenciam a reducao da oferta de vagas em
decorréncia da fusdo de dois turnos em um unico periodo (Oliveira, 2017), as dificuldades
enfrentadas por jovens para conciliar os estudos com atividades no contraturno, como
programas de jovem aprendiz ou cursos profissionalizantes (Franga; Rinaldi, 2022), e o Regime
de Dedicacao Plena e Integral, que impde aos docentes multiplas atribuicdes em troca de
gratificacdes de 75% sobre o salario base (Franga; Rinaldi, 2022; Girotto; Jacomini, 2019;

Parente; Grund, 2019; Dias, 2018; Oliveira, 2017; Pessente, 2016; Lopes; Serra, 2014).

! Informagdes retiradas do site: https://grudiario.com.br/governo-de-sp-amplia-de-364-para-3-mil-escolas-de-
ensino-integral-no-estado/. Acesso em: 20 set. 2025.



https://grudiario.com.br/governo-de-sp-amplia-de-364-para-3-mil-escolas-de-ensino-integral-no-estado/
https://grudiario.com.br/governo-de-sp-amplia-de-364-para-3-mil-escolas-de-ensino-integral-no-estado/
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O professor inserido no PEI ¢ submetido a processos continuos de sele¢do, adaptagao,
avaliagcdo e conformagdo a um cotidiano intenso, no qual metas precisam ser cumpridas com
base em um Plano de A¢ao Institucional (Pessente, 2016). Ainda segundo a autora, a estrutura
do programa reflete influéncias de organismos internacionais, como a UNESCO, e sua logica
organizacional remete a modelos empresariais orientados a produtividade.

Ball (2006) argumenta que o neogerencialismo dissemina uma cultura que privilegia a
competi¢dao, a vigilancia, a performatividade e a responsabilizagao coletiva vinculada ao
desempenho. Gramsci (2008, p. 69) complementa essa leitura ao afirmar que “[...] alteragdes
no modelo produtivo do capitalismo sdo acompanhadas de forma indissoluvel [...] de um
determinado modo de viver, de pensar e de sentir a vida”. Nesse sentido, observa-se a
constru¢do de um perfil docente pautado pelo protagonismo, pela proatividade, pela
polivaléncia e pela representacao institucional do PEI (Oliveira, 2017).

Paralelamente, verifica-se um processo de proletariza¢ao do trabalho docente (Enguita,
1991), que se manifesta na restrigdo da autonomia e no distanciamento do professor dos
processos de planejamento pedagogico. Ademais, a literatura tem apontado a instabilidade do
programa, uma vez que, embora o ingresso ocorra por meio de concurso e apds trés anos de
atuacdo na rede estadual, a permanéncia estd diretamente condicionada aos resultados obtidos
nas Avaliagdes 360°% (Girotto; Jacomini, 2019; Dias, 2018; Oliveira, 2017; Pessente, 2016;
Lopes; Serra, 2014).

E nesse contexto que se situa o presente estudo, cujo tema é o processo de adaptagdo e
permanéncia docente nas escolas participantes do PEI do Estado de Sao Paulo. Assim, estudar
a experiéncia dos professores no PEI ¢ relevante em multiplas dimensdes. Do ponto de vista
social e educacional, a estabilidade e motivagdo do corpo docente sdo determinantes para a
qualidade do ensino e para a formagao dos estudantes (Silva; Amorim Filho; Ramos, 2020).

Como destacam Silva, Amorim Filho e Ramos (2020), cada escola possui dindmicas e
realidades proprias, o que torna indispensavel compreender de que modo as demandas
institucionais incidem sobre o trabalho docente, permitindo avaliar com maior precisao os
impactos concretos do PEI no campo educacional.

Academicamente, embora o PEI tenha crescido rapidamente, poucas pesquisas

ZProcesso avaliativo coletivo que envolve alunos, professores, gestores ¢ o proprio docente, atribuindo pontuagdes
segundo as premissas do PEI, que sdo Protagonismo, Formac¢ao Continuada, Corresponsabilidade, Exceléncia em
Gestdo e Replicabilidade (Sao Paulo, 2012). Além dessas premissas, sdo considerados a execugdo das acdes
previstas ¢ a assiduidade docente no periodo letivo. Como observa Pessente (2016, p. 35), esse modelo “[...] pode
gerar competitividade entre os educadores em busca das melhores notas na avaliagdo e ainda gerar critérios para
apontar fracassos, como se esses fossem individuais ¢ ndo do grupo”.
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aprofundaram o cotidiano e as percepgoes dos professores nesse novo modelo. Estudos recentes
enfatizam a necessidade de investigagdo sobre a experiéncia docente no PEI (Silva; Amorim
Filho; Ramos, 2020). Isso sinaliza que ha escassez de trabalhos qualitativos sobre como os
docentes lidam com as mudangas introduzidas pelo programa, suas pressdes e potencialidades.

Em levantamento quantitativo das publicagdes académicas produzidas na ultima década
relacionadas ao tema rotatividade e adaptacdo de docentes em escolas participantes do PEI,
constatou-se que o Grafico 1 (Apéndice A) mostra a evolucao anual do nimero de publicacdes
sobre o tema pesquisado, no periodo de 2015 a 2025. A interpretacdo do grafico revela um
comportamento ascendente ao longo da década, apesar de oscilagdes pontuais em alguns anos.
A linha de tendéncia crescente refor¢ca que o interesse pela tematica vem se ampliando, com
consolida¢do na ultima metade do periodo analisado.

Todavia, corroborando o que foi anteriormente mencionado, constata-se que, embora
haja uma tendéncia de crescimento, o numero de pesquisas sobre o tema ainda ¢ relativamente
baixo, o que reforca a atualidade e a pertinéncia de pesquisas mais aprofundadas nessa area.

A delimitagao do objeto de estudo desta dissertagdo recai, portanto, sobre processos de
adaptacdo dos professores as demandas do PEI e sobre os fatores que incidem em sua
permanéncia nas escolas. Em esséncia, busca-se compreender como as caracteristicas
especificas desse modelo, sobretudo a ampliagdo da jornada, as avaliagdes institucionais e a
estrutura gerencial do programa, repercutem nas condig¢des de trabalho e na permanéncia do
professor na escola.

A problemaética envolve as tensoes entre o discurso de exceléncia e inovagao do PEI e
a realidade do trabalho docente, ou seja, espera-se do professor inserido no programa atitudes
de protagonismo, proatividade e polivaléncia, contudo hé evidéncias de intensificagcdo de carga
de trabalho e perda de autonomia. Nesse sentido, ¢ importante destacar que, mesmo em
implantacado, ja se observou que “a rotatividade de professores e estudantes nas unidades [do
PEI] ¢ grande, pois nem todos se adaptam ao novo modelo” (Nakamoto; Bryan, 2022, p. 3).

A justificativa desta pesquisa se apoia em trés argumentos principais. Em primeiro
lugar, do ponto de vista teorico, o estudo se ancora nas contribui¢des de Pierre Bourdieu, cujos
instrumentos analiticos permitem compreender como o Estado, por meio da escola, atua na
producao e legitimagdo de valores, classificagcdes e hierarquias sociais. Ao conceber o Estado
como detentor de poder simbdlico, Bourdieu evidencia sua capacidade de impor visdes
legitimas de mundo e de organizar a vida social por meio de normas, critérios € consensos
amplamente naturalizados (Bourdieu, 2014b).

Essa compreensao € particularmente relevante quando articulada as reflexdes presentes
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em “Os Herdeiros” (Bourdieu; 2014a; Nogueira; Nogueira, 2015), obra na qual os autores
demonstram como os mecanismos institucionais de sele¢ao, recrutamento e legitimagao, ainda
que formalmente neutros, tendem a reproduzir desigualdades e a privilegiar determinados perfis
sociais e culturais. Embora o foco do estudo recaia sobre o sistema educacional e o acesso ao
ensino superior, tais reflexdes contribuem para pensar, por analogia, os processos de
contratagdo, avaliacao e permanéncia docente em politicas publicas contemporaneas.

Nesse sentido, o conceito de poder simbdlico permite compreender de que modo o PEI,
ao instituir critérios especificos de ingresso, avaliacdo e funcionamento institucional, pode
contribuir para a naturalizacdo de um determinado modelo de escola e de professor, alinhado a
racionalidades gerenciais e neoliberais. Tais mecanismos operam de forma sutil, produzindo
formas de violéncia simbolica que incidem sobre o trabalho docente, ao induzir a internalizagao
de normas e expectativas institucionais como se fossem escolhas individuais ou evidéncias de
mérito.

Sob essa dtica, Dardot e Laval (2016) também sdo importantes neste estudo na medida
em que sustentam que o neoliberalismo se dissemina globalmente como uma racionalidade
normativa, enquanto Cavalcante (2017) ressalta que a gestdo publica passa a incorporar
pressupostos tipicos do setor privado. No campo educacional, essa logica se manifesta na
intensifica¢do das exigéncias de performance e no fortalecimento de mecanismos de controle
sobre o trabalho docente.

Entretanto, a contribui¢do de Bourdieu permite avangar nessa analise ao evidenciar que
tais dispositivos de controle ndo operam apenas de modo externo ou instrumental, mas
produzem efeitos simbolicos profundos, ao reconfigurar o habitus profissional docente,
naturalizando critérios gerencialistas como se fossem técnicos, neutros ou inevitaveis
(Bourdieu, 1998). De acordo com Bourdieu (1998, p. 28) “¢ assim que, no fim das contas, o
neoliberalismo se apresenta sob as aparéncias da inevitabilidade™.

Enquanto Dardot e Laval privilegiam uma leitura macrossocial do neoliberalismo como
razdo do mundo, e Cavalcante se concentra nos rearranjos institucionais da administracao
publica, Bourdieu complementa essas perspectivas ao demonstrar como essas racionalidades
sdo incorporadas subjetivamente, por meio de processos de inculcacao simbdlica que redefinem
percepcoes, expectativas e praticas no interior do campo educacional (Bourdieu, 1996). Ou seja,
no contexto neoliberal, praticas como avaliagdo permanente, metas, rankings e monitoramento
contribuem para a incorporacdo de disposi¢cdes gerencialistas, que passam a orientar a a¢ao
docente mesmo sem coer¢ao direta.

Assim, a contribui¢cao de Bourdieu € central para este estudo, pois permite compreender
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que a intensificagdo das exigéncias de performance e dos mecanismos de regulacdo do trabalho
docente ndo se limita a formas explicitas de coercao, mas atua também na produgdo de adesdes,
conformagdes e, em certos casos, de consentimento. Trata-se de um processo que reforca
relagdes de dominagdo sob a aparéncia de autonomia, profissionalizacdo e eficiéncia. Ao
analisar a esfera publica do programa, sob responsabilidade do Estado, recorre-se a concepcao
bourdieusiana segundo a qual “o Estado ndo ¢ um simples instrumento de coer¢dao, mas um
instrumento de producdo e reproducao do consenso, encarregado de regulagdes morais”
(Bourdieu, 2014, p. 273).

Este estudo aborda conceitos como campo educacional, capital cultural e simbolico,
habitus docente e especialmente poder simbdlico do Estado (Bourdieu, 2014b). O referencial
de Bourdieu ¢ utilizado, assim, na compreensao do processo de internalizagdao ou resisténcia
dos docentes aos valores propagados pelo PEI, bem como as possibilidades de geragdo de
sentimentos de ndo pertencimento ou constrangimento. Em especial, a nog¢do de violéncia
simbolica ¢ utilizada para discutir como critérios meritocraticos nas avaliagdes do PEI podem
reforgar a dominagao simbolica, ao responsabilizar isoladamente o professor pelo “fracasso”
educacional (Bourdieu; Passeron, 1982; Bourdieu, 2001).

Em segundo lugar, considera-se que os processos de adaptacdo e permanéncia docente
incidem diretamente sobre a organizacdo do trabalho pedagédgico e sobre a dindmica
institucional das escolas. A fragilizagdo dos vinculos profissionais tende a comprometer a
continuidade das praticas pedagogicas, a estabilidade das equipes e a construgdo de projetos
educativos coletivos, produzindo efeitos sobre o cotidiano escolar e sobre as relagdes
estabelecidas entre professores, alunos e demais atores da comunidade educativa (Oliveira,
2017; Aguiar, 2014).

No caso do ensino integral, essa instabilidade pode ser ainda mais grave, dado que a
proposta pressupoe vinculos mais duradouros e projetos de vida construidos coletivamente. A
propria jornada no tempo integral pode criar condigdes favoraveis de ambiente escolar
ampliado, mas, em contrapartida, em escolas em contextos marcados por precarizacdo e
intensificagdo do trabalho, tais exigéncias podem dificultar a adaptagdo dos professores ao
modelo, afetando sua permanéncia. Como observa Dietrich (2018), em escolas integradas
localizadas em territdrios mais seguros e estruturados, os processos de adaptagdo e permanéncia
docente mostram-se mais estaveis em comparagdo a ambientes mais precarios.

Por outro lado, a precarizacdo do trabalho docente tende a intensificar as dificuldades
de permanéncia no exercicio da docéncia (Carvalho, 2014). Assim, como terceiro argumento

desta pesquisa, a analise dos processos de adaptagdao docente no PEI torna-se fundamental para
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identificar fatores institucionais que favorecem ou dificultam a permanéncia dos professores,
contribuindo para o debate sobre a qualidade da educacao e as condi¢des de trabalho no ambito
das politicas de tempo integral.

Somado a isso, ¢ importante delimitar que a expressdo “adaptacdo docente”, neste
trabalho, parte da compreensao de que esta ndo se restringe aos primeiros anos de exercicio da
docéncia, podendo ser reativada sempre que o professor se inserir em novos contextos
institucionais, organizacionais € normativos. Perspectiva que dialoga com Huberman (1995),
ao conceber o desenvolvimento profissional docente como um percurso ndo linear, marcado
por fases, tensdes e reorganizacdes ao longo da carreira.

Nesse sentido, este estudo se orienta por um conjunto de questdes que buscam
apreender, de modo articulado, as experiéncias dos professores no ambito do PEI. Parte-se do
interesse em compreender como os docentes tém vivenciado as exigéncias institucionais do PEI
e de que maneira tais demandas incidem sobre seus percursos profissionais. Assim, a pesquisa
se organiza a partir das seguintes questdes: de que forma os professores t€ém se adaptado as
demandas ampliadas e diversificadas das escolas do PEI? Como se configuram os processos de
permanéncia docente nessas escolas e que fatores institucionais contribuem para sua
consolidacdo ou fragiliza¢gdo? Em que medida os critérios de pontuacdo e avaliagdo
estabelecidos pelo programa influenciam as relagdes profissionais, promovendo, por um lado,
a busca coletiva pela exceléncia educacional ou, por outro, produzindo constrangimentos,
tensdes e dinamicas individualizantes no interior das escolas?

A formulacdao dessas questdes conduz a elaboracdo de uma hipdtese de pesquisa,
segundo a qual, ancorada no referencial tedrico de Pierre Bourdieu, os critérios de pontuagdo e
avaliagdo do PEI produzem efeitos simbdlicos sobre o trabalho docente e as relagdes
profissionais no interior das escolas.

Com base nessa problematizacao, o objetivo geral desta dissertacao consiste em analisar
os processos de adaptagdo e permanéncia dos docentes em escolas participantes do Programa
de Ensino Integral (PEI) do Estado de Sao Paulo, compreendendo de que modo as dindmicas
institucionais e organizacionais do programa incidem sobre as condi¢gdes de trabalho, a relacao
dos professores com a cultura escolar e suas experiéncias profissionais, a luz da teoria de Pierre
Bourdieu.

Para tanto, delimitou-se os seguintes objetivos especificos: (a) Caracterizar os processos
de adaptagdo docente ao Programa de Ensino Integral (PEI), considerando a intensificacdo das
jornadas de trabalho e as gratificacOes incidentes sobre o saldrio-base dos professores; (b)

Analisar as demandas institucionais do PEI, como carga de trabalho, exigéncias documentais e
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cumprimento de atividades, e seus efeitos sobre as condi¢des de trabalho e a permanéncia dos
docentes no programa; (c) Investigar as percepgdes dos docentes acerca dos critérios de
permanéncia no PEI, buscando identificar se tais critérios fortalecem o compromisso coletivo
pela exceléncia educacional ou se produzem constrangimentos, insegurangas € tensdes no
ambiente escolar.

Considera-se, assim, que esta pesquisa se justifica pela urgéncia de compreensdo sobre
como politicas educacionais de tempo integral, ao mesmo tempo em que anunciam inovagao e
ampliagdo das oportunidades educativas, podem produzir efeitos paradoxais sobre a
valorizagdo, a adaptacdo e a permanéncia dos professores. Além disso, ao mobilizar o
referencial tedrico de Pierre Bourdieu para analisar uma politica educacional contemporanea, o
estudo contribui para o aprofundamento das discussdes no campo da sociologia da educacgao,
dialogando com pesquisadores que investigam os modos pelos quais o poder simbdlico do
Estado, os mecanismos de regulacdo institucional e as disposi¢des profissionais docentes se
articulam na configura¢do das praticas escolares e das condi¢des de trabalho na educagdo
basica.

Considerando os objetivos delineados e o foco analitico desta pesquisa, a metodologia
adotada fundamenta-se em uma abordagem qualitativa, articulando diferentes estratégias
investigativas com o intuito de compreender, de forma contextualizada, os processos de
adaptagdo e permanéncia docente no PEI. O percurso metodologico estrutura-se em trés etapas
principais: revisdo bibliografica, pesquisa de campo e analise documental.

Na primeira etapa, realiza-se um levantamento e revisao bibliografica em bases
cientificas, com destaque para SciELO e Portal de Periodicos da CAPES, de modo a identificar
producdes académicas que discutam aspectos relacionados a adaptacdo docente ao PEI, a
intensificacdo das jornadas de trabalho e as gratificagdes salariais. Essa etapa tem como objetivo
mapear o estado da arte sobre o tema, subsidiando a construgdo da fundamentacao tedrica.

A segunda etapa abrange a pesquisa documental, centrada na selecdo e analise de fontes
oficiais do Governo do Estado de Sao Paulo, tais como diretrizes, resolugdes, decretos e
materiais orientadores do PEI, que definem as atribui¢des dos profissionais do magistério, as
regras de dedicacao exclusiva e os mecanismos de gestao escolar. A articulagao entre a analise
normativa ¢ os dados obtidos permitiu cotejar o discurso institucional com a realidade
vivenciada pelos docentes.

A terceira etapa consiste na pesquisa de campo, realizada por meio da aplicacdo de
questionario (Apéndice C) a docentes atuantes em escolas PEI, com diferentes tempos de

insercdo no programa. A escolha dessa técnica objetiva captar percepgodes, experiéncias e
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representacdes dos professores sobre as condigdes de trabalho, as estratégias de adaptacdo e os
fatores que influenciam sua permanéncia ou desligamento do programa.

Por fim, este trabalho esta organizado em cinco se¢des, iniciando-se com esta
Introducdo que apresenta uma contextualizagdo geral da educacdo integral no Brasil e do PEI
em Sao Paulo, situando o tema, problema, objetivos e procedimentos metodologicos do estudo
no panorama das politicas publicas educacionais.

A se¢do 2 aborda a fundamentacdo tedrica, incluindo a educagao integral no Brasil, a
estruturacdo do PEI, a loégica da exceléncia e a cultura de metas, bem como a leitura
bourdieusiana da educagdo, apresentando conceitos como habitus, campo, capital simbolico e
violéncia simbolica para a compreensdo dos mecanismos de exclusdo e pertencimento no
contexto do PEL.

Na sequéncia, a secdo 3 detalha a abordagem qualitativa de pesquisa, bem como os
procedimentos de coleta e andlise adotados. A secdo 4 apresenta a discussdo dos dados
coletados e triangulados, analisando os resultados qualitativos sobre os processos de adaptagao
e permanéncia dos professores no PEIL. Por fim, a secdo 5 apresenta as consideragdes finais,
discutindo as implicacdes dos achados para as politicas de tempo integral e indicando
possibilidades de pesquisas futuras.

Espera-se que este estudo contribua para um entendimento de como um programa de
ensino integral, pautado em promessas de exceléncia e gestdo inovadora, impacta a vida

cotidiana dos professores e, em ultima instancia, a qualidade da educacao oferecida.
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2 PROGRAMA DE ENSINO INTEGRAL (PEI): CONTEXTUALIZACAO E APORTES
TEORICOS

Esta secao apresenta a fundamentacao tedrica que orienta a analise desta pesquisa,
abordando os principais conceitos, contextos historicos e referenciais criticos que sustentam a
compreensdo do PEI. Sao discutidos, inicialmente, os fundamentos da educacdo integral no
Brasil, resgatando suas origens nas décadas de 1930 a 1960, com destaque para o pensamento
de Anisio Teixeira e a perspectiva da Escola Nova, bem como a diferencia¢ao entre educacao
integral e escola de tempo integral, sendo a primeira compreendida como uma concepgao de
forma¢do humana ampla, orientada por um projeto pedagdgico que articula maultiplas
dimensdes do desenvolvimento dos sujeitos, € a segunda relacionada a organizacdo da jornada
escolar, por meio da ampliacdo do tempo de permanéncia dos estudantes na escola.

Em seguida, ¢ apresentada a estrutura e a trajetéria do PEI, destacando seu carater
gerencial, a logica de responsabilizagdo e as contradigdes entre metas e condi¢des reais de
trabalho docente. Na sequéncia, discute-se a logica da exceléncia e a cultura de metas,
evidenciando mecanismos como a Avaliagdo 360°, a meritocracia, a competitividade e a
intensificagdo das tarefas dos professores.

Por fim, sdo introduzidas as contribui¢des tedricas de Pierre Bourdieu, cujos conceitos
de habitus, campo, capital simbolico e violéncia simbodlica oferecem informagdes analiticas
para compreender as dinamicas de poder, pertencimento e exclusdo presentes no contexto do

PEL

2.1 Educacio integral e tempo integral no Brasil

A concepcao de educacdo integral no Brasil tem raizes histdricas e se confunde com o

movimento modernista da Escola Nova. Segundo Moll, Silva e Agliardi (2024, p. 40):

A oferta da Educagdo Integral vem sendo discutida desde o século passado, entretanto
ainda estd longe de alcancar todas as modalidades e etapas da educacdo basica em sua
totalidade. No ambito da educagdo publica brasileira, essa trajetoria ¢ marcada pelas
descontinuidades, que dialogam com o contexto politico e histdrico atravessado por
golpes e rupturas institucionais.

As proposicdes iniciais nessa direcdo foram apresentadas pelos anarquistas, que,
inspirados na experiéncia espanhola de Ferrer y Guardia (1912), importante educador cataldo,

idealizaram escolas modernas voltadas a educagdo integral. Tais iniciativas surgiram em
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contraposi¢@o ao modelo escolar tradicional, historicamente direcionado as classes dominantes.

Conforme observa Santaiana (2015, p. 50):
A educacdo brasileira comegou a receber a influéncia das produgdes ¢ ideias
anarquistas entre o final do século XIX e o inicio do século XX, advinda,
principalmente, das vivéncias dos imigrantes, principalmente europeus, que para o
Brasil vieram. Aqui chegando, constituiram um sé6lido movimento operario e puseram
em circulagdo os idedrios socialistas de seus paises de origem. Para esse intento,
constituiram uma proposta envolvendo a¢des na educag@o e na cultura, por meio de

escolas, que ficaram conhecidas como Escolas Modernas ou Racionalistas, bibliotecas
e centros culturais.

Nesse contexto, na década de 1930, um grupo de educadores liderados por Fernando de
Azevedo e Anisio Teixeira defendeu a escola como direito universal, contraria a exclusividade
de uma educacgdo elitista. O Manifesto dos Pioneiros da Educag¢dao Nova (1932), neste sentido,

expressou esse ideal ao propor uma escola distinta do modelo tradicional.

Nessa nova concepcdo da escola, que ¢é uma reagdo contra as tendéncias
exclusivamente passivas, intelectualistas e verbalistas da escola tradicional, a
atividade que esta na base de todos os seus trabalhos, ¢ a atividade espontanea, alegre
e fecunda, dirigida a satisfagdo das necessidades do préoprio individuo. Na verdadeira
educagdo funcional deve estar, pois, sempre presente, como elemento essencial e
inerente & sua propria natureza, o problema ndo s6 da correspondéncia entre os graus
do ensino e as etapas da evolugao intelectual fixadas sobre a base dos interesses, como
também da adaptagdo da atividade educativa as necessidades psicobiologicas do
momento (Azevedo; Teixeira; 1932, p. 49).

Assim, ja nessa época os educadores buscavam uma formagdo que transcendesse o
aspecto académico isolado, valorizando o carater social e humano da educagdo. Anisio Teixeira
introduziu no Brasil ideias progressistas inspiradas em John Dewey e na Escola Ativa
americana. Nos anos 1950, Teixeira idealizou o modelo de escola-parque em conjunto com
escolas-classe, um complexo educacional de jornada ampliada com curriculo integrado (Moll;
Silva; Agliardi, 2024).

Nesse modelo, as atividades eram distribuidas entre varias escolas-classe e uma escola-
parque central. Cada escola-parque oferecia educagao integral no sentido amplo, garantindo as
criancas alimentacdo, atividades esportivas e artisticas, cuidados de higiene e constante reflexdao
sobre cidadania (Moll; Silva; Agliardi, 2024).

Corroborando com os autores supracitados, Arroyo (2012) elabora que essas instituicdes
funcionavam em tempo integral ¢ buscavam articular o processo de aprendizagem dos
estudantes com experiéncias que extrapolavam os limites da sala de aula, integrando saberes

escolares e extraescolares. Seu objetivo fundamental era promover “[...] o desenvolvimento do



24

individuo, a democratizacdo, a liberdade de pensamento e a necessidade da experimentagao,
com a ciéncia, com a arte e a cultura popular” (Arroyo, 2012, p. 73).

Na mesma dire¢do, Tavares (2017) observa que Teixeira, em seu projeto pedagogico,
assegurava a presenca das disciplinas previstas legalmente no curriculo, mas conferia especial
destaque as atividades extraclasse desenvolvidas em laboratérios e outros espagos de
aprendizagem ligados as ciéncias da natureza. Nesses ambientes, os alunos eram incentivados
a realizar experimentos, desenvolver estudos e, a partir de experiéncias concretas, construir
saberes e interpretar criticamente a realidade que os cercava.

Essas iniciativas, muitas das quais foram descontinuadas em razdo da instauracdo da
ditadura civil-militar de 1964 a 1985, ja expressavam uma concep¢do de educacdo integral
orientada para a formac¢do completa do sujeito. Em linhas gerais, Anisio Teixeira idealizava um
curriculo que, a0 mesmo tempo em que assegurasse o acesso a disciplinas fundamentais,
priorizasse também praticas extraclasse que possibilitassem aos estudantes aprender por meio
da vivéncia concreta e da interagdo com o mundo real (Moll; Silva; Agliardi, 2024).

Para além da contribui¢ao de Anisio Teixeira, outras experiéncias também exerceram
influéncia decisiva sobre a conformacao do conceito de educagao integral no pais. Nas décadas
de 1950 e 1960, destacaram-se os chamados “ginasios vocacionais”, criados sob a lideranga de
Maria Nilde Mascellani, no estado de Sao Paulo.

Essas instituigdes estaduais de carater profissionalizante tinham como propdsito
articular a formagdo técnica com uma sélida base humanista, valorizando o vinculo entre a
escola e a comunidade local (Tamberlini, 2016). De acordo com Tamberlini (2016, p. 123),
além do regime de dedicacdo exclusiva por parte dos docentes, “o Ensino Vocacional tinha
objetivos claramente definidos, elaborados pelas equipes de professores, orientadores e
diretores a partir das pesquisas de comunidade, inicialmente efetuadas, e do perfil do alunado
e sua realidade”.

O terceiro projeto voltado a educacdo integral teve inicio na década de 1980, durante a
gestdo de Leonel Brizola no estado do Rio de Janeiro, contando com a parceria de Darcy
Ribeiro, principal formulador dessa concepcao educacional. Foi nesse contexto que surgiram

os Centros Integrados de Educagao Publica (CIEPs), os quais:

[...] foram criados com concepgdes bastante firmes e gestadas desde a década de 1930,
quando Anisio Teixeira, na posi¢do de Diretor de Instrugdo Publica do entdo Distrito
Federal, na capital Rio de Janeiro, comecou o processo de concretizacdo da escola
progressivista, seguindo os ideais de John Dewey e outros seus mestres (Tavares,
2017, p.37).
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As politicas e programas idealizados por Darcy Ribeiro, Anisio Teixeira e Maria Nilde
Mascellani, voltados a materializagdo da educacdo integral, conheceram periodos de
concretizagao e também de descontinuidade. Essa oscilacao esteve diretamente relacionada aos
projetos politicos dos diferentes governos federais, estaduais e municipais, que, a depender de
seus idedrios e prioridades, ampliavam ou restringiam as acdes voltadas a esse modelo
educacional. Ainda assim, juntas, essas experiéncias historicas consolidaram no Brasil a ideia
de que educacao integral ¢ sinonimo de formacao ampla, que envolve as dimensdes intelectual,
social e emocional do aluno.

Nesse contexto, torna-se fundamental distinguir educacao integral, enquanto concepgao
pedagbgica que visa a formacdo completa do sujeito, da escola em tempo integral, que diz
respeito a organizagdo do tempo e da jornada escolar. A compreensdo dessa diferenca evita
reducionismos e orienta politicas educacionais coerentes com os objetivos de uma formacao
humana integral.

Embora os termos sejam por vezes confundidos, educagdo integral, como projeto
pedagdgico, e escola em tempo integral, como organizacao do tempo escolar, ndo sdo a mesma
coisa. A educacdo integral busca o desenvolvimento completo do sujeito, indo além do aspecto
académico para incluir habilidades sociais, emocionais, culturais e cidadas. Por outro lado, a
escola em tempo integral refere-se apenas a ampliagdo do periodo de permanéncia do aluno na
instituicao, geralmente sete a nove horas didrias, com mais tempo para atividades pedagdgicas
e extracurriculares (Andrade, 2024).

Como aponta Andrade (2024, p. 54):

Na chamada formagao integral, hd um esforgo por parte do colégio em trabalhar o
social, o psicologico, o pedagdgico e o afeto do estudante; ja na educagdo em tempo
integral, a preocupac¢do maior ¢ com o numero de horas que a crianga ou o adolescente
passa dentro da institui¢@o de ensino.

Em suma, enquanto a educagao integral pressupde uma proposta pedagogica ampla e
contextualizada, a escola em tempo integral atinge apenas o maior tempo de jornada escolar.
Sem um projeto pedagdgico adequado, a simples ampliagdo do tempo ndo garante a formagao
integral almejada. Sendo assim, uma escola pode funcionar em tempo integral sem, de fato,
promover a educagdo integral em seu sentido completo. Por isso, as politicas publicas tendem
a enfatizar que a amplia¢do da jornada deve andar acompanhada de uma proposta pedagdgica
voltada ao desenvolvimento dos alunos, conforme previsto na legislagdo educacional e nas

diretrizes nacionais.
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No Brasil, o primeiro grande programa federal destinado a ampliar a jornada escolar foi
o Programa Mais Educac¢ao, lancado em 2007 pelo Ministério da Educagao. Inserido no Plano
de Desenvolvimento da Educacao (PDE), o Mais Educacao estabeleceu parcerias entre escolas
e organizagdes sociais para oferecer atividades esportivas, culturais, de reforco e de educagio
integral em tempo integral nas escolas publicas (Brasil, 2007).

Em suas justificativas, o programa buscava reduzir a evasdo e a repeténcia, articulando
o curriculo regular com atividades complementares e voltadas a formagdo do cidadao. Na
pratica, o Mais Educagdo consolidou a ideia de que escola em tempo integral seria uma
estratégia de gestdo para implementar a educagdo integral desejada. Em outras palavras, o Mais
Educacgao popularizou o conceito de jornada ampliada nas escolas brasileiras e tornou o tema
da educacdo em tempo integral uma questao publica reconhecida a ser debatida e aprimorada
(Brasil, 2007).

Nesse sentido, cabe destacar que as politicas educacionais brasileiras ndo se
desenvolveram isoladamente, organismos internacionais também exerceram forte influéncia
sobre o tema da educagdo integral. Relatorios de organizagdes como o Banco Mundial e a
OCDE recomendam a expansdo do tempo escolar como estratégia para melhorar a qualidade e
combater desigualdades.

Em suas andlises do sistema educacional brasileiro, a OCDE prop6s “aumentar o acesso
a educacdo em tempo integral e tornar a escola mais envolvente e relevante, com o aumento de
opgoes de matérias” (OCDE, 2024). Ou seja, sugeriu-se que programas de tempo integral
servissem para tornar o ensino mais atrativo e conectado as demandas dos alunos.

O Banco Mundial, por sua vez, historicamente financia projetos de expansao escolar na
América Latina e costuma associar a jornada ampliada a uma logica de mercado. Como
apontam Salomé e Soares (2018) ao analisar reformas educacionais, uma das premissas das
orientagdes do Banco Mundial tem sido a privatizacdo ou terceirizacdo do ensino médio,
supostamente devido a incapacidade de muitos estados proverem estrutura para ampliar o tempo

escolar. Segundo as autoras:

Um dos aspectos relacionado a reforma do Ensino Médio ¢ ampliagdo da possibilidade
de atendimento a uma das premissas das orientagdes do Banco Mundial, que ¢ a
privatizacdo ou terceirizagdo do segmento, ja que ha possibilidade de estados ndo
terem condigdes estruturais para ampliar o tempo de permanéncia dos jovens na escola
— escola em tempo integral, conforme prevé a lei (Salomé; Soares, 2018).

Nesse contexto, o paradigma de jornada ampliada foi por vezes associado a modelos

internacionais de gestdo escolar e de aprendizagem continua, reforgando a ideia de que a
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educagdo integral deve ser sustentada por diretrizes tanto nacionais quanto globais. Contudo,
criticas alertam para o risco de se transformar a escola em tempo integral num mero deposito
de horas sem mudanga qualitativa, reforgando a necessidade de um projeto pedagodgico
autonomo e socialmente orientado.

Desse modo, as bases legais da educacdo basica no Brasil também foram ajustadas com
o objetivo de fortalecer a expansdo do ensino integral. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (Lei n° 9.394/1996) ja estabelecia, em seu artigo 34, que “a jornada escolar no ensino
fundamental incluird pelo menos quatro horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo
progressivamente ampliado o periodo de permanéncia na escola” (Brasil, 1996). Ademais, o
§2° do mesmo dispositivo dispunha que “o ensino fundamental sera ministrado
progressivamente em tempo integral, a critério dos sistemas de ensino” (Brasil, 1996).

Essas determinacdes fornecem respaldo legal para o aumento gradual da carga horaria
escolar, orientando as politicas publicas educacionais a avangarem no sentido da ampliagao do
nimero de escolas em tempo integral no pais.

Além disso, o Plano Nacional de Educacdo (PNE 2014 - 2024) estabeleceu metas
especificas voltadas a ampliagdo da jornada escolar. A Meta 6 do referido plano determina que
¢ para “oferecer educacdo em tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das
escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos(as)
alunos(as) da educagao basica” (Brasil, 2014).

Em outras palavras, o PNE previu que, até¢ 2024, metade das escolas publicas de cada
rede ofertaria educacdo em tempo integral, contemplando ao menos um quarto dos estudantes
da educagdo basica. Para viabilizar o cumprimento dessa meta, o governo federal estruturou
diferentes programas de incentivo voltados a construgdo de escolas em tempo integral e a
formagado docente adequada a essa modalidade.

Essas iniciativas foram posteriormente refor¢adas pela Lei n° 14.640/2023% que
instituiu o Programa Escola em Tempo Integral, financiado com recursos do Fundo de
Manutencao e Desenvolvimento da Educagdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educagao (Fundeb), ampliando as condi¢des estruturais e pedagdgicas para a implementagao

dessa politica publica.

3 Disponivel em: >https://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/19394.htm<. Acesso em: 29 dez. 2025.

4 Disponivel em: > https://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ at02023-2026/2023/Lei/L.14640.htm<. Acesso em:
29 dez. 2025.
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O Fundeb, criado em 2006 e tornado permanente pela Emenda Constitucional n°
108/2020, consolidou-se como o principal instrumento de financiamento da educagao basica no
Brasil. De acordo com o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE), “o Fundeb
foi instituido como instrumento permanente de financiamento da educagdo publica por meio da
Emenda Constitucional n® 108, de 27 de agosto de 2020 [...] todo o recurso gerado ¢
redistribuido para aplicagdo exclusiva na manutencao e no desenvolvimento da educagao basica
publica” (Brasil, 2020).

Uma caracteristica central do Fundeb ¢ a ponderagdo diferenciada dos valores
transferidos as redes de ensino conforme o perfil dos alunos atendidos. No caso de estudantes
matriculados em escolas de tempo integral, os coeficientes de ponderagdo sdo mais elevados, o
que amplia os recursos destinados as redes que adotam a jornada ampliada. Isso possibilita
investimentos mais consistentes em infraestrutura escolar, materiais pedagogicos e formagao
docente, elementos fundamentais para a efetivagdo da educacdo integral em tempo integral
(Brasil, 2020).

Em sintese, o conjunto de instrumentos legais e financeiros, como a LDB, o PNE (Lei
n° 13.005/2014)°, o proéprio Fundeb e programas federais especificos, cria as condi¢des
estruturais para que o ideal historico da educagio integral se materialize na realidade escolar. E

nesse cenario que o PEI se insere.

2.2 Programa de Ensino Integral (PEI) no Estado de Sao Paulo

A compreensdao do Programa de Ensino Integral (PEI) inicia-se, neste estudo, com a
caracterizagdo do Programa e de quem sdo os estudantes atendidos por essa politica, situando
sua criacdo no contexto das reformas educacionais implementadas pela rede estadual de Sao
Paulo. Trata-se de uma politica da rede estadual de Sao Paulo que amplia a jornada escolar e
organiza um conjunto de acdes pedagogicas voltadas ao desenvolvimento integral de estudantes
do Ensino Fundamental II e do Ensino Médio.

Nesse sentido, ¢ importante destacar que, no Estado de Sao Paulo, o PEI se configura
como uma politica especifica da rede estadual, cuja implementagdo e expansdo tém se
concentrado, de forma prioritaria, nos niveis do Ensino Fundamental II ¢ do Ensino Médio.

Embora a ampliacdo da jornada escolar seja um objetivo presente em diferentes politicas

> Disponivel em: >https://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2011-2014/2014/1ei/113005.htm<. Acesso em: 29
dez. 2025.
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educacionais, nem todas as experiéncias de tempo integral se organizam sob a mesma logica
institucional do PEI, o que torna necessaria a distingao entre essa politica e outras iniciativas
existentes em diferentes etapas da educagdo basica.

No caso do Ensino Fundamental I, as experiéncias de jornada ampliada ndo se vinculam,
em regra, ao PEI estadual, ocorrendo majoritariamente por meio de politicas municipais ou de
programas federais de inducdo, como o Programa Escola em Tempo Integral (ETI), instituido
pela Lei n° 14.640/2023. Diferentemente do PEI, tais iniciativas operam como politicas de
fomento e pactuacdo, oferecendo apoio técnico e financeiro as redes de ensino, mas sem
estabelecer um modelo unico de gestdo escolar, de organizacdo curricular ou de regulagcdo do
trabalho docente. Dessa forma, a ampliagdo do tempo escolar nessa etapa tende a assumir
formatos diversos, fortemente condicionados as decisdes ¢ as condic¢oes locais.

Situagdo semelhante se observa na Educacao Infantil, especialmente nas creches e pré-
escolas, onde o atendimento em tempo integral possui uma trajetoria histdrica vinculada as
demandas sociais das familias e a articulagdo entre politicas educacionais e de cuidado. Nessa
etapa, a jornada ampliada ¢ sustentada sobretudo por iniciativas municipais, com financiamento
garantido pelo Fundeb (regulamentado pela Lei n® 14.113/2020)° e, mais recentemente, também
passivel de apoio por programas federais. Contudo, essas experiéncias nao se estruturam, em
geral, a partir de mecanismos gerenciais, avaliativos ou de desempenho comparaveis aos que
caracterizam o PEL

Dessa forma, embora haja uma previsao legal e politica de expansao da educacao em
tempo integral para todas as etapas da educacdo basica, o PEI se distingue por constituir uma
politica estadual fortemente normatizada, com impactos diretos sobre a organizac¢ao escolar, o
curriculo e as condi¢des de trabalho docente, particularmente no Ensino Fundamental II e no
Ensino Médio. Essa especificidade justifica o recorte adotado nesta pesquisa e antecede a
analise de sua constitui¢ao histérica, apresentada a seguir.

Nesse contexto, o PEI foi oficialmente instituido no ambito da agenda educacional do
governo paulista em 2011, por meio do Decreto Estadual n° 57.571/20117, de 2 de dezembro

de 2011. A iniciativa foi concebida no contexto do Programa Educacao, Compromisso de Sao

6 Disponivel em: > https://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ at02019-2022/2020/lei/114113.htm<. Acesso em: 29
dez. 2025.

7 Disponivel em: > https://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/201 1/decreto-

5757102.12.201 1.html#:~:text=Decreta%3 A.a%20valoriza%C3%A7%C3%A30%20de%20seus%20profissionai
s.<. Acesso em: 29 dez. 2025.
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Paulo, que se propunha a promover uma “reestruturacdo profunda” da Secretaria da Educacao
estadual (Sao Paulo, 2011).

O Compromisso-SP foi estruturado em cinco pilares: valorizacdo do magistério,
atratividade e qualidade do ensino médio, gestdo escolar e pedagogica, mobilizagdo da
sociedade e acompanhamento de metas no IDEB/IDESP. Seu objetivo declarado era “fazer a
rede estadual de ensino alcancgar niveis de exceléncia e valorizar a carreira de professor” (Sao
Paulo, 2011).

Dentro desse escopo, foi prevista explicitamente a oferta de ensino médio em tempo
integral, com prioridade para escolas situadas em territorios mais vulnerdveis, como estratégia
para reduzir a evasdo escolar e elevar os indicadores de qualidade educacional (Sdo Paulo,
2011).

O PEI foi formalmente instituido no inicio de 2012 por meio da Lei Complementar n°
1.191/2012%, de 28 de dezembro de 2012. Essa norma dispde sobre a implementacio do PEI
nas escolas estaduais paulistas e altera a Lei Complementar n° 1.164/2012°, que regulamentou
o regime de dedicacao exclusiva dos profissionais do magistério (Sao Paulo, 2012b).

Apos sua instituicdo legal, a incorporagdo de uma escola ao PEI ocorre por meio de um
processo formal conduzido pela Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo, que envolve
critérios pedagogicos, administrativos e estruturais (Lopes; Borghi, 2019). De acordo com as
Diretrizes do Programa de Ensino Integral (Sdo Paulo, 2012a) e com as Informagdes Gerais do
PEI (Sdo Paulo, 2013), a adesdo ndo se d4 por iniciativa autdbnoma da unidade escolar, mas
resulta de decisdo centralizada da SEDUC.

A decisdo, por sua vez, considera fatores como infraestrutura disponivel, perfil de
atendimento, indicadores educacionais e alinhamento ao modelo pedagdgico proposto pelo
programa (Sao Paulo, 2012a; Sao Paulo, 2013). Uma vez selecionada, a escola passa por um
processo de transi¢do que inclui adequacdes organizacionais, redefini¢do da jornada escolar e
reestruturacdo da equipe, passando a operar sob as normativas especificas do PEIL

No que se refere a composi¢do da equipe gestora no ambito do PEIL, o programa adota
critérios proprios de selegao, distintos do modelo tradicional da rede estadual. O modelo
tradicional da rede estadual geralmente se baseia em critérios mais objetivos e padronizados,

como tempo de servico e formagao académica, garantindo uma uniformidade em toda a rede.

8 Disponivel em: > https://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/lei.complementar/2012/lei.complementar-
1191-28.12.2012.html<. Acesso em: 29 dez. 2025.
? Disponivel em > https://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/lei.complementar/2012/lei.complementar-
1164-04.01.2012.html<. Acesso em: 29 dez. 2025.
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Por outro lado, o PEI, conforme disposto na Resolu¢do SEDUC n° 41 adota um processo
seletivo mais especifico para os cargos de diretor, vice-diretor e coordenador de gestao
pedagdgica, que inclui anélise de perfil de gestdo, apresentagdo de propostas inovadoras e
avaliacdo de competéncias alinhadas aos principios do programa (Sao Paulo, 2021; 2022c).
Essa abordagem permite uma adaptagdo mais direcionada ao contexto do PEI, mas também
introduz um grau maior de subjetividade, o que pode resultar em variagdes na qualidade da
gestao.

Dessa forma, o PEI insere-se no conjunto de politicas publicas estaduais voltadas a
ampliagdo do ensino em tempo integral, concebido como instrumento estratégico para
promover a continuidade do “fluxo escolar” e melhorar indicadores educacionais,
especialmente por meio da reducao das taxas de abandono e evasao (Sao Paulo, 2012b). Seu
lancamento foi amplamente vinculado ao discurso oficial de busca por “niveis de exceléncia”
na educagdo publica, alinhando-se a retérica meritocratica que marcava as reformas
educacionais paulistas daquele periodo.

Assim sendo, o PEI apresenta uma estrutura programatica propria, concebida para
reformular dimensdes curriculares, organizacionais € de gestao escolar. No ambito curricular,
as escolas participantes adotam uma matriz ampliada que, além das disciplinas previstas na
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), incorpora componentes diversificados e
complementares. Entre eles, destacam-se disciplinas adicionais de Lingua Estrangeira, bem
como componentes como Mundo do Trabalho no ensino médio e Protagonismo Juvenil no
ensino fundamental II (IFSP, 2022).

Na pratica, isso implica em um curriculo flexivel e diversificado, estruturado para
contemplar os projetos de vida dos estudantes, permitindo-lhes escolher disciplinas eletivas de
acordo com seus interesses e aspiracdes pessoais (Instituto Ayrton Senna, 2022). Essa
reorganizagao curricular tem como finalidade ampliar a permanéncia dos alunos na escola e
alinhar o processo de ensino-aprendizagem ao desenvolvimento de competéncias voltadas para
a vida urbana, cidada e profissional.

A gestdo escolar no PEI apresenta caracteristicas distintas em relacdo ao modelo
adotado nas demais escolas da rede estadual. Cada unidade PEI mantém cargos e fungdes
especificas, previstas em lei e regulamentos proprios, com o objetivo de estruturar um modelo
de gestdo mais centralizado e articulado. Um exemplo disso sdo os Professores Coordenadores
de Area, responsaveis pela elaboragio do Programa de Agdo escolar, pela orientacio
pedagdgica de docentes em suas respectivas areas de conhecimento, pela tutoria de estudantes

e pelo estimulo a praticas interdisciplinares (Sao Paulo, 2022c¢).
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Outro cargo ¢ o de Professor de Sala de Leitura, encarregado de planejar atividades
voltadas a leitura, integrar recursos tecnoldgicos ao processo pedagdgico e promover clubes de
leitura e outras agdes culturais na comunidade escolar (Sdo Paulo, 2014). Tais fungdes
especializadas, contempladas pela Resolugdo SE n° 60, de 30 de outubro de 2014, tém por
finalidade fortalecer a coordenacdo pedagbgica interna, ainda que representem um acréscimo
de responsabilidades para os profissionais da educagao.

Um eixo do PEI ¢ o regime de dedicagcdo integral e exclusiva dos docentes,
regulamentado pela Lei Complementar n® 1.164/2012. Os professores das escolas participantes
devem cumprir uma jornada de 40 horas semanais na propria unidade escolar, recebendo a
Gratificag¢do de Dedicacdo Plena e Integral (GDPI) como compensagao salarial adicional (IFSP,
2022). Esse modelo busca assegurar maior engajamento docente nas atividades coletivas e
individuais, intensificando a presenca dos educadores na escola.

Para monitorar a execucao pedagogica e a qualidade do ensino, o programa instituiu a
Avaliagdo 360°, regulamentada pela Resolugdo SE n° 68/2014. Essa avaliagdo ocorre
semestralmente e considera multiplas perspectivas, como autoavaliagdo, avaliagdo por pares,
equipe gestora e equipe pedagogica (IFSP, 2024).

O objetivo oficial ¢ garantir “a qualidade do ensino oferecido aos estudantes” (IFSP,
2022). No entanto, na pratica, desempenhos insatisfatorios nas avaliacdes podem resultar no
desligamento do docente do programa, conforme os seguintes artigos do Decreto n° 66.799, de

31 de maio de 2022 (Sao Paulo, 2022b):

Artigo 10 - A permanéncia dos integrantes do Quadro do Magistério nas escolas
estaduais do Programa Ensino Integral - PEI estd condicionada a aprovagdo em
avaliagdes de desempenho, periddicas e especificas, relacionadas as atribui¢des
desenvolvidas nas unidades escolares do Programa.
Paragrafo unico - A avaliacdo de desempenho de que trata o “caput” deste artigo,
realizada de acordo com os modelos pedagdgicos e de gestdo especificos, observara a
atuagdo do profissional junto ao Programa Ensino Integral - PEI, o desempenho de
suas atividades especificas, bem como a atuag@o desse profissional no ambiente de
trabalho.

Artigo 11 - A cessag@o da designagdo junto ao Programa dar-se-a:

III - por resultado insatisfatorio nas avaliagdes de desempenho.

No que diz respeito a cessacdo da designag@o no &mbito do programa, essa nao implica,
formalmente, a perda do vinculo do docente com a rede estadual, mas produz efeitos
significativos em sua trajetdria profissional. Uma vez desligado, o professor retorna ao processo
regular de atribuicdo de aulas, sendo realocado em unidades que ndo integram o programa ou,

em alguns casos, submetido a instabilidade decorrente da inexisténcia de turmas disponiveis.
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No entanto, normativas mais recentes tensionam ainda mais esse cenario. A Resolugao
SEDUC n° 158, de 28 de novembro de 2025, ao dispor sobre os processos de credenciamento,
alocacdo e permanéncia no PEI, explicita o endurecimento dos critérios de acesso e
permanéncia, ao estabelecer que a sele¢do docente deve considerar, conforme o Artigo 3°, a
compatibilidade do perfil profissional com as necessidades da unidade, a inexisténcia de
punicdes disciplinares recentes e a auséncia de registros que comprometam a conduta funcional
(Sao Paulo, 2025).

A propria resolugdo amplia os efeitos do desligamento ao prever que, em determinadas
situagdes, sobretudo no caso de docentes contratados, a cessa¢ao da designagao pode implicar
a exting¢ao do vinculo contratual, ainda que assegurados o contraditorio e a ampla defesa. Como
explicita o Artigo 3°, §2° “para os docentes contratados designados no PEI, a cessacdo da
designacdo [...] acarreta também a extingdo do vinculo contratual” (Sao Paulo, 2025, p. 3).

Para docentes efetivos e ndo efetivos, a indicagdo de ndo permanéncia também pode
resultar na exclusdo do PEI caso ndo haja realocacao, situagdo em que o professor ¢ reconduzido
ao processo geral de atribuicao de aulas nas escolas de tempo parcial. Nesse sentido, o Artigo
8° estabelece que, nao sendo efetivada a realocagdo, caracteriza-se a cessacao do vinculo com
o programa, exigindo o retorno as etapas iniciais de atribuigao.

Mesmo diante das exigéncias relacionadas ao perfil profissional, ao cumprimento de
metas, a assiduidade e a manutencao dos indicadores internos do programa, a permanéncia no
PEI ndo se apresenta como uma condicao assegurada. Ela também depende da disponibilidade
de vagas no momento da atribui¢do, o que evidencia que a continuidade do docente no programa
estd condicionada ndo apenas ao desempenho, mas a aderéncia a um conjunto mais amplo de
normas, condutas e expectativas institucionais que regulam sua permanéncia.

Esse quadro fica ainda mais expressivo quando se considera o Artigo 25 da mesma
resolucdo, segundo o qual: “O docente, independentemente de sua situagdo funcional, que tiver
sua participagdo cessada no PEI, ficard impedido de ser novamente alocado ou designado para
atuagdo no programa durante o ano letivo da cessa¢do e nos dois anos letivos subsequentes”
(Sao Paulo, 2025, p. 8). Ao instituir um periodo prolongado de impedimento, tal dispositivo
desloca o desligamento para além de uma medida administrativa pontual, conferindo-lhe o
carater de san¢ao com efeitos duradouros.

Assim, a permanéncia no programa se configura como uma condi¢do instavel e
continuamente tensionada, enquanto o desligamento passa a operar como um mecanismo de
exclusdo prolongada, com repercussoes materiais ¢ simbodlicas que atravessam a trajetéria

docente e intensificam a percepcao de vulnerabilidade.
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A estrutura de gestdo do PEI articula um curriculo ampliado e interdisciplinar com um
modelo administrativo intensivo, baseado em fungdes pedagdgicas especializadas, dedicacao
exclusiva, avaliacao periodica de desempenho e énfase no protagonismo estudantil. Embora
concebido para oferecer condi¢des estruturais e pedagogicas diferenciadas, esse modelo
também imprime um carater gerencialista as rotinas escolares, com metas ¢ mecanismos de
controle que moldam o cotidiano das escolas participantes (IFSP, 2022).

Desde sua concepcao, o PEI foi marcado por uma forte articulacao entre o setor publico
e a iniciativa privada. O langamento do Programa Educa¢do — Compromisso de Sao Paulo
contou com a presenga e a atuacao direta de fundagdes e institutos empresariais vinculados a
grandes grupos econdmicos.

Como registra Morgan e Mocarzel (2024), figuravam entre os parceiros institui¢oes
como a Fundacao Victor Civita, Instituto Unibanco, Instituto Natura, Funda¢do Lemann,
Fundagao Itati Social, além de organizacdes como Instituto Tellus, ICE, Cenpec ¢ Educar
DPaschoal. Documentos institucionais da época ainda mencionam a participagdo de empresas
como Santander Brasil, Iguatemi Empresa de Shopping Centers e Bradesco (Morgan; Mocarzel,
2024; Instituto Ayrton Senna, 2022).

Essa parceria ndo se restringiu a captacdo de recursos financeiros, mas envolveu
também a incorporacdo de logicas e ferramentas de gestdo empresarial a politica educacional.
Pesquisas sobre o PEI apontam que esse modelo foi concebido com base em valores
neoliberais!® e principios de organizagdo toyotistal!, caracterizados por padronizacio de
processos, foco em produtividade e metas de desempenho (Morgan; Mocarzel, 2024;
Fernandes; Monte, 2022; Silva; Ramos, 2020).

Tais premissas aparecem tanto nos mecanismos de avaliagdo, como o regime de metas
escolares e a Avaliagao 360°, quanto no desenho pedagogico, uma vez que disciplinas como

Projeto de Vida e Protagonismo Juvenil incorporam elementos da educagao empreendedora,

10 No campo das politicas educacionais, a nocdo de “valores neoliberais” refere-se a incorporacdo de

racionalidades de mercado a gestdo publica, como a centralidade da eficiéncia, da competitividade, da
responsabilizagdo individual e da mensuragdo de resultados. No dmbito educacional, esses valores se manifestam
na énfase em metas, indicadores de desempenho e gestdo orientada por resultados (Ball, 2014; Dardot; Laval,
2016).

T os “principios de organizacdo toyotista” dizem respeito a um modelo de gestdo do trabalho caracterizado pela
padronizacdo de processos, controle continuo do desempenho, intensificagdo do trabalho e responsabilizacdo
individual pelos resultados. No contexto educacional, tais principios sdo transpostos para a organizagdo escolar

por meio da centralidade de metas, indicadores e exigéncias de constante adaptacdo docente (Antunes, 2009; Dal
Rosso, 2008).
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centrada em autonomia individual, planejamento de carreira e meritocracia (Morgan; Mocarzel,
2024; Fernandes; Monte, 2022; Silva; Ramos, 2020).

Essa l6gica de responsabilizagdo desloca parte do 6nus pelos resultados educacionais
para os atores escolares, tornando metas quantitativas, especialmente indicadores padronizados
como IDEB e IDESP, centrais para afericdo da qualidade do ensino. O programa enfatiza a
participagdo da sociedade e atribui a familias e alunos uma parcela da responsabilidade pelo
desempenho escolar (Sao Paulo, 2021), reforcando uma concepgao meritocratica de educacao
(Rodrigues, 2020; Marcato; Conti, 2017; Bell, 1972; Young, 1958). Assim, os indicadores
deixam de operar apenas como instrumentos de diagnostico e passam a assumir um papel ativo
na organizacao das praticas escolares, orientando expectativas, decisdes e formas de avaliacdo
do trabalho docente.

A luz da analise dos dados do IDEB do ensino médio entre 2011 e 2023, ¢ possivel
aprofundar essa discussdo ao evidenciar o modo como tais métricas se comportam no periodo
que antecede e sucede a implementagdo do PEL. Em 2011, momento imediatamente anterior a
criagdo do programa, o indice nacional situava-se em 3,7, conforme tabela e grafico abaixo,
mantendo-se praticamente inalterado até 2015. Esse dado sugere que o PEI emerge em um
cenario ja marcado por baixo desempenho e relativa estagnacdo, especialmente no ensino

médio, frequentemente apontado como o segmento mais critico da educagao bésica.

Figura 1 - IDEB do ensino médio no Brasil (2005-2023): tabela e grafico comparativos

Grafico 25. Ideb Total - Ensino médio? -

. g1
Tabela 3. Ideb Total - Ensino Médio* - Brasil 2005-2023

Brasil 2005-2023

MNome Média

Indicador de .
Rendimento (P) padrm]'zada Ideb (NxP) 400

Ano

2005 077 4.36 3.4

2007 078 .44 35 3.0

2009 0.80 4.57 3.6 2,50

2011 0.80 4.57 37 oo 42 a2 43
2013 0,82 4.44 3.7 3,4 3,5 3,6 3,7 3,7 3,7 3,8

2015 083 4,46 3.7 150

2017 0,84 451 38 1,00

2019 0.87 4.79 4.2

2021 0.90 4,63 4.2

2023 092 4.67 4.3 2005 o 2009 o1 013 2015 2 201 w1 2083

Fonte: Dados extraidos do Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (Brasil, 2023b).

Ainda de acordo com a tabela e grafico anteriores, a partir de 2017, observa-se uma
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inflexdo discreta, com crescimento gradual até atingir 4,3 em 2023. Mesmo que esse movimento
possa ser mobilizado como evidéncia de melhoria, ele se da de forma lenta, irregular e aquém
das metas projetadas, o que convida a uma leitura mais cautelosa sobre os efeitos atribuidos a
politica implementada no periodo.

Além disso, chama a atencdo o fato de que, justamente nos anos iniciais de
implementagao e expansdo do PEI, os indicadores permanecem praticamente estaveis. Tal
descompasso entre o tempo das politicas educacionais, que pressupdem mudangas estruturais e
de longo prazo, e o tempo das métricas de desempenho, frequentemente mobilizadas para
avaliagdes mais imediatas, contribui para intensificar processos de responsabilizacio
individual.

Nesse cenario, professores passam a ser cobrados por resultados que ndo apenas
demoram a se materializar, como também dependem de multiplas varidveis que extrapolam o
espaco escolar. Mesmo o crescimento mais expressivo observado a partir de 2019 ndo se
sustenta de maneira continua, indicando a sensibilidade do indicador a fatores externos, como
condigdes socioecondmicas e rearranjos mais amplos das politicas publicas.

Dessa forma, embora o periodo posterior a implementacdo do PEI coincida com uma
melhoria gradual do IDEB, tal evolug¢do ndo pode ser atribuida de maneira direta e linear ao
programa, sob risco de obscurecer a complexidade dos processos educacionais. Ao contrario,
quando lidos a luz das dindmicas que estruturam o campo educacional, esses dados evidenciam
os limites de uma politica que, a0 mesmo tempo em que se ancora em indicadores de
desempenho para legitimar sua existéncia, opera em um contexto no qual tais indicadores
apresentam avangos modestos e irregulares, tensionando as promessas de eficiéncia que a
sustentam.

Em sintese, entende-se que o modelo PEI foi profundamente moldado pela influéncia
de fundacOes empresariais e consultorias educacionais, resultando em uma abordagem
gerencialista para a escola publica. Essa perspectiva privilegia eficiéncia, mensuracido e
resultados, muitas vezes em detrimento de concepgdes coletivas e democraticas de educagao.

Como destaca Rodrigues (2020), o PEI tem sua origem na iniciativa privada e ¢
estruturado segundo modelos de gestao empresarial de carater toyotista, o que impacta de forma
decisiva sua configuragdo pedagogica e administrativa.

Sendo assim, apesar das promessas oficiais, a implementacao pratica do PEI evidenciou
contradi¢des entre o discurso institucional e a realidade vivida nas escolas. Uma primeira tensdo
esta na distancia entre as metas do programa e as condigdes concretas de trabalho. Pesquisas

indicam que, embora o PEI prometa valorizacdo docente, muitos professores relatam auséncia
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de formagdo continuada adequada e caréncia de recursos pedagogicos para efetivar um
curriculo ampliado (Pereira, 2019). Como observa Pereira (2019), o programa nao tem
oferecido uma formag¢ao adequada nem suporte material compativel, a0 mesmo tempo em que
impde ao professor a tarefa central de orientar projetos de vida estudantis.

Outro ponto refere-se as dificuldades de permanéncia docente. O regime de dedicacao
exclusiva e as metas de desempenho, concebidos para garantir estabilidade e comprometimento,
acabam gerando sobrecarga, pressao constante e inseguranga profissional. Relatorio do Instituto
Federal de Sao Paulo (IFSP, 2024) indica que professores do PEI trabalham sob regime de
muita pressdo, convivem com a necessidade de cumprimento de metas, o que tem levado a
producdo de instabilidade profissional e ao enfraquecimento do sentido politico-pedagdgico de
sua atuagao.

Hé ainda fragilidades estruturais. A rapida expansao do programa nao foi acompanhada,
em muitos casos, de investimentos equivalentes em infraestrutura fisica e material. Diversas
escolas ndo possuem espacos adequados para comportar nove horas diarias de atividades
pedagodgicas. Essa disparidade gera uma divergéncia entre as metas oficiais e a realidade
cotidiana, revelando as contradi¢des internas do modelo.

Neste sentido, o PEI paulista se distancia substancialmente do ideario histérico de
educagdo integral formulado por Anisio Teixeira. Para Teixeira, a educagao integral implicava
formar o sujeito em todas as suas dimensdes (intelectual, ética, fisica, artistica e social) por
meio de experiéncias amplas e democrdticas, como nas escolas-parque, que garantiam
alimentacdo, higiene, satude, atividades culturais e esportivas (Teixeira, 1956).

Em contraste, o PEI adota uma concepg¢do mais restrita. Seu curriculo ampliado mantém
estrutura disciplinar tradicional, complementada por disciplinas eletivas pré-definidas pelo
programa. Sua orientacdo pedagodgica privilegia a inser¢do no meio de trabalho e o
desenvolvimento individual, frequentemente permeada por 16gicas de mérito e desempenho
(Rodrigues, 2020). Além disso, a forte énfase em metas e responsabilizacdo afasta o programa
do ideal de educag@o como pratica dialdgica e emancipatdria, aproximando-o de um modelo
instrumental voltado ao mercado de trabalho.

Portanto, enquanto a educacao integral se orientava pela ampliagdo do acesso a tempos
e espagos formativos diversos, compreendidos como dimensdes fundamentais do processo
educativo, o PEI tende a restringir essa proposta a ampliagdo da carga horaria, associando-a ao

cumprimento de metas e a padronizagao curricular.



38

2.3 Bourdieu e a analise da educacio

A obra de Pierre Bourdieu oferece um instrumento teérico potente para compreender as
relagdes entre educagdo, poder e desigualdade social, ao evidenciar como as institui¢des
escolares ndo apenas transmitem conhecimentos, mas também reproduzem estruturas sociais
por meio de mecanismos simbolicos muitas vezes naturalizados.

Sob essa perspectiva teorica, € possivel problematizar as politicas educacionais
contemporaneas, como o PEI, para além de seus objetivos declarados, analisando-as como parte
de um campo de disputas no qual diferentes interesses, capitais e agentes se articulam. E a partir
desse enquadramento que os conceitos de campo, capital e habitus se tornam fundamentais para
a compreensao das dinamicas investigadas neste estudo.

A teoria de Pierre Bourdieu parte da premissa de que os agentes sociais se movimentam
em espacos estruturados, os campos, nos quais concorrem diferentes formas de capital, nos
quais disputas simbolicas definem posi¢des mais ou menos privilegiadas. O conceito de campo
refere-se a um espago de relagdes sociais relativamente autdbnomo, dotado de regras, valores,
logicas e posigdes especificas de poder, cujo funcionamento depende da distribuicdo de capitais
e da disposi¢do dos agentes em jogar aquele jogo particular (Bourdieu, 2014b; 2004a; 2004b;
1996; Bourdieu; Passeron, 1982).

Ao mesmo tempo, o habitus integra o conjunto de disposi¢des duraveis, incorporadas
historicamente, que orientam pensamentos, percepgoes e praticas dos individuos, moldando-se
conforme as condic¢des estruturais de sua formagao social. Em interacdo com o campo e o
habitus, os diversos tipos de capital, como cultural, social, simbolico e econdmico,
desempenham uma importancia nas disputas de poder e legitimagao, pois conferem aos agentes
recursos para atuar e se posicionar (Bourdieu, 2014b; 1996; Bourdieu; Passeron, 1982).
Particularmente relevante ¢ o conceito de capital simbdlico, entendido como aquele que se
legitima como tal e confere prestigio, reconhecimento ou autoridade social.

Dentro dessa abordagem, a illusio, ou seja, o investimento subjetivo que leva os agentes

3

a acreditarem que “vale a pena jogar o jogo”, revela-se como um elemento central para
compreender a adesao as regras, disputas e sentidos que estruturam o campo. Embora Bourdieu
utilize o termo de modo menos frequente em anéalises educacionais, ele se articula diretamente
a ideia de que os agentes participam das lutas e buscam acumular capitais porque acreditam no
valor simbolico dessas apostas no interior do campo (Bourdieu, 2014b; 1998; 1997; 1996;
Bourdieu; Passeron, 1982).

Em suma, o habitus, o campo, o capital e a illusio compdem a base conceitual que

permite entender como as praticas sociais, inclusive na educagdo, ndo sdo meramente escolhas
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livres, mas dialdgica entre agentes, estrutura e historico (Bourdieu, 2014b; 1998; 1997; 1996;
Bourdieu; Passeron, 1982).

No contexto escolar, Bourdieu desloca o foco para a andlise de como a educagdo
funciona como mecanismo de reprodugdo social e de dominagdo simbolica. A escola ndo opera
apenas como transmissora de conhecimentos técnicos, mas como espago em que se legitima
uma cultura dominante, seja nos estilos de linguagem, nas expectativas comportamentais ou
nas formas de avaliagdo, e em que se excluem ou marginalizam aqueles que nao detém o habitus
ou o capital cultural requerido por esse sistema (Greenfell; James, 2003; Bourdieu, 2014b;
1998; 1997; 1996; Bourdieu; Passeron, 1982).

Nessa perspectiva, o habitus ndo deve ser compreendido como um atributo individual
ou inato, mas como um sistema de disposi¢des duraveis e incorporadas, historicamente
produzido ao longo das trajetorias sociais dos sujeitos. Ele se forma a partir das condigdes
objetivas de existéncia, especialmente das experiéncias familiares, escolares e culturais, ¢
orienta percepgdes, praticas e expectativas de maneira, em grande medida, inconsciente
(Bourdieu, 1996; 1998).

Assim, os individuos que ndo tiveram acesso aos mesmos meios sociais, culturais e
simbolicos de producdo do habitus legitimo, como determinadas formas de linguagem,
repertérios culturais e codigos escolares, tendem a enfrentar maiores dificuldades de
reconhecimento e legitimacao no espago escolar. A desigual distribui¢do desses meios faz com
que certos grupos ingressem na escola ja mais proximos das disposi¢des valorizadas por esse
campo, enquanto outros sao sistematicamente desajustados, ndo por incapacidade individual,
mas pela distancia entre seus habitus de origem e o habitus escolar dominante (Bourdieu;
Passeron, 1982; Bourdieu, 2014b).

A avalia¢dao escolar pode ser entendida como dispositivo de dominagdao simbolica,
conforme aponta Dirk (2020) ao valorizar determinadas formas de expressdo, certificacdo ou
comportamento, naturalizando as vantagens de quem j& estd adaptado ao campo escolar
dominante e impde aos outros o custo de entrar no jogo ou de permanecer nele.

Nesse sentido, a chamada violéncia simbdlica, aquele poder invisivel, internalizado
pelos dominados, que faz com que aceitem as regras do campo como legitimas, torna-se central
para compreender como a educacao produz e reproduz desigualdades (Dirk, 2020; Wiegmann,
2017; Nicolaescu, 2010; Greenfell; James, 2003; Bourdieu, 2014b; 1998; 1997; 1996;
Bourdieu; Passeron, 1982).

A logica de avaliacao, exclusdo e pertencimento/nao-pertencimento desenha-se como

uma das expressoes mais contundentes da teoria bourdieusiana na educagdo. Avaliar implica
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classificar; classificar implica hierarquizar; hierarquizar implica afirmar pertencimento ou nao-
pertencimento. Nesse processo, os alunos que possuem habitus e capitais alinhados com as
expectativas escolares adquirem reconhecimento, pertencimento ao campo da escola,
acumulacdo de capital simbdlico, enquanto os que ndo se adaptam enfrentam exclusdo ou ficam
na margem do campo (Lopes; Campos, 2020; Massi; Muzzeti; Suficier, 2017). De acordo com

Romagnoli et al. (2021, p. 219):

A posigdo que o sujeito ocupa em seu espago determina suas acdes € o seu modo de
expressdo na linguagem, denunciando que o espago social evidencia o habitus. Dessa
maneira, para Bourdieu (1984) as tensdes dentro de um mesmo espago social nao
dizem respeito somente a questdes economicas, mas também a bens culturais. Nas
relagdes de poder presentes na escola, hierarquias existem e o capital cultural das
camadas dominantes ¢ prestigiado e serve de instrumento de comparagao e repeticao
com desqualificag@o de outros bens culturais.

Como essa forma de exclusdo frequentemente atua de maneira silenciosa, acaba sendo
legitimada como algo natural ou justo, o que caracteriza a violéncia simbdlica. A escola,
enquanto espago de disputas, regula de forma sutil quem permanece e quem ¢ excluido, quem
¢ reconhecido como pertencente ¢ quem € colocado a margem, refor¢cando, assim, a reproducao
das posicdes sociais e as desigualdades nas oportunidades de acesso, permanéncia e €xito
escolar (Bourdieu, 2014b; 1998; 1997; 1996, Bourdieu; Passeron, 1982).

Nesse quadro, a atuacdo do Estado assume papel central na legitimag¢do dessas
dindmicas, na medida em que opera como instdncia de coercdo e se constitui como agente
produtor e organizador de classificagdes legitimas, normas e valores socialmente reconhecidos

(Bourdieu, 2014b, p. 307-308):

O Estado, parece-me, deve ser pensado como produtor de principios de classificacao,
isto ¢, de estruturas estruturantes capazes de serem aplicadas a todas as coisas do
mundo, e em especial as coisas sociais [...] Para dizer as coisas de maneira mais
rigorosa, essas formas de classificag@o sdo formas sociais socialmente constituidas e
arbitrarias ou convencionais, isto é, relativas as estruturas de um grupo considerado.

Sob a racionalidade neoliberal, esse papel ¢ reconfigurado, deslocando-se
progressivamente de uma funcdo de garantia de direitos sociais para a regulacdo dos sujeitos
por meio de dispositivos de avaliagcdo, responsabilizagdao e gestdo por resultados (Bourdieu,
1997; 1998). Tal movimento contribui para a naturalizagdo de critérios de desempenho e mérito
que, embora apresentados como neutros e universais, tendem a reforcar desigualdades
previamente existentes, convertendo diferencas sociais em diferencas escolares legitimadas
(Bourdieu, 1998).

Assim, as politicas educacionais parecem ‘“assumir uma roupagem cientifica, e a

capacidade de agir como teoria” (Bourdieu, 1998, p. 44), e passam a operar como instrumentos
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de ordenamento social, nos quais a adesdo as normas, metas e expectativas institucionais ¢
incorporada pelos agentes como condi¢dao para a permanéncia € o reconhecimento no interior
do campo educacional, produzindo formas sutis de conformacgdo e exclusdo que se articulam
diretamente as ldgicas neoliberais de governo.
O programa neoliberal tende assim a favorecer globalmente a ruptura entre a
economia e as realidades sociais, € a construir desse mundo, na realidade, um sistema
econdmico ajustado a descrigdo tedrica, isto €, uma espécie de maquina logica, que se

apresenta como uma cadeia de constrangimentos enredando os agentes econdomicos
(Bourdieu, 1998, p. 82).

Ao aplicar esses conceitos ao contexto dos critérios institucionais de permanéncia, como
aqueles estabelecidos em planos de ensino ou em programas de permanéncia institucional,
observa-se que tais critérios se inserem em um conjunto mais amplo de relagdes que estruturam
o funcionamento do espago escolar, orientado por regras e dinamicas especificas (Bourdieu,
1998). Esses dispositivos, ao se apresentarem como tecnicamente necessarios e justificados,
tendem a naturalizar exigéncias e avaliagdes que orientam as praticas docentes, produzindo
adesOes e ajustamentos as normas institucionais, em consonancia com a logica neoliberal
descrita por Bourdieu.

Nesse sentido, o PEI estabelece um conjunto de exigéncias que envolvem frequéncia
minima, participacdo ativa, desempenho, envolvimento em projetos e aptiddes institucionais,
as quais operam como mecanismos de acesso € de permanéncia nesse espaco, determinando
quem se integra e quem ¢ excluido dele.

Os alunos e professores que possuem habitus, capitais, sobretudo culturais ou
simbodlicos, e familiaridade com as exigéncias institucionais tendem a ocupar posi¢cdes de
vantagem, pois compreendem com maior facilidade as expectativas, adaptam-se as regras do
jogo, acreditam na legitimidade desse sistema e, consequentemente, permanecem (Bourdieu,
2014b; 1998; 1997; 1996, Bourdicu; Passeron, 1982).

Em contrapartida, aqueles que ndo compartilham desse alinhamento enfrentam
desvantagens, vivenciando sensacdes de ndo pertencimento, dificuldades para jogar
corretamente e maior probabilidade de exclusao ou desisténcia. Nesse processo de permanéncia
ou afastamento institucional, o critério aplicado ndo se limita a um aspecto técnico, mas revela-
se simbolicamente estruturante, ao reproduzir a légica de dominagdo simbolica que legitima
comportamentos, valores e formas de expressdo mais proximos ao habitus das classes
dominantes, desvalorizando ou penalizando aqueles que ndo dispdem desses mesmos
referenciais (Bourdieu, 2014b; 1998; 1997; 1996; Bourdieu; Passeron, 1982).

Em tltima instancia, o sistema de permanéncia torna-se mecanismo de legitimagao de
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uma ordem escolar que exige adaptacdo ao habitus instituido e confere capital simbdlico aos
que se adaptam, ao tempo em que aquilo que nao se adapta ¢ tratado como nao pertencente ou
menos apto (Bourdieu, 2014b; 1998; 1997; 1996; Bourdieu; Passeron, 1982).

Assim, a luz da teoria de Bourdieu, a elaboragdo, implementagdo e operacionalizacio
dos critérios de permanéncia em ambiente escolar merecem andlise critica, isso porque, mais
do que regular a permanéncia, tais critérios participam da constituicdo de um campo escolar,
estruturado por habitus, capitais e regulado pela l6gica da dominagdo simbolica.

Na subsecdo a seguir, aprofunda-se a andlise para o plano das racionalidades que
orientam a gestdo das politicas educacionais, investigando de que modo a loégica gerencial
redefine os dispositivos de controle, os critérios de permanéncia e as praticas institucionais no

interior da educagao publica.
2.4 Logica gerencial e controle na educacio publica

Conforme ja mencionado, no contexto brasileiro recente observa-se o fortalecimento de
uma logica gerencialista que subordina a educacao publica a métricas, metas e procedimentos
tipicos do mundo empresarial. Essa orientacdo neoliberal implica tratar a escola como
“empresa” e os educadores como ‘“funciondrios” a serem avaliados por instrumentos de
mercado (Laval, 2025).

As ferramentas conceituais bourdieusianas (1983a) permitem compreender esse
processo ao evidenciar que a escola se configura como um campo regido por capitais simbolicos
de natureza cultural, social e académica, bem como por um habitus docente. A luz da teoria de
Bourdieu e colaboradores, a cultura organizacional escolar pode ser compreendida ndo apenas
como um conjunto abstrato de valores compartilhados ou como mero “clima institucional”, mas
como a expressdo concreta das relagdes de poder que estruturam o campo educacional e se
atualizam por meio de praticas socialmente instituidas (Freitas, 1994).

Nessa perspectiva, a énfase analitica desloca-se dos discursos para as praticas, ou agodes
rotineiras, como: rotinas pedagogicas, dispositivos avaliativos, procedimentos administrativos
e documentos normativos, que expressam a relagao dialética entre estruturas objetivas do
campo e disposi¢des incorporadas no habitus docente. De acordo com Souza e Fenili (2016, p.
873):

Trata-se do “duplo processo de interiorizagdo da exterioridade e exteriorizagdo da
interioridade” (BOURDIEU, 1983, p. 60), o qual contempla o habitus como um
elemento mediador entre a estrutura e a agéncia, captando tanto as disposi¢des

duraveis que condicionam as praticas, quanto a capacidade de respostas criativas dos
agentes as solicitagdes de seus meios.
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A cultura organizacional escolar ndo se apresenta como neutra, mas como resultado
historico de relagdes de forca que orientam condutas, definem critérios de reconhecimento e
produzem disposicdes ajustadas as exigéncias dominantes do campo educacional.

E nesse quadro de praticas institucionalizadas e disposi¢des incorporadas que a inser¢ao
da logica de desempenho e competi¢cao pode ser compreendida como uma forma de violéncia
simbolica (Junior; Gisi, 2022), entendida como um tipo de dominagao que se exerce de maneira
sutil e naturalizada, por meio da imposicao de critérios de valor, classificagdo e hierarquizacao
social que tendem a ser reconhecidos como legitimos pelos proprios sujeitos sobre os quais
incidem.

Como expressao desse processo, o estudo de Junior e Gisi (2022, p. 10) evidencia, pelos
relatos dos gestores, uma

continua necessidade de o gestor educacional apropriar-se de capital especifico
voltado a resultados, métricas, desempenhos e lideranga, além de teorias de gestdo de
pessoas e demais questdes administrativas. Aos poucos, esse capital especifico foi
incorporado pelos gestores que, vagarosamente, sofriam uma espécie de violéncia
simbolica, nos termos de Bourdieu (1983), ja que, em determinados momentos, gestao
e educacdo tornaram-se uma pratica s6. As logicas académicas e mercadoldgicas e as

dimensdes gerenciais ¢ académico-pedagogicas encontraram-se juntas na pratica do
gestor educacional, disputando por espagos e prioridades na agenda.

Trata-se, portanto, de um processo no qual novas exigéncias e parametros de distin¢ao
sdo incorporados ao cotidiano escolar por meio de praticas rotineiras e pragmaticas, “sem privar
o individuo da capacidade de reflexao” (Souza; Fenili, 2016, p. 874), mas operando, sobretudo,
pela limitagcdo da consciéncia critica acerca do carater arbitrario e desigual dessas exigéncias,
que tendem a ser reconhecidas como naturais e legitimas, refor¢ando relagcdes de poder no
interior do campo educacional (Bourdieu, 1996; 2014; Bourdieu; Passeron, 1982).

Essa racionalidade se materializa, no plano das praticas institucionais do PEI, por meio
da Avaliagdo 360°, que agrega autoavaliagdo, pareceres de pares, supervisores, pais € alunos,
tem sido introduzida em certas redes estaduais. Em S3o Paulo, o modelo do PEI prevé
avaliagdes periodicas do professor com base no “comportamento esperado” em sala de aula
(Silva; Ramos, 2020).

Em outras palavras, a avaliagdo 360° reforga a normatizagdo do trabalho docente
segundo parametros externos, ampliando a vigilancia e a pressao sobre os professores, o que
reforca a precariedade de seu campo de atuagdo. Isso confirma a analise bourdieusiana de que
as formas de avaliacdo podem naturalizar e legitimar um tnico padrdo de ensino e subordinar
o professorado as exigéncias institucionais (Silva; Ramos, 2020; Bourdieu, 2014b; 1996;

Bourdieu; Passeron, 1982).
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Assim sendo, a gestdo por desempenho enfatiza remuneragdo e promogdes ligadas a
resultados medidos por indicadores. Esse modelo estimula meritocracia e competitividade entre
escolas e professores. Do ponto de vista critico (Ball, 2005; Laval, 2025; Bourdieu, 2014b;
1996; Bourdieu; Passeron, 1982), essa meritocracia ¢ uma ideologia, ou seja, se apresenta como
recompensa pelo “esforco” e “talento” dos individuos, mas na pratica reproduz desigualdades
de capital cultural e social ja existentes.

Ball (2005) define a performatividade educacional como uma tecnologia, uma cultura e
um método de regulamentacdo que usa julgamentos e comparagdes como meios de controle e
de mudanca, transformando o desempenho individual em parametro de produtividade e
qualidade.

Em paralelo, o gerencialismo no setor publico reorganiza relacdes de poder internas,
subjetivando o trabalho ao gerar estresse e sentimentos como orgulho, culpa e inveja entre os
docentes (Cunha; Limeira; Feliciano, 2020). Essa cultura de avaliagdo permanente desloca o
foco do trabalho pedagogico para a necessidade de cumprir metas.

Laval (2025) observa que, nesse modelo, o diretor da escola vira um manager
empresarial e os professores passam a ser vistos como funcionérios submetidos a uma logica
de rentabilidade e performance. A propria educacdo ¢ tratada como quase mercadoria ao se
introduzir critérios de avaliagdo que, embora nao definam prego, configuram a educagdo como
uma “quase-mercadoria” nos entes publicos.

Assim, sob a Otica bourdieusiana, a meritocracia escolar funciona como violéncia
simbolica, uma vez que faz crer que o sucesso docente depende apenas de mérito proprio
(habitus meritocratico), ocultando fatores estruturais (capitais de diferentes origens) que
favorecem alguns em detrimento de outros. Michael Apple (1994) argumenta que essas
reformas, embora apresentadas como técnicas neutras de gestdo, favorecem uma agenda
conservadora e neoliberal que amplia o poder dos grupos dominantes na educacao (Apple,
1994).

Em suma, a gestdo por desempenho, ao premiar e punir docentes segundo indicadores
externos, legitima hierarquias simbdlicas no campo educacional e incentiva uma competicao
docente contraria a cooperagao pedagogica. Nos estudos de Junior e Gisi (2022, p. 5), a partir
de relatos de gestores, os autores indicam que:

o trabalho dos gerentes, segundo Ball (2005), seria o de incutir uma cultura na qual os
trabalhadores fossem responsaveis pelo bem-estar da organizacao. Ou seja, as praticas
gerencialistas, como avaliagdes, pagamentos por meritocracia, publicagdes de

resultados e indicadores, tornariam publico o desempenho de cada colaborador da
organizagdo. O local de trabalho seria reencantado e a “performatividade incutida na
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alma do trabalhador” (BALL, 2005, p. 545). Na préatica, segundo Ball (2005), o
gerencialismo incluia novas subjetividades e organizagao de funcionamento a escola.
Tal formato passaria a contemplar a gestdo de recursos humanos, das aprendizagens
da escola, de andlises apuradas de custo beneficio e de metas de produtividade.

Ademais, as exigéncias documentais e administrativas nas escolas publicas
multiplicam-se junto com esses mecanismos de distingdo simbolica. O professor brasileiro
convive hoje com crescente carga de planejamentos, registros de avaliagao, relatorios de gestao,
prestacao de contas a 6rgdos externos, participacdo em reunioes de monitoramento, entre outros
(Santos; Oliveira, 2009).

O resultado ¢ a sobrecarga de trabalho e o adoecimento no magistério. Como observam
as autoras, as medidas de ajuste (novas divisdes de trabalho, turnos estendidos, sem
substituicoes adequadas) podem até expandir a oferta educativa, mas acabam criando novos
tipos de problemas na escola, justamente porque impdem ritmo e volume de trabalho além da
capacidade real dos professores (Santos; Oliveira, 2009).

Na perspectiva da teoria de Pierre Bourdieu, € possivel compreender que as disposi¢oes
incorporadas ao longo da trajetoria docente, constituidas historicamente no interior do campo
educacional, podem entrar em tensdo com novas exigéncias institucionais, especialmente
aquelas orientadas por légicas gerenciais e burocraticas, produzindo conflitos entre modos de
agir j& incorporados e demandas externas impostas pelo Estado.

Essa tensao simbdlica intensifica o mal-estar profissional, na medida em que a violéncia
simbolica da burocracia opera de forma difusa, ndo por coer¢ao direta, mas pela naturalizagao
de rotinas administrativas como componentes inquestiondveis do trabalho docente (Bourdieu,
1996; 2014; Bourdieu; Passeron, 1982).

Em sintese, ancorados na teoria de Bourdieu e na critica de estudiosos como Ball (2005)
e Dardot e Laval (2016), percebe-se que a logica da exceléncia e da cultura de metas nas
instituicdes publicas de ensino no Brasil expressa-se pela gestdo educacional (avaliagdes,
rankings e metas) e incrementa praticas gerencialistas que intensificam o trabalho docente. Tais
praticas nao apenas transformam os professores em agentes responsivos a indicadores externos,
mas reproduzem também relagdes de poder dentro do campo educacional.

Segundo Ball, o gerencialismo pode ser definido como “a inserc¢ao, no setor publico, de
uma nova forma de poder, um instrumento para criar uma cultura empresarial competitiva, uma
forca de transformacao” (Ball, 2005, p. 544-545), capaz, ainda, de “destruir os sistemas éticos-
profissionais que prevaleciam nas escolas, substituindo por sistemas empresariais

competitivos” (Ball, 2005, p. 544).
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Como evidenciam Junior e Gisi (2022), esse movimento se materializa na incorporacao
de praticas gerencialistas oriundas da l6gica empresarial, baseadas na orientagdo por resultados,
na supervisao técnica, na hierarquizagdo e na responsabilizagdo dos agentes. Junior e Gisi
(2022, p. 14) avaliam que “a influéncia do gerencialismo e da performatividade também pode
ser sutilmente percebida, com muita sensibilidade, na vida cotidiana do gestor educacional,
como um habitus, uma segunda natureza ja incorporada e que tem guiado decisdes (Bourdieu,
1983)”.

Ao se naturalizarem como disposi¢des durdveis, tais praticas conformam um habitus
orientado a performatividade e a eficiéncia, produzindo efeitos simbdlicos sobre o trabalho
docente. Nesse contexto, a intensificacdo das tarefas, a ampliacdo das exigéncias e a
sobreposi¢cao de fungdes deixam de ser percebidas como imposi¢des externas € passam a ser
incorporadas como exigéncias legitimas da profissao, operando como forma de violéncia
simbolica.

Por fim, o gerencialismo ndo apenas reorganiza a gestdo educacional, mas redefine os
sentidos do trabalho docente no interior das escolas, tensionando sua dimensao pedagogica e
contribuindo para o mal-estar e o adoecimento profissional.

Considerando tal perspectiva teorica e contextualizagdo do PEI, a se¢do a seguir
descreve a metodologia adotada nesta pesquisa, buscando compreender de modo aprofundado

como tais critérios tedricos operam na pratica escolar e afetam as trajetérias docentes.
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3. CAMINHOS METODOLOGICOS

A metodologia desta pesquisa adota uma abordagem qualitativa, estruturada em trés
etapas complementares: revisao bibliografica, pesquisa documental e pesquisa de campo com
a utilizacdo de questiondrio (Apéndice C). Essa organizagdo permite construir uma

compreensdo sobre a adaptagdo e as condigdes de trabalho docente no PEI.

3.1 Abordagem de pesquisa

A presente investigagdao adotou uma abordagem qualitativa, compreendida ndo apenas
como um conjunto de técnicas, mas como uma perspectiva epistemoldgica que reconhece a
complexidade dos fendmenos sociais e a centralidade das interpretacdes produzidas pelos
sujeitos envolvidos (Minayo, 2002; Trivifios, 1987). Trata-se de uma escolha ndo arbitréria,
resultante tanto das caracteristicas do objeto de estudo quanto do percurso concreto da pesquisa,
que exigiu sucessivas adequagdes metodologicas.

Desde o inicio, o desenho da investigagdo foi estruturado em trés etapas
complementares: revisdo bibliografica, pesquisa documental e pesquisa de campo com a
utilizag¢do de questionario (Apéndice C).

A pesquisa havia sido planejada para utilizar o questionario como ferramenta principal
de coleta, partindo da expectativa de que esse instrumento permitiria um retorno numeroso, agil
e manejavel. Considerava-se que o uso de questionario facilitaria o acesso a docentes, tornaria
a coleta menos custosa e permitiria um tratamento inicial quantitativo dos dados,
complementando o estudo qualitativo proposto. Contudo, a medida que o trabalho avangou e
que o campo se tornou empiricamente concreto, emergiram limites caracteristicos: baixa taxa
de resposta, dificuldade de engajamento docente e obstaculos institucionais para alcangar uma
amostra ampla de participantes.

Paralelamente, tornou-se evidente que a adocdo de uma abordagem quantitativa
implicaria exigéncias de amostra incompativeis com as condi¢des reais do contexto da
pesquisadora. A propria estrutura do PEI e a distribuicdo de docentes entre unidades escolares
demandariam um levantamento estatisticamente representativo, cuja amplitude extrapolava as
possibilidades da pesquisa. Esse cendrio confirmou a estratégia metodoldgica pela opgao
qualitativa de pesquisa que se dedica a compreensdo dos significados, percepcdes e
interpretagdes atribuidas pelos sujeitos as suas praticas. Como observa Minayo (2002, p. 21-
22), a pesquisa qualitativa investiga “[...] o universo de significados, motivos, aspiragoes,

crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das relagdes, dos
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processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis”,
mas precisa ser compreendido em sua profundidade, em seus sentidos e em suas contradigoes.

Nessa mesma dire¢ao, Trivifios (1987) identifica a abertura do percurso investigativo
como caracteristica fundamental das abordagens qualitativas. O autor destaca que esse tipo de
pesquisa possui “flexibilidade para formular e reformular hipéteses a medida que se realiza a
investigacao” (Trivinos, 1987, p. 123), permitindo que os procedimentos sejam ajustados a luz
das condi¢des concretas do campo. Essa flexibilidade, longe de significar arbitrariedade,
constituiu, no caso desta pesquisa, um recurso metodoldgico que preservou a coeréncia interna
da investigagdo, permitindo a pesquisadora acompanhar o movimento real do fenomeno
estudado.

Além disso, as abordagens qualitativas, conforme sublinha Triviios (1987),
concentram-se sobretudo no processo € ndo apenas no produto final. Esse principio orientou a
forma como a pesquisa acolheu, de modo metodologicamente consistente, o percurso vivido
durante o trabalho de campo, ou seja, a dificuldade de engajar um grande niimero de docentes,
a impossibilidade de constituir uma amostra representativa e a necessidade de privilegiar a
profundidade interpretativa das respostas obtidas.

Diante deste cendario, o questionario (Apéndice C), inicialmente concebido como base
para uma potencial analise quantitativa, foi ressignificado como instrumento qualitativo. Assim,
os dados passaram a ser compreendidos ndo como variaveis a serem quantificadas, mas como
narrativas e percepgoes docentes, analisadas a partir de categorias interpretativas alinhadas ao
referencial tedrico do estudo.

Importa destacar que a pesquisa de campo constitui apenas uma das trés dimensodes que
estruturam a investigacdo. A revisdo bibliografica e a pesquisa documental, ao dialogarem com
os dados empiricos, ampliam a densidade analitica e possibilitam a triangulagdo entre teoria,
normativas do PEI e experiéncias docentes. Dessa forma, a luz de Trivifios (1987, p. 138), a
triangulacdo de dados “tem por objetivo basico abranger a maxima amplitude na descrigao,
explicagdo e compreensdo do foco em estudo”, evita-se que a pesquisa se reduza as respostas
do campo e, ao contrario, confere-se ao estudo maior densidade interpretativa.

A abordagem qualitativa, portanto, consolidou-se como a mais adequada tanto as
condigdes da pesquisa quanto ao objetivo central deste estudo: compreender como docentes de
escolas PEI percebem e vivenciam as dindmicas institucionais e estruturais do modelo. Ao
privilegiar sentidos, contextos e experiéncias, esse tipo de andlise permite captar nuances que
vao além dos delineamentos quantitativos.

Desse modo, a escolha por uma abordagem qualitativa resultou de um movimento
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coerente, acompanhando o que Minayo (2002, p. 33) afirma como um caminho que se constroi
“no didlogo reflexivo entre teoria € o objeto de investigagao escolhido™.

A analise realizada neste estudo, portanto, alinhada a abordagem qualitativa, articula os
resultados do questionario, como documentos narrativos, a revisdo bibliografica e documental,
valorizando a singularidade dos discursos docentes sem pretender generalizagdes estatisticas,
e, ainda, produzindo interpretacdes consistentes e fundamentadas sobre as praticas e percepgoes

no ambito do PEI.

3.2 Procedimentos de coleta e analise de dados do levantamento bibliografico

Conforme apresentado anteriormente, esta pesquisa adota uma abordagem qualitativa
de analise envolvendo a revisdo bibliografica sistematica, andlise documental de normas e
diretrizes oficiais e pesquisa de campo com a utilizagdo de questionario.

A revisdo e o levantamento bibliografico sdo compreendidos como instrumentos para
identificar o estado da arte sobre a tematica e estabelecer uma base para as etapas subsequentes
de coleta e analise dos dados. A literatura reconhece que a revisdo bibliografica ndo se limita a
um levantamento aleatorio de textos, mas se estrutura como um processo sistematico, criterioso
e replicavel, conforme salientado por Trivifios (1987).

Inicialmente, o projeto previa a consulta em trés bases de dados — Scientific Electronic
Library Online (SciELO), Portal de Periddicos da CAPES (Coordenagdo de Aperfeigoamento
de Pessoal de Nivel Superior) e Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD).
Entretanto, devido as instabilidades recorrentes na BDTD, optou-se por exclui-la do processo
de levantamento de referéncias nesta primeira etapa da pesquisa. Assim, a busca concentrou-se
nas duas primeiras bases mencionadas, aplicando-se filtros para a selecdo dos estudos mais
pertinentes a tematica em estudo.

Além dos filtros proprios das plataformas, também foram utilizados os filtros propostos
por Conforto, Amaral e Silva (2011), autores que detalham a importancia de uma revisao
bibliografica sistematica, viabilizada por critérios de filtragem e selecao de textos que facilitam
e direcionam a revisdo. Todos os procedimentos de busca, selecdao e exclusdo de artigos estao
documentados no Quadro 5, localizado no Apéndice B desta pesquisa.

Na base de dados SciELO, a busca foi realizada utilizando-se as palavras-chave “PEI”
OR “Programa de Ensino Integral”, com a aplicagdo de filtros especificos que delimitaram a
pesquisa a colecdo Brasil, idioma portugués, periodo compreendido entre 2012 e 2025 e area
tematica de Ciéncias Humanas.

A delimitagdo temporal entre 2012 e 2025 foi adotada porque corresponde ao periodo
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de implementacdo e consolida¢do do PEI na rede estadual paulista. O ano de 2012 marca a
adesdo das primeiras escolas ao modelo, enquanto 2025 representa o contexto mais recente da
pesquisa, permitindo incluir produgdes académicas atualizadas.

O resultado inicial de busca indicou nove estudos, os quais, conforme citado, foram
submetidos a um processo de triagem com base nos critérios metodoldgicos propostos por
Conforto, Amaral e Silva (2011). Esse processo ocorreu em trés etapas sequenciais.

Em um primeiro momento, efetuou-se a leitura dos titulos, com o objetivo de excluir
textos manifestamente desvinculados do tema central da pesquisa; em seguida, procedeu-se a
leitura dos resumos, com vistas a avaliar a pertinéncia tedrica e metodoldgica dos trabalhos
selecionados; e, por fim, realizou-se a leitura das referéncias, a fim de verificar o
enquadramento conceitual e a atualidade das produgdes cientificas analisadas. Apds essas
etapas de filtragem, trés artigos foram considerados diretamente relevantes.

Destaca-se que, na base de dados SciELO, ao incluir o termo adapta¢do docente na
busca, ndo foram obtidos resultados. Optou-se, entdo, por selecionar artigos que, mesmo nao
tendo foco exclusivo na adaptagdao dos docentes, traziam discussdes relevantes para a
investigacdo, especialmente no que tange as condi¢cdes de trabalho e a dinamica de
funcionamento do PEL.

No Portal de Periodicos da CAPES, a busca foi realizada com as palavras-chave “PEI”
OR “Programa de Ensino Integral” OR ‘“Adaptacdo docente”, estabelecendo filtros que
delimitaram a pesquisa a produ¢do nacional, em lingua portuguesa, no periodo de 2012 a 2025,
com recorte para publicagdes revisadas por pares e inseridas na area tematica de Ciéncias
Humanas.

Esses filtros resultaram na identificagdo de 69 trabalhos, os quais foram submetidos ao
mesmo protocolo sistematico de selecao proposto por Conforto, Amaral e Silva (2011). Assim,
procedeu-se a leitura sequencial dos titulos, resumos e referéncias, a fim de assegurar a
pertinéncia tematica, tedrica e metodologica dos estudos. Apos esse processo de triagem, foram
selecionados trés artigos considerados mais relevantes para o escopo desta pesquisa.

A seguir, o Quadro 1 apresenta as informagdes referentes aos artigos selecionados para

esta etapa da pesquisa.
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BASE DE ; ANO DE
DADOS TITULO REVISTA PUBLICACAO
Theresa
O filantrocapitalismo ¢ a Adrido; Nadia
terceira geracao da Educagao e Drabach; Teise 2024
privatizagdo da educagao Pesquisa Garcia; Maria
paulista José Masé dos
Santos
. . Eduardo
Ensino em tempo integral .
e segmentacdo da oferta: Donizeti
SciElo anlise dos programas ) Revista Girotto; Isabel
ETI ¢ PEI na rede ptiblica Brasﬂelr:i de Fur~1an Jprge; 2022
~ Educagao Jodo Victor
estadual de Sao Paulo .
Pavesi de
oferta o
Oliveira
Programa de Ensino
Integral Paulista: Educagédo e Viviane 2018
problematizagdes sobre o Pesquisa Cristina Dias
trabalho docente
Maria
Programa Ensino Integral ~ Fernanda
> - Educacao:
Paulista: a organizagdo do Teoria e Pratica Arraes Lopes; 2019
trabalho docente Raquel Fontes
Borghi
Revista da Guilherme
~ Sociedade de Augusto da
Inser¢do do professor de . R
educagdo fisica no Pgsqt_usa Sllva,.Marlo
Portal de roerama de ensino Qualitativa em Lucio de 2020
Periddicos da prog inteoral Motricidade Amorim Filho;
CAPES & Humana Glauco Nunes
(SPQMH) Souto Ramos
O processo de
acompanhamento e de Fernanda
avaliacdo da atuagdo Revista de Sauzem
docente por uma Ensefianza de Wesendonk; 2022
professora coordenadora la Fisica Jair Lopes
de area de uma escola de Junior
ensino integral

Fonte: SciELO e Portal de Periddicos da Capes. Quadro elaborado pela pesquisadora, 2025.

Foram incluidos nesta etapa da pesquisa os estudos que apresentavam discussoes
relacionadas ao PEI, ainda que de forma indireta, desde que contribuissem para a compreensao
dos processos de adaptacao docente no contexto escolar. Também foram considerados elegiveis
os trabalhos com abordagem empirica ou tedrica capazes de subsidiar uma andlise critica dos
processos de adaptacdo e permanéncia docente, assegurando o alinhamento com os objetivos
centrais da pesquisa. Além disso, estabeleceram-se como critérios de inclusdo a publicacao em

lingua portuguesa e a insercao no recorte temporal compreendido entre 2012 e 2025.


http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1517-97022024000100833&lang=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1517-97022024000100833&lang=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1517-97022024000100833&lang=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1517-97022024000100833&lang=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-24782022000100247&lang=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-24782022000100247&lang=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-24782022000100247&lang=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-24782022000100247&lang=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-24782022000100247&lang=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-24782022000100247&lang=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1517-97022018000100481&lang=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1517-97022018000100481&lang=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1517-97022018000100481&lang=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1517-97022018000100481&lang=pt
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Por outro lado, foram excluidos os estudos que ndo apresentavam relagdo tematica com
0 objeto de andlise ou que, por sua natureza, ndo contribuiam para a discussdo proposta.
Também foram descartados trabalhos duplicados nas bases de dados consultadas, bem como
aqueles que disponibilizavam apenas resumos ou que apresentavam fragilidades metodologicas
evidentes, comprometendo a confiabilidade da andlise cientifica.

No que tange a andlise dos estudos, a leitura dos textos selecionados permitiu identificar
categorias tematicas recorrentes, os quais foram organizados a partir da técnica de anélise de
conteudo de Bardin (2011). Trata-se de um procedimento metodologico utilizado nas pesquisas
qualitativas, cujo escopo ¢ identificar sentidos, estruturas e padrdes de significados presentes
em um conjunto de informagdes, permitindo uma interpretagao sistematica e fundamentada dos
dados (Bardin, 2011).

Segundo Bardin (2011), a analise de contetido desenvolve-se em trés grandes etapas
interdependentes. A primeira ¢ a pré-andlise, fase preparatoria na qual o pesquisador realiza
uma leitura flutuante dos materiais selecionados com o objetivo de familiarizar-se com o
conteudo, estabelecer objetivos e hipoteses preliminares e definir critérios de categorizagao.

Em seguida ocorre a exploragdo do material, etapa em que se procede a codificacgao,
classificagdo e categorizagdo dos dados, identificando-se unidades de registro que sao
agrupadas em categorias temadticas representativas dos sentidos mais relevantes. Por fim,
realiza-se o tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagdo, momento em que os dados
categorizados sdo organizados de forma sistematica, permitindo uma interpretagao critica e
tedrica, com base no referencial adotado (Bardin, 2011).

Dessa forma, no presente estudo, a analise de conteido de Bardin foi empregada para
organizar e interpretar os resultados da revisao bibliografica, resultando na sistematizag¢do dos
dados em quatro categorias centrais, que articulam dimensdes estruturais, formativas,

pedagdgicas e gerenciais do trabalho docente no PEI. A seguir, o Quadro 2 apresenta o exposto.

Quadro 2 - Categorias Tematicas dos Artigos Selecionados

ELEMENTOS PRINCIPAIS

CATEGORIA CENTRAL IDENTIFICADOS ASPECTOS ANALISADOS
Adesio institucional ao Programa de Examina as condigdes

CONDICOES Ensino Integral; eS&?ﬁ;ﬂi&?ﬁ;ﬁ:g?gj:
INSTITUCIONAIS E Auséncia de verbas e recursos; ! docentes no progrgama
ESTRUTURAIS DE ’ incluindo limitagoes ’
ADESAO AO PEI P letivo d te: tarias. f d

rocesso seletivo docente; orcamentarias, formas de

ingresso, gestdo institucional e
Ampliagdo da jornada (40h organiza¢do da rotina de
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semanais);

Instrumentos e rotinas de gestao
escolar.

trabalho escolar.

Formacgao inicial e continuada;

Atuacdo do PCA e acompanhamento

Analisa os processos
formativos que sustentam (ou
fragilizam) a atuacdo docente

FORMACAO DOCENTE E edagogico; no PEI, incluindo formacao
DESENVOLVIMENTO peimgoRIEe cor,ltinuada suporte ’
PROFISSIONAL . . ontinuaca, suporre
Lacunas na formagao para atuagdo  pedagogico, praticas reflexivas
no PEI; e as dificuldades de adaptacdo
profissional ao modelo de
Professor planejador e pesquisador. ensino integral.
Integragdo entre PEI, BNCC e
Curriculo Paulista; Discute as dimensoes
. . . pedagogicas e curriculares que
ORGANIZACAO Projeto de V_1da ¢ }i).rotagomsmo configuram a atuag@o docente
CURRICULAR, Juvents no PEI, destacando a
PRATICAS o , ) complexidade da pratica
PEDAGOGICAS E Parte diversificada do curriculo; pedagogica, a diversificacao
FUNCOES AMPLIADAS Multiplicidade de funcdes e das tarefas atr1bu1das~aos
a4 professores e a articulagdo com
atribui¢des docentes (clubes, e .
) . NN politicas curriculares e
eletivas, tutoria, planos e materiais); .
formativas.
Trabalho coletivo.
Vigilancia mutua e avaliagao 360°; Analisa os mecanismos de
Monit to da roti lar- controle e responsabilizagdo
NEOGERENCIALISMO, onitoramento da rotina escolar, impostos aos docentes no
CONTROLE E Responsabilizacio individual: ambito do PEI, evidenciando
IMPACTOS SOBRE O p ¢ ’ como a logica neogerencial
TRABALHO DOCENTE afeta a autonomia, intensifica o

Padrdes de gestdo inspirados no
setor privado;

Sobrecarga e desgaste emocional.

trabalho e produz impactos
subjetivos e emocionais sobre
os profissionais da educacao.

Fonte: Revisdo bibliografica. Quadro elaborado pela pesquisadora com base nos artigos selecionados, 2025.

A consolidagdo dessas quatro categorias, expostas no Quadro 2, fornece uma base

analitica para a interpretacdo dos dados qualitativos da pesquisa, permitindo compreender as

multiplas dimensdes que compdem a experiéncia docente no PEI. Além disso, a categorizagao

tematica viabiliza o didlogo entre os estudos revisados e os dados coletados nas etapas

subsequentes, garantindo coeréncia metodoldgica e profundidade analitica ao estudo.

A revisdo da literatura foi completada com a busca, leitura e analise de artigos

especificos sobre as contribuigdes da teoria bourdieusiana para a compreensao dos processos

de adaptacdo e permanéncia docente no PEI, aprofundando a busca com os conceitos teoricos

do autor (campo, habitus, capital, violéncia simbolica e illusio).

Visando ampliar o escopo da revisdo da literatura, recorreu-se ao Google Académico
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para a localizagdo de artigos que abordassem o neoliberalismo, as praticas gerenciais € o
Programa Ensino Integral (PEI), sob a 6tica da teoria de Pierre Bourdieu. Como resultado das
buscas, foram identificados cinco artigos, os quais foram examinados com base na Analise de
Contetido proposta por Bardin, possibilitando a identificacdo de eixos tematicos recorrentes,
tais como praticas de gestdo e cultura organizacional; gerencialismo e performatividade;
neoliberalismo e racionalidades educacionais; condi¢des de trabalho docente; e processos de
reproducao e desigualdade no ensino integral.

Esses estudos oferecem subsidios teoricos e analiticos relevantes para esta pesquisa, ao
evidenciar como disposigdes, praticas e mecanismos institucionais incidem sobre a
conformacdo das experiéncias docentes no interior do PEI. O Quadro 3 apresenta uma sintese

das principais contribui¢des de cada texto analisado.

Quadro 3 - Revisdo de Literatura Fundamentada em Bourdieu

CONTRIBUICAO PARA A

ARTIGO ANO AUTORES

PESQUISA

Contribui para a andlise das praticas de

O estudo da cultura gestdo como manifestacdes da cultura
organizacional por meio Eda Castro Lucas de organizacional, possibilitando
das praticas: uma 2016 Souza; Renato compreender o PEI como um campo
proposta a luz do legado Ribeiro Fenili estruturado por disposi¢des, normas e
de Bourdieu valores internalizados, a luz dos

conceitos de habitus, campo e capital.

Fundamenta a compreensao do
neoliberalismo como projeto politico e

Renato Gomes A . L
simbolico, articulando precarizagdo e

Pierre Bourdieu e o Vieira; José Elias L i
. . 2018 . violéncia simbolica, oferecendo subsidios
neoliberalismo Domingos Costa . . . .
teoricos para analisar a racionalidade
Marques . e
neoliberal presente nas politicas
educacionais e no trabalho docente.
Oferece elementos para refletir sobre a
Roberta Carvalho P

formacdo docente em programas de
tempo integral, evidenciando tensdes
entre precarizagao e resisténcia,
contribuindo para a analise das condi¢des
objetivas e simbdlicas da docéncia no
interior do PEL

Romagnoli; Camila
Montandon Dumont
Lopes; Faedra Vilaga

Ramos; Victoria de
Paula Roteia Oliveira

A formacio de futuros
professores no Programa 2021
Escola Integrada (PEI)
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Sustenta teoricamente a compreensao dos
efeitos do gerencialismo e da
Gerencialismo e . erformatividade nas praticas de gestdo
. . Haroldo Andriguetto p 145 P e
performatividade: . . escolar, permitindo analisar a
. P L. 2022 Junior; Maria . - . - ..
influéncias na pratica da . incorporagdo de disposi¢des gerenciais
- . Lourdes Gisi \ I,
gestao educacional no trabalho docente, a luz da critica
bourdieusiana as racionalidades

instrumentais.

Amplia a analise do PEI ao evidenciar

Programa Ensino Integral Eduardo Donizeti . o
. . . . seus efeitos sobre trajetdrias escolares e
da rede estadual paulista: Girotto; Felipe Garcia | . S o
- . desigualdades educacionais, contribuindo
uma analise a partirda 2025 Passos; Isabel Furlan
~ JO para compreender o programa como
percepgdo dos/das Jorge; Jodo Victor mecanismo de producao e reproducao de
estudantes Pavesi de Oliveira P ¢ p ¢

distingdes no campo educacional.

Fonte: Revisdo de Literatura. Quadro elaborado pela pesquisadora, 2025.

Em sintese, o conjunto de procedimentos adotados na revisao bibliografica nao apenas
fundamenta teoricamente esta pesquisa, como também articula o debate académico consolidado
as dindmicas institucionais e profissionais vivenciadas pelos docentes nas escolas participantes
do PEI. Desse modo, a revisdo de literatura constitui um referencial analitico indispensavel para
a compreensdo do objeto investigado, orientando as escolhas teodrico-metodoldgicas
subsequentes. A luz dessas consideragdes, apresenta-se, na sequéncia, a segunda etapa

metodologica desta dissertacao, dedicada a pesquisa documental.

3.3 Pesquisa documental

A segunda etapa metodoldgica desta pesquisa corresponde a pesquisa documental,
inicialmente planejada para incluir documentos institucionais relativos as contratagdes e
desligamentos de docentes das escolas participantes do estudo. Para tanto, foi estabelecido
contato prévio com a Diretoria de Ensino da Regido de Sao Carlos, que, a época da elaboracao
do projeto, havia sinalizado a possibilidade de disponibilizagdao dessas informagdes.

No entanto, no momento da execug¢ao, ao retomar o contato institucional, foi informado
que “nem as escolas e nem a Diretoria de Ensino podem fornecer os documentos de contratagao
e/ou cessagao dos profissionais por conterem dados sensiveis e sigilosos”, o que inviabilizou a
obten¢ao do material originalmente previsto.

Diante dessa impossibilidade, a pesquisa documental foi reformulada, passando a

contemplar documentos publicos oficiais do Governo do Estado de Sdo Paulo, diretamente
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relacionados a normatizacgao e orientagdo do trabalho docente no PEIL. A opcao por esse tipo de
material justifica-se por seu carater oficial e normativo, que fornece informagdes fundamentais
para compreender a estrutura do programa, suas exigéncias institucionais e implica¢des para a
pratica docente.

A seguir, o Quadro 4 apresenta os principais documentos oficiais utilizados nesta

pesquisa para a realizagdo da analise documental.

Quadro 4 - Documentos Selecionados para a Etapa de Analise Documental

DOCUMENTO

ANO

CONTEUDO PRINCIPAL

CONTRIBUICAO PARA A

PESQUISA

Apresenta a concepgao .
- L Fornece base conceitual para
.. pedagdgica e organizacional do
Diretrizes do . . compreender a estrutura
. PEI, definindo os principios N
Programa Ensino 2012 ~ pedagdgica e os fundamentos
norteadores da atuagdo .
Integral . que orientam o modelo de
profissional nas escolas .
. escola de tempo integral.
participantes.
Sistematiza os instrumentos de
gestdo utilizados nas escolas, Auxilia na compreensdo da
Informacgoes Gerais como Plano de Acdo, dindmica organizacional e dos
do Programa Ensino 2013  Programas de Agao e Guias de instrumentos que regulam e
Integral Aprendizagem, que organizam orientam a pratica docente nas
o cotidiano pedagogico e unidades escolares.
administrativo.
Secretaria da Dispde sobre as atribuigdes
Educacio do Estado especificas dos profissionais do  Permite identificar as demandas
de Scﬁo Paulo — 2022 magistério nas unidades PEI, institucionais e as
Resolucio SEDUC detalhando fungdes, responsabilidades impostas aos
fl“ 41 responsabilidades e critérios de docentes no contexto do PEIL
desempenho.
Regulamenta o Programa Fundamenta a analise das
Decreto n° 66.799 Ensino Integral, estabelecendo condi¢des institucionais e
de 31 de mai;) de, 2022 parametros para a organizagao organizacionais do PEI,
2022 escolar, a dedicagdo exclusiva  permitindo relacionar as normas
dos profissionais ¢ a gestdo de  oficiais as praticas e percepcdes
pessoal. docentes investigadas.
Orienta a atuagdo da equipe
gestora nas escolas PEI, Permite analisar os dispositivos
detalhando atribui¢ées, rotinas de gestdo, controle e
Caderno do Gestor 2021 administrativas e pedagdgicas,  responsabilizacdo institucional
procedimentos de que incidem sobre o trabalho
acompanhamento, docente e estruturam a logica
monitoramento de resultados e organizacional do programa.
gestio de pessoas.
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Contribui para compreender
como as exigéncias pedagogicas
e avaliativas do programa
incidem diretamente sobre as
praticas docentes, 0s processos
de adaptacdo e as condic¢des de
permanéncia docente.

Define orientagdes pedagogicas,
expectativas de desempenho,
Caderno do 2021 organizacdo do trabalho
Professor docente, planejamento, registros
e formas de acompanhamento

das praticas em sala de aula.

Fonte: Pesquisa documental. Quadro elaborado pela pesquisadora, 2025.

Cada um desses materiais foi selecionado por sua relevancia direta para a compreensao
do PEI, contemplando desde os fundamentos pedagogicos e organizacionais até as normas que
regulam a atuacdo profissional no interior das unidades escolares.

Conforme apresentado no Quadro 4, as Diretrizes do PEI (2012) constituem a base
conceitual do programa, delineando seus principios orientadores, enquanto o material de
Informacdes Gerais sistematiza instrumentos de gestdo que estruturam o cotidiano escolar e a
pratica docente. Além disso, a Resolu¢ao SEDUC n° 41/2022 e o Decreto n® 66.799, de 31 de
maio de 2022 trazem especificacdes legais e organizacionais que definem atribuigdes,
responsabilidades e critérios de funcionamento do programa.

Outros documentos orientadores no ambito do PEI, sao o Caderno do Gestor PEI ¢ o
Caderno do Professor PEI, os quais apresentam diretrizes voltadas a condugdo da gestao escolar
e a atuagdo docente no programa. Esses materiais se referem predominantemente ao plano
operacional, reforcando e detalhando principios j& presentes nos documentos analisados, como
a centralidade dos resultados, o acompanhamento sistematico do desempenho e a expectativa
de alinhamento as diretrizes institucionais.

O Plano Nacional de Educagdo (PNE) constitui um marco relevante para a compreensao
da politica de educacao integral em ambito nacional; contudo, por situar-se em um nivel macro
de formulacdo, ndo incide diretamente sobre os dispositivos especificos que estruturam o PEI
no contexto paulista. Considerando o escopo desta pesquisa € a necessidade de delimitagdo
analitica, optou-se por nao incorporar este documento nesta etapa, sem prejuizo a compreensao
dos mecanismos normativos € organizacionais que orientam o programa.

Ao reunir esses documentos, a andlise documental permite compreender como as
normas oficiais moldam as condi¢des de trabalho, a organizagdo escolar e as expectativas
institucionais sobre os professores. Na sequéncia, € apresentada a terceira etapa metodologica

desta pesquisa.
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3.4 Pesquisa de campo

A terceira etapa da metodologia desta dissertacdo consistiu na realizagdo de uma
pesquisa de campo, por meio da utilizagdo de um questiondrio on-line. Esta estratégia visa
contemplar professores que ja possuem anos de experiéncia no PEI, bem como aqueles que
ainda se encontram em fase de adaptacdo ao programa.

As fases da adaptacdao docente correspondem a momentos recorrentes na trajetoria
profissional dos professores, conforme Huberman (1995), envolvendo entrada na carreira,
diversificacdo, distanciamento afetivo e desinvestimento. A partir de uma perspectiva
bourdieusiana, essas fases podem ser compreendidas como processos em que o docente negocia
seu habitus, capital simbolico e cultural frente as exigéncias institucionais. Assim, a adaptacao
ndo ¢ apenas técnica, mas envolve ajustes subjetivos, estratégicos e simbodlicos ao campo
educacional.

Sob a ¢6tica do ciclo de vida profissional (Coutinho; Moreira, 2023), as fases de
adaptacao nao devem ser compreendidas de forma linear ou normativa, mas como tendéncias
que apresentam certa frequéncia ao longo da carreira, atravessadas por contextos institucionais,
condi¢des de trabalho e experiéncias subjetivas. No ambito desta investigacao, o referencial de
Huberman (1995) contribui especialmente para a compreensdo dos processos de adaptacao,
diversificacdo e distanciamento profissional, permitindo analisar como docentes com diferentes
tempos de carreira e distintos periodos de insercao no PEI vivenciam o programa e respondem
as suas exigéncias.

Inicialmente, a proposta de pesquisa previa a consulta exclusivamente a docentes de
escolas estaduais da cidade de Sdo Carlos, em nivel de Ensino Médio'?. Ao longo do
desenvolvimento do estudo, optou-se pela ampliagdo da abrangéncia geografica da
investigacao, passando a incluir professores de diferentes municipios do estado de Sao Paulo.

Essa ampliagdo teve como finalidade possibilitar a observacdo de possiveis
convergéncias e divergéncias entre distintos contextos escolares vinculados ao PEI. No entanto,
cabe destacar que tanto a aprovagio no Comité de Etica quanto a redefini¢do do recorte
empirico ocorreram em uma etapa ja avangada da pesquisa, o que limitou a constru¢ao de uma

estratégia sistematica de contato com a totalidade das escolas que integram o PEI na rede

12 Atualmente, o municipio de Sdo Carlos conta com 12 escolas estaduais vinculadas ao PEI. Dentre essas, 10
escolas ofertam o Ensino Médio, das quais: EE Aduar Kemell Dibo; EE Dona Aracy Leite Pereira Lopes; EE
Conde do Pinhal; EE Jesuino de Arruda; EE Prof. Jodo Batista Gasparin; EE Prof. José Juliano Neto; EE Prof.
Luiz Viviani Filho; EE Prof* Maria Ramos; EE Prof. Marivaldo Carlos Degan; e EE Prof. Sebastido de Oliveira
Rocha.
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estadual paulista.

Diferentemente de um delineamento quantitativo, ndo foi estabelecida uma amostra
probabilistica nem realizado um célculo de nimero ideal de participantes, uma vez que o
objetivo do estudo ndo era produzir generalizagdes estatisticas, mas de captar percepcdes
docentes. Assim, o alcance potencial da investigacdo ndo foi delimitado previamente, pois
envolveria mapear integralmente as escolas PEI do estado e seus respectivos quadros docentes,
tarefa que ultrapassava as condi¢gdes operacionais da pesquisa.

A ampliacdo regional, portanto, ocorreu por meio de estratégias viaveis naquele
momento, caminhos que, de longe, ndo alcangcaram todas as escolas da rede paulista, mas
refletiram uma forma de acesso compativel com as possibilidades concretas do campo. Também
¢ valido mencionar que, apos a aprovagdo do projeto pelo Comité de Etica, os participantes
receberam o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), assinado digitalmente,
garantindo o cumprimento dos principios €ticos da pesquisa.

O questiondrio foi elaborado e disponibilizado por meio da plataforma Google
Formularios, sendo direcionado a docentes que atuam no Ensino Médio em escolas que
implementaram o PEI. A selecdo dos participantes ocorreu de maneira ndo probabilistica,
baseada em acessibilidade e conveniéncia, devido as limitagcdes inerentes ao acesso direto as
unidades escolares.

Para alcangar esses docentes, foram utilizadas trés frentes de contato: (a)
encaminhamento formal via Diretoria de Ensino de Sao Carlos, solicitando a divulgagao do
instrumento; (b) envio a professores do PEI pertencentes a rede prévia de contatos profissionais
da pesquisadora; e (c) divulgagdo no grupo de estudantes do Programa de P6s-Graduacdo em
Educa¢dao da UFSCar, cujos integrantes, oriundos de diferentes municipios e estados,
auxiliaram no compartilhamento do formulario com docentes de suas redes.

Essa estratégia, embora tenha ampliado o alcance territorial da pesquisa, ndo garantiu
uma taxa elevada de retorno, especialmente devido as dificuldades comuns a aplicagdo de
questionario. O primeiro contato com os professores ocorreu em 2 de setembro de 2025, ocasido
em que o questionario foi encaminhado a um total de 283 docentes. O periodo de coleta
estendeu-se até¢ 2 de outubro de 2025, quando as respostas foram encerradas. Ao final desse
processo, reunimos nove participantes, com respostas distribuidas entre cinco municipios:
Avaré, Cerqueira César, Guara, Santa Barbara d’Oeste e Sao Carlos.

A estrutura do questionario foi organizada em trés secdes. A primeira contempla a
caracterizacdo dos participantes, reunindo informagdes profissionais e tempo de atuagdo no

PEI. A segunda aborda as demandas institucionais do programa, com questoes sobre condigdes
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de trabalho e funcionamento das escolas. Ja a terceira se¢do trata dos critérios de permanéncia
e percepgoes docentes, identificando fatores relacionados a adaptagdo, permanéncia ou
afastamento do programa.

Ao longo das trés secdes do questiondrio, foram identificadas algumas categorias
analiticas, construidas a partir do agrupamento de perguntas especificas (Apéndice C). Essas
categorias t€ém como objetivo examinar diferentes dimensdes do trabalho docente no PEI,
contemplando: carga horaria docente e intensificagdo do trabalho; demandas institucionais e
percepcao de carga de trabalho; condi¢des de trabalho e limites fisicos e emocionais;
desligamentos docentes e critérios de exclusdo; clima institucional quanto a permanéncia
docente; satisfacdo e desgaste docente; percepgdes docentes sobre o grau de conforto e
desconforto nas Avaliagdes 360°.

No que se refere a analise do questionario, para a caracterizacao dos participantes, foi
elaborado um quadro apresentado no Apéndice D, que relaciona o tempo de docéncia, o tempo
no PEI, as fases do ciclo de adaptagdo de Huberman e a interpretacdo bourdieusiana das
estratégias de adaptacao ou conformidade dos docentes. Esse quadro, de elaboracao propria da
pesquisadora, serviu exclusivamente como instrumento analitico para subsidiar inferéncias
sobre a fase em que cada participante se encontra, considerando simultaneamente sua
experiéncia acumulada e o tempo de inser¢do no programa.

Assim, com base no Quadro 6 - Ciclos de Adaptacdo Docente e nas categorias e
interpretagdes nele organizados, foi possivel identificar posicionamentos profissionais
indicativos de diferentes niveis de adaptagdo, ajustamento ou distanciamento frente as
exigéncias institucionais, de forma a orientar a compreensao das experiéncias docentes no PEI
sem estabelecer classifica¢des rigidas ou normativas.

A escolha do questionario como instrumento de coleta de dados encontra respaldo

teorico em Minayo e Costa (2018, p. 143), que afirmam:

No caso da investigacdo qualitativa, os questionarios tém um lugar de
complementaridade em relacdo as técnicas de aprofundamento compreensivo e
dialético. Pois, enquanto na abordagem qualitativa, o foco ¢ no entendimento da
intensidade vivencial dos fatos e das relagdes humanas, os estudos quantitativos se
dedicam a conhecer e a explicar a magnitude de tais fendmenos.

Ademais, conforme salienta Bourdieu (1983b), instrumentos dessa natureza devem ser
elaborados com rigor metodoldgico, de modo a captar, ainda que de forma indireta, as estruturas
sociais que orientam praticas e representagdes dos agentes. Dessa maneira, o questionario

utilizado nesta pesquisa ndo se limitou a coletar opinides isoladas, mas buscou evidenciar as
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condicdes objetivas e subjetivas que moldam a experiéncia docente no PEI, permitindo articular
percepcoes individuais com dimensdes estruturais mais amplas.

O roteiro de perguntas que compdem o questionario encontra-se disponibilizado nos
apéndices desta dissertacdo (Apéndice C), garantindo a transparéncia e a reprodutibilidade
metodoldgica do estudo.

Assim, a integracdo entre revisdo bibliografica, pesquisa documental e pesquisa de
campo assegura coeréncia metodologica e favorece a triangulagdo dos dados, permitindo um
dialogo consistente entre as politicas publicas oficiais, os referenciais teéricos e a experiéncia
concreta dos professores. Os dados provenientes dos questionarios foram examinados com base
na analise de conteudo, conforme Bardin (2011), possibilitando a interpretagdo sistematica de
relatos de docentes e a identificacdo de categorias analiticas relevantes para a compreensao dos
processos investigados.

A analise dos dados foi organizada em trés eixos analiticos, resultantes da triangulagdo
dos dados e definidos em consondncia com os objetivos especificos da pesquisa. O primeiro
eixo: Perfil docente, caracterizagao profissional e inser¢ao no PEI, dedica-se a caracterizar os
processos de adaptacao dos professores ao PEI, considerando suas trajetdrias profissionais, as
formas de ingresso no programa, a intensificagdo das jornadas de trabalho e as gratifica¢des
incidentes sobre o saldrio-base.

O segundo eixo: Demandas institucionais, gestdo e condigdes de trabalho no PEI,
analisa as exigéncias institucionais impostas aos docentes, como carga de trabalho, exigéncias
documentais e cumprimento de atividades, e seus efeitos sobre as condi¢gdes de trabalho e sobre
a permanéncia no programa, a luz das formas de gestao adotadas.

Por fim, o terceiro eixo: Condi¢des de permanéncia no PEI: avaliacdo, controle e
instabilidade, investiga as percepg¢des dos docentes acerca dos critérios de permanéncia,
buscando compreender se tais mecanismos reforgam um compromisso coletivo orientado a
exceléncia educacional ou se produzem constrangimentos, insegurancas e tensdes no cotidiano
escolar.

Isto posto, na proxima secao desta dissertacdo, sdo apresentados e discutidos os
resultados da pesquisa, possibilitando a andlise integrada das percepcdes docentes e das

dindmicas institucionais identificadas ao longo do estudo.
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4 ADAPTACAO E PERMANENCIA DE DOCENTES EM ESCOLAS
PARTICIPANTES DO PROGRAMA DE ENSINO INTEGRAL (PEI) DO ESTADO DE
SAO PAULO

Nesta se¢do, desenvolve-se a andlise dos processos de adaptagdo e permanéncia de nove
docentes em escolas participantes do PEI, com o objetivo de compreender de que modo as
dindmicas institucionais, organizacionais e simbdlicas do programa incidem sobre as trajetorias
profissionais e as condigdes de trabalho docente.

Considera-se que a adesdo das escolas ao PEI decorre de decisdo centralizada da
Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo, orientada por critérios institucionais e
administrativos definidos em normativas proprias, o que implica uma reconfiguragdo
significativa da organizagdo escolar, das praticas de gestao e do trabalho pedagdgico, incidindo
em diferenciagdes estruturais em relagdao as demais escolas da rede estadual.

Quanto a composi¢ao das equipes escolares, a equipe gestora passa a ser selecionada
por meio de processos especificos, fundamentados em critérios técnicos, experiéncia
profissional e alinhamento as diretrizes do programa, assumindo regime de dedicagdo exclusiva
e responsabilidades ampliadas no acompanhamento pedagogico, administrativo e avaliativo da
escola. De modo semelhante, os docentes que ingressam no PEI sdo submetidos a processos
seletivos proprios, que consideram titulacdo, tempo de servigo e avaliagdo de perfil, sendo
inseridos em regime de dedicacdo integral, com ampliacdo da carga horaria, redefini¢do das
atribuicdes docentes e vinculacdo a metas, avaliacdes e dispositivos de monitoramento
institucional.

Nesse contexto, a analise proposta organiza-se em trés eixos articulados, que orientam
a leitura do material empirico, bibliografico e documental & luz do referencial tedrico
bourdieusiano. O primeiro eixo: Perfil docente, caracterizagao profissional e insercao no PEI,
dedica-se a analise das trajetorias profissionais dos professores, de suas caracteristicas
formativas e das condi¢des de ingresso no programa, buscando compreender os processos
iniciais de adaptacdo ao campo institucional do PEI.

O segundo eixo: Demandas institucionais, gestdo e condi¢des de trabalho no PEI, centra-
se na analise das exigéncias organizacionais € gerenciais do programa, examinando como as
praticas de gestdo, a intensificacao do trabalho e os dispositivos institucionais incidem sobre o
cotidiano docente. Por fim, o terceiro eixo: Condi¢des de permanéncia no PEI: avaliagdo,
controle e instabilidade, analisa os mecanismos de avaliagdo, acompanhamento e controle que
atravessam a experiéncia docente no programa, bem como seus efeitos sobre a estabilidade, a

permanéncia e as disposigdes profissionais dos professores.
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Ao longo dos trés eixos analiticos, sdo mobilizados dados provenientes dos
questionarios aplicados aos docentes, em articulagdo com o referencial teodrico, a analise
documental e a revisdo bibliografica, efetivando a triangulacao de dados que sustenta a analise

qualitativa desta pesquisa.

4.1 Perfil docente, caracterizacio profissional e inser¢ao no PEI

Com o intuito de compreender as caracteristicas do perfil docente e a inser¢ao
profissional no PEI, retomou-se o discurso institucional do programa ¢ como o mesmo se
apresenta em seus documentos normativos norteadores de sua implementagao, diretrizes e guias
a todos da comunidade escolar ao qual se referem.

A discussao sobre o perfil docente e a insercdo deste no programa, inicia-se ao se
retomar o objetivo primario que o PEI propde: oferecer uma carreira atrativa ao docente, usando
o Regime de Dedicacdo Plena e Integral (RDPI) como um facilitador, garantindo jornada de 40
horas semanais e gratificacdo (GDPI) sob o regime de dedicacdo plena (Lopes; Borghi, 2019),
caracteristica essa avaliada positivamente pelos professores entrevistados no estudo de Dias
(2018), que destacaram a gratifica¢do salarial e a permanéncia em uma Unica escola como
fatores de motivagao.

Desde sua implantacdo, em 2012, o programa vem sendo gradualmente expandido e
estruturado em torno de uma jornada diaria ampliada (9h30 para o Ensino Médio e 8h30 para o
Ensino Fundamental II) com a justificativa de que a maior presenca dos docentes ampliaria a
aprendizagem e as possibilidades de acompanhamento dos estudantes (Lopes; Borghi, 2019).

De acordo com o Decreto 66.799/2022, os professores do PEI devem cumprir oito horas
diarias sequenciais, totalizando 40 horas semanais, com no minimo uma hora de intervalo,
dedicadas as atividades pedagodgicas e de gestao escolar.

As Diretrizes reforgam que:

Com a dedicacdo integral a unidade escolar, dentro e fora da sala de aula, espera-se
do professor iniciativas que operacionalizam seu apoio social, material e simbdlico a
elaboracdo e realizag@o do projeto pessoal e profissional do aluno, a¢des que o ajudem
a superar suas dificuldades e atividades que o energizem para buscar o caminho de
seus ideais (Sao Paulo, 2012a, p. 12).

Como estrutura base, o PEI conta com processos seletivos para ingresso e avaliagdes
periodicas que condicionam a permanéncia na unidade (Lopes; Borghi, 2019; Girotto; Jorge;

Oliveira, 2022). A adesdo docente estd vinculada ao processo seletivo que prioriza professores
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estaveis e licenciados, com pelo menos trés anos de experiéncia na rede estadual, conforme
Girotto, Jorge e Oliveira (2022, p. 9) ressaltam:
[...] para atuar nas unidades PEI, os docentes passam por processo seletivo e, apds
aprovados, sao designados para a vaga. Isso significa que ndo possuem estabilidade
no cargo naquela unidade, apesar de manterem o vinculo com a SEDUC-SP como
funcionario concursado. Para se manter no cargo, os docentes necessitam passar por

avaliagdes periddicas, como dispde o paragrafo 2°, do artigo 1° da resolugdo SE n° 68,
de 17 de dezembro de 2014.

Conforme tendéncia nacional e meta anunciada pelo PNE (meta 6), os estados
brasileiros t€ém se mobilizado cada vez mais para incluir e expandir politicas voltadas a
ampliacao da jornada escolar. Embora o estado de Sao Paulo ja tenha o programa consolidado,
outros estados ainda caminham para o planejamento e implementag¢ao dos proprios programas.

Um exemplo proximo ao PEI ¢ o modelo da Bahia, por exemplo, o Programa de
Educacao Integral (ProEI), que foi implantado a partir de 2014, com o objetivo de ampliar a
jornada escolar e promover um curriculo integrado nas escolas da rede estadual, em
consonancia com os compromissos do Plano Estadual de Educacdo e a Portaria n® 249/2014 '3,
publicada no Diario Oficial do Estado em 22 de janeiro de 2014, que instituiu o programa em
2014 (Bahia, 2014).

Outro estado que também apresenta similaridades com o PEI ¢ o estado do Parana, o
qual possui o Programa Parana Integral (PPI), formalizado por meio da Lei n° 21.658/2023 e
regulamentado pelo Decreto n° 10.141/2025', que amplia a oferta de educagdo em tempo
integral nas escolas estaduais. O PPI busca garantir formagao integral aos estudantes da rede
publica paranaense por meio de atividades socioeducativas integradas ao curriculo regular, com
op¢io de jornada ampliada de 35 a 45 horas semanais'’ e integragdio das disciplinas previstas
na BNCC com atividades diversificadas (Governo, 2025).

No Ceara, embora ndo exista um programa especificamente homologo ao PEI, a politica
estadual tem sido marcada pela implantagdo de iniciativas de tempo integral articuladas ao
Programa de Alfabetizagao na Idade Certa (PAIC Integral), que emergiu como politica publica
na década de 2000, com énfase na alfabetizacdo e posteriormente na expansdo de jornadas

escolares ampliadas (Falcao; Fortes, 2024).

13 Disponivel em: > https://educacaointegral.org.br/wp-content/uploads/2016/08/proei-versao-preliminar-1.pdf<.
Acesso em: 29 dez. 2025.

14 Disponivel em: > https://www.jusbrasil.com.br/legislacao/3974195389/decreto-10141-25-pr<. Acesso em: 29
dez. 2025.

15 Informacdes retiradas do site: >https://www.parana.pr.gov.br/aen/Noticia/Governo-regulamenta-programa-de-
educacao-em-tempo-integral-na-rede-estadual?utm_source=chatgpt.com<. Acesso em: 29 dez. 2025.
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https://www.parana.pr.gov.br/aen/Noticia/Governo-regulamenta-programa-de-educacao-em-tempo-integral-na-rede-estadual?utm_source=chatgpt.com
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Outra politica parecida existe no estado de Minas Gerais, que também ndo possui um
programa especifico como o PEI, mas oferta na rede estadual o Ensino Médio em Tempo
Integral (EMTI), que é organizado em dois formatos'é: um focado na formagio geral e
aprofundamento académico, e outro que combina curriculo regular com qualifica¢do técnica
em parceria com institui¢des especializadas (Ensino, 2026).

Assim, no plano federal, o Programa Escola em Tempo Integral, instituido pela Lei n°
14.640/2023 (Brasil, 2023a), representa uma estratégia nacional de fomento a educacdo em
jornada ampliada em todas as etapas da educagdo basica, apoiando tecnicamente estados e
municipios na criagdo e expansao de matriculas em tempo integral com base nas metas do PNE.

E nesse cenario que Girotto, Jorge e Oliveira (2022) aprofundam a analise comparativa
dos dois programas vigentes no estado de Sao Paulo, ETI e PEI. De acordo com os autores,
tanto o Programa Escola de Tempo Integral (ETI), criado em 2005, quando o Programa Ensino
Integral (PEI), instituido em 2012, se inserem em uma logica altamente seletiva de expansao,
sem perspectiva de universalizacdo, implicando desafios a rede e a oferta de vagas aos jovens
matriculados, a qual ja apontava diversas falhas na implementacdo, desde o inicio das
discussdes, das quais:

[...] no contexto da elaboragdo da politica [PEI], ja existiam tensionamentos sobre os
possiveis impactos que ela poderia produzir sobre a dindmica das matriculas na rede,
o que pode evidenciar que as escolhas realizadas foram feitas considerando tais
impactos, assumindo-os como um dos custos sociais para a implementacao da politica.
Se somarmos essa informagdo a impossibilidade de universalizagdo do Programa,
apontado pelo entdo secretario, Herman Voorwald, evidencia-se, ainda mais, o efeito

de segmentacdo da rede produzido pelo Programa. (Girotto; Jorge; Oliveira, 2022, p.
13).

Os dados obtidos pelos autores mostram que as unidades escolares que aderem ao PEI
devem atender critérios minimos de infraestrutura e demanda, além de que passam a receber
recursos financeiros superiores aos das escolas regulares. Em 2017, por exemplo, o custo por
aluno foi 163% maior nas escolas PEI em relacdo as escolas de tempo parcial, conforme
apresentam, em numeros, os autores Girotto, Jorge e Oliveira (2022, p. 10):

Para se ter uma ideia da diferenca de repasses entre as escolas PEI e as outras escolas,
verificou-se que, em 2017, a média do custo por aluno entre as unidades escolares na
educacdo regular de tempo parcial era de R$3.446,00 (sendo: R$527,00 Operacional,
R$1.981,00 Professores* e R$937,00 Equipe escolar); ja nas escolas PEI, o total

correspondia a R$9.073,00 (R$1.103,00 Operacional, R$5.580,00 Professores* e
R$2.387,00 Equipe escolar) — um aumento de 163%.

16 Informagdes retiradas do site: >https://www.agenciaminas.mg.gov.br/noticia/ensino-medio-em-tempo-
integral-em-minas-gerais-fortalece-aprendizagem-permanencia-escolar-e-projetos-de-vida-dos-

estudantes?utm_source=chatgpt.com<. Acesso em: 12 jan. 2026.
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Neste contexto, a decisdo de adesdo ao PEI depende de aprovaciao do Conselho Escolar
e de uma selecdo politica e administrativa conduzida pela Secretaria, sem critérios publicos e
transparentes claramente explicitados. Essa estrutura de adesdo reforca a concentracao de
recursos em escolas especificas e delimita um publico-alvo privilegiado, o que os autores
avaliam constituir um mecanismo institucional de segmentacao da oferta educacional, uma vez
que no ETI, ndao houve investimentos estruturais em formagao especifica e muitas atividades
foram delegadas a oficineiros com vinculos precarios, revelando uma logica de baixo custo e
pouca valorizagao profissional desde seu principio, em 2005 (Girotto; Jorge; Oliveira, 2022).

O ETI foi concebido como extensdo da jornada escolar para populagdes em situacio de
vulnerabilidade, com poucas alteragdes curriculares (Girotto; Jorge; Oliveira, 2022). Por outro
lado, o PEI promoveu reconfiguracdo curricular estruturada, com inclusdo de componentes
como Projeto de Vida, Clubes Juvenis, eletivas e tutoria, além de reorganiza¢do dos tempos
escolares.

Ambos os modelos apresentam nlimero menor de matriculas e turmas, em comparagao
as escolas regulares, com destaque para o PEI, que tem cerca de 50,5% menos matriculas,
cenario que evidencia uma estrutura de atendimento mais restrita e seletiva, o que, na analise
dos autores, acaba for¢ando diferencas internas na rede. Desse modo, portanto, ¢ possivel
concluir que:

De um lado, temos um modelo que se assenta na perspectiva da extensdo da jornada
para a populagdo mais pobre, sem grandes mudangas curriculares (apenas a adogao de
oficinas no contraturno) e sem transformacgdo nas condi¢des de infraestrutura, de
trabalho, de permanéncia dos estudantes. De outro lado, temos um programa
assentado na perspectiva da 16gica de gestdo para resultados, pautado na pressao sobre

docentes e alunos, expresso, por exemplo, no caso dos professores, pela nio-
estabilidade de trabalho nas unidades escolares. (Girotto; Jorge; Oliveira, 2022, p. 10).

Na pesquisa de Lopes e Borghi (2019), as autoras avaliam que a amplia¢ao da jornada
escolar foi apresentada como estratégia estruturante da politica educacional paulista para
melhorar a qualidade da educagdo basica. No entanto, de acordo com Dias (2018), a
implementagdo ocorreu prioritariamente em escolas com infraestrutura previamente
consolidada, como salas multiuso, patios cobertos e descobertos, quiosques ¢ sala de
informatica, o que facilitou a adesdo, mas gerou uma segmentagdo interna na rede publica,
assim como observado anteriormente por Girotto, Jorge e Oliveira (2022).

Adrido et al. (2024) também reforgcam que a implantagdo inicial do programa ocorreu
em dezesseis escolas estaduais que ja apresentavam indicadores de desempenho superiores a
média da rede, revelando, novamente, um carater seletivo no processo de implementacao do

programa e reafirmando a logica de concentragdo de oportunidades em unidades escolares com
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melhores condigdes prévias.
Seguindo a mesma interpretagao dos autores, Dias (2018, p. 15) avalia que:
Apesar do discurso de melhorias, a promogao do PEI tem agravado o cenario de
desigualdade educacional, uma vez que essas escolas atuam com recursos fisicos,
humanos e pedagogicos considerados superiores aos das demais escolas, ainda que
exista uma previsdo de expansdo do niimero de escolas que atuam nessa modalidade
de ensino. O salario diferencial e a auséncia de situagdes propicias para a reflexdo e

trabalho conjunto entre os diferentes professores da rede tendem a isolar os
professores da PEI agravando o cendrio de fragmentacao da categoria docente.

A escolha de escolas localizadas em territorios de menor vulnerabilidade social e com
melhores indicadores no Indice de Nivel Socioeconomico (INSE) revela uma légica de alocacao
seletiva de recursos e oportunidades, reproduzindo desigualdades estruturais e conformando
um quase-mercado escolar oculto (Girotto et al., 2025). Segundo Costa e Kolinski (2012, apud
Girotto; Jorge; Oliveira, 2022, p. 22):

Os quase-mercados educacionais podem ser compreendidos como resultantes de uma
oferta escolar claramente diferenciada, sob a qual se ajustam as escolhas de
estabelecimentos escolares. Politicas de quase-mercados funcionariam a partir de
mecanismos de incentivo a escolha, configurada pela oferta de um cardapio de escolas

aos alunos e aos pais de alunos e pelo estabelecimento de sistemas organizados de
informagoes acerca de escolas e de tais escolhas.

Assim, a expansao dos programas ETI e PEI, ao invés de promover equidade, intensifica
a segmentacao da oferta na rede publica paulista, criando escolas com condigdes privilegiadas
em relacdo a infraestrutura, composi¢ao discente e corpo docente. Longe de ser um desvio de
percurso, essa segmentagdo decorre dos proprios fundamentos institucionais da politica, que
assume a impossibilidade de universalizacdo como pressuposto e reforca a atuagdo de agentes
privados no delineamento da educacao publica (Girotto; Jorge; Oliveira, 2022).

Essa logica de diferenciagdo e seletividade ndo se expressa apenas na escolha das
escolas que integram o programa, mas também na forma como o PEI estrutura suas unidades e
define os critérios de ingresso e permanéncia dos profissionais que nelas atuam. Dito isso, o
artigo 1° da Resolugdo SEDUC n° 41/2022 define a estrutura do PEI, que deve ser composta
por:

I — Diretor de Escola ou Diretor Escolar;

II — Coordenador de Organizagao Escolar;

IIT — Coordenador de Gestao Pedagogica Geral;

IV — Coordenador de Gestio Pedagégica por Area de Conhecimento;

V — Professor de Ensino Fundamental e Médio, Professor Educacdo Basica I e
Professor Educagdo Basica II;

VI — Docente responsavel pela gestdo da Sala e Ambiente de Leitura;

VII — Intérprete de Libras, conforme a necessidade pedagégica (Sdo Paulo, 2022c).
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A definicdo dessa estrutura organizacional ¢ acompanhada por mecanismos especificos
de regulacao do acesso as fungdes que a compdem, os quais incidem diretamente sobre o
ingresso e a permanéncia dos profissionais no programa. Assim, Lopes e Borghi (2019) deixam
explicito que, para atuar no programa, professores, coordenadores e gestores devem submeter-
se a um processo seletivo de credenciamento conduzido pelas Diretorias de Ensino, baseado
em critérios de perfil, assiduidade, entrevistas e aderéncia ao modelo institucional.

Chama a atengao o fato de que, durante o processo seletivo, ao passar pelas entrevistas,
os profissionais sdo avaliados com o intuito de verificar semelhancas e alinhamento com as
competéncias e habilidades do programa, enquanto as comissdes responsaveis recebem
formagdes para identificar o profissional com o perfil desejavel:

O desafio do processo seletivo ¢ identificar se o candidato tem as competéncias e
habilidades requeridas para a fung@o. Conforme documento da SEE/SP, nesse
processo, especificamente, deve-se procurar identificar profissionais que se
identifiquem e se comprometam com a proposta do Ensino Integral [...] Cabe destacar
que para a realizagdo da entrevista, sdo oferecidas orientagdes as equipes das
Diretorias de Ensino e fornecidos materiais de apoio — roteiro de entrevista e
protocolos de comportamento — que auxiliam na condugdo da entrevista e na
identificacdo do perfil do candidato a partir da postura e das declaragdes realizadas
durante a mesma. Além da orienta¢do para o processo seletivo, os profissionais das
Diretorias que participam da comissdo responséavel por este processo sdo formados
continuamente para atuagao junto as equipes gestoras do programa na implementagao
do modelo. Ou seja, sdo aqueles que, alinhados com a proposta do modelo de Ensino

Integral, tém mais condi¢des de identificar os profissionais com o perfil desejado para
atuagdo no Programa. (Lopes; Borghi, 2019, p. 56).

Esse conjunto de dispositivos indica que o processo seletivo atua como um mecanismo
de selegdo de agentes cujas disposi¢des ja se encontram alinhadas as exigéncias do campo,
privilegiando aqueles que j4 reconhecem e aderem as regras do jogo, o que antecipa a adequacao
entre o habitus docente e as demandas gerenciais do modelo de ensino integral (Bourdieu;
Passeron, 1982; Bourdieu, 1998b).

Ademais, a atuagdo de gestores previamente formados para o Programa, por meio de
agdes promovidas pela Secretaria da Educacgdio e pela EFAPE! por exemplo, que incluem
conteudos relacionados ao modelo de gestao, indicadores e instrumentos de acompanhamento,
reforga essa logica, na medida em que tais agentes sdo capacitados para operar processos de
avaliacdo, selecdo e permanéncia docente. Ou seja, o recrutamento tende a refletir critérios
formais e também disposigdes incorporadas no interior do campo, favorecendo a sele¢do de

perfis alinhados a um grupo especifico.

170 curso pode ser visualizado pelo site: > https://efape.educacao.sp.gov.br/acao-formacao/modelo-de-gestao-
la-edicao-2022-seduc-e-sme/<. Acesso em: 12 de abr. de 2026.



https://efape.educacao.sp.gov.br/acao-formacao/modelo-de-gestao-1a-edicao-2022-seduc-e-sme/%3c
https://efape.educacao.sp.gov.br/acao-formacao/modelo-de-gestao-1a-edicao-2022-seduc-e-sme/%3c
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Além disso, a contratagdo dos professores no PEI, de acordo com o Decreto n°
66.799/2022, de 31 de maio de 2022, com a Resolucdo SEDUC n° 41 e com o Caderno do
Professor PEI, também segue critérios especificos, permitindo a inclusdo tanto de docentes
efetivos quanto ndo efetivos, desde que cumpram os critérios de credenciamento e seleg¢do (Sao
Paulo, 2021). Em resumo, de acordo com Fodra e Nogueira (2018, p. 55):

Os profissionais da educagdo (diretores, vice-diretores, coordenadores e
professores) que ingressam nas escolas deste Programa sdo designados e ndo tém
cargos concursados; trabalham em regime de dedicacdo exclusiva e recebem
gratificacdo salarial de 75%. Os interessados se credenciam no site da Secretaria
Estadual de Educagdo, passam por uma entrevista inicial, onde suas potencialidades e
fragilidades profissionais sdo avaliadas. Caso ingressem numa escola do Programa,
os gestores solicitam a elaboragdo de um Plano Individual de Aperfeigoamento e
Formacao (PIAF) a partir das necessidades detectadas na entrevista, visando o
desenvolvimento profissional do educador, como proposta de trabalho pedagogico
voltado ao atendimento das alternativas e particularidades de cada escola e sua
comunidade, visando o aprimoramento organizacional ¢ a qualidade de trabalho
pedagogico oferecido aos alunos.

Considera-se, assim, que a diversidade de editais e critérios adotados em diferentes
regides, embora possa dialogar com especificidades locais, também produz assimetrias na
implementagao do programa e refor¢a a segmentacdo interna da rede. O modelo de adesao e
permanéncia no PEI revela uma logica de selecao continua e controle institucional sobre os
profissionais, em que a estabilidade no programa passa a depender do desempenho, da
aderéncia ao modelo e da submissdo a avaliagdes periddicas.

Trata-se, portanto, de um arranjo organizacional que articula incentivos materiais,
dispositivos avaliativos € mecanismos simbodlicos de reconhecimento (Bourdieu, 1996),
conformando um perfil docente ajustado as exigéncias gerenciais ¢ performativas que
estruturam o campo educacional no interior do programa.

No que se refere ao perfil docente do PEI, a analise documental e bibliografica
empreendidas neste estudo revelam com nitidez as expectativas que incidem sobre o trabalho
do professor tanto no plano normativo quanto no plano simboélico. Em nivel normativo, os
documentos oficiais explicitam competéncias, comportamentos e formas de atuacgdo
consideradas desejaveis, enquanto, em nivel simbdlico, essas prescri¢gdes sao incorporadas e
naturalizadas no cotidiano escolar, passando a orientar aquilo que a comunidade escolar
reconhece da atuagdo docente.

A comegar pelas normativas do artigo 6° da Resolu¢do SEDUC n° 41/2022:

Artigo 6° — Sdo atribui¢des especificas dos professores das Escolas Estaduais do

Programa Ensino Integral, além daquelas inerentes ao respectivo cargo ou fungdo-
atividade:
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I — elaborar o seu programa de agdo com os objetivos, metas e resultados de
aprendizagem a serem atingidos;

I — organizar, planejar e executar sua tarefa institucional de forma colaborativa e
cooperativa visando ao cumprimento do plano de agdo da Escola;

III — planejar, desenvolver e atuar na Parte Diversificada/ Itinerario Formativo e nas
atividades complementares;

IV — incentivar e apoiar as atividades de protagonismo juvenil;

V — realizar, obrigatoriamente, a totalidade das atividades de trabalho pedagdgico
coletivas e individuais no recinto da respectiva escola;

VI — atuar em atividades de tutoria aos estudantes;

VII — participar das orienta¢des técnico-pedagogicas relativas a sua atuagdo na Escola
e de cursos de formagdo continuada;

VIII — auxiliar, a critério do Diretor e conforme as diretrizes dos 6rgdos centrais, nas
atividades de orientagdo técnico- -pedagogicas desenvolvidas na Escola;

IX — elaborar Plano de Ensino e Guias de Aprendizagem, sob a orientagdo do
Professor Coordenador de Area;

X — produzir material didatico-pedagogico em sua area de atuacdo e na conformidade
do modelo pedagogico proprio da Escola;

XI — substituir, na propria area de conhecimento, sempre que necessario, 0s
professores da Escola em suas auséncias ¢ impedimentos legais.

XII — atuar em atividades de mentoria junto aos integrantes do Quadro de Magistério
do PEI (Sao Paulo, 2022c).

Esses itens sublinham a expectativa de atuagdo colaborativa e multifacetada do
professor, nao apenas dar aulas, mas participar de projetos de vida, subsidios didaticos e acdes
culturais, sempre em colaboragdo com a gestao escolar (Sao Paulo, 2022c).

Sendo assim, as normas moldam as expectativas institucionais sobre os docentes. O
cumprimento integral da jornada na escola implica a participacdo obrigatoria em todas as
atividades coletivas e formativas. A legislagdo exige que os professores comparegam as
reunides pedagogicas coletivas e aos cursos de formagao continuada (Sao Paulo, 2012a; 2022¢;
2022d).

Espera-se, portanto, que o docente seja proativo na gestdo escolar, comprometido com
as metas e indicadores do plano de acao, além de responsavel pelo apoio socioemocional e
académico dos alunos, como preconizam as Diretrizes. Em sintese, esses documentos, em
conjunto, estruturam um ambiente institucional que demanda dedicagao integral do professor
ao projeto pedagogico escolar, definindo claramente sua carga horéria, instrumentos de gestao
e atribui¢des especificas, de modo a garantir o cumprimento das metas institucionais do PEI
(Sao Paulo, 2012a; 2022c¢; 2022d).

O perfil do docente desejado pelo programa ¢ marcado pela disposi¢ao a aprender, a ser
constantemente avaliado e a se alinhar a um modelo pedagdgico e organizacional previamente
definido pela SEE/SP. Portanto, a formagdo estd atrelada & adequacdo de praticas e ao
cumprimento de metas, € ndo a construcao critica e autdbnoma do fazer pedagogico (Lopes;

Borghi, 2019).
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Essa conformagdo do perfil profissional docente ndo pode ser analisada de forma
dissociada da propria concepcdo curricular e organizacional do PEI. E preciso relembrar que,
associado as bases normativas da formagdo docente e as expectativas construidas em torno do
perfil desejado, o PEI foi concebido para articular os conteudos da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) a uma parte diversificada do curriculo (Dias, 2018; Silva; Amorim Filho;
Ramos, 2020; Adrido et al., 2024), composta por “[...] projeto de vida; tutoria; clubes juvenis;
protagonismo juvenil; disciplinas eletivas; praticas experimentais; orientagdo de estudos,
turmas de nivelamento e lingua estrangeira moderna” (Dias, 2018, p. 8).

Tal organizacdo curricular dialoga diretamente com o ideario da educacdo integral
presente no PNE, em especial no que se refere a meta 6, que prevé a ampliacao da oferta de
educagao em tempo integral no pais. Além disso, o PEI também:

¢ orientado por quatro principios fundamentais que regem a unidade escolar e servem
para alcangar seu objetivo de formar jovens autonomos, solidarios e competentes,
sendo eles: a Educagdo Interdimensional, a Pedagogia da Presenca, os 4 Pilares da
Educagao para o Século XXI e o Protagonismo Juvenil. O principio que possui maior
destaque é o Protagonismo Juvenil, que se concretiza no contexto escolar com o

desenvolvimento das atividades propostas, como: “Lideres de Turma, Clubes Juvenis
e o Projeto de Vida” (Sao Paulo, 2012a) (Silva; Amorim Filho; Ramos, 2020, p. 260).

No entanto, a ampliagcdo do tempo escolar ndo é acompanhada, segundo os autores, de
igual expansdo de condi¢des humanas e materiais. O discurso de “formacdo integral do
estudante” se materializa em um aumento da jornada docente e da complexidade de suas
funcgdes, sem que se observe um redimensionamento proporcional do numero de professores e
recursos pedagogicos. Dialogando com Dias (2018), os autores Silva, Amorim Filho e Ramos
(2020) analisam que essa discrepancia cria uma tensao estrutural entre o ideal pedagogico e a
operacionalizagdo pratica do programa.

Além disso, sob a analise da chamada “terceira geragdo da privatizacao da educacdo
paulista”, Adrido et al. (2024, p. 11) avaliam que os professores foram integrados a uma légica
de gestdo que, embora envolva formagdes e acompanhamento pedagogico, esta centrada na
eficiéncia operacional e na obtencdo de resultados mensuraveis, ao invés de processos
formativos e emancipatorios.

Ao longo da anélise bibliografica, o relato de um professor recém-ingresso no PEI,
analisado pelos autores Silva; Amorim Filho e Ramos (2020) chamou a aten¢do. Em seu relato,
embora o professor reconhega que tanto os estudos quanto a propria reputagdo do programa
apontem para uma sobrecarga e responsabilidades docentes, ele avalia sua experiéncia de modo
relativamente positivo.

Segundo o docente entrevistado por Silva; Amorim Filho e Ramos (2020, p. 267), o PEI
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oportuniza processos formativos frequentes e fomenta uma “constante busca em inovar, em
fazer novas praticas”, o que ¢ percebido como um diferencial em relagdo a outras experiéncias
profissionais. Esse relato, ainda que pontual, pode revelar a coexisténcia de percepgdes
ambivalentes sobre o programa, considerando determinada fase do ciclo de vida profissional
(Huberman, 1995; Coutinho; Moreira, 2023), ou seja, a fase inicial de adaptacdo de um
professor recém-chegado ao programa.

Para analisar as diferentes formas pelas quais os docentes se relacionam com o PEI, esta
pesquisa recorre ao conceito de ciclo de vida profissional, que permite situar as experiéncias e
percepcdes docentes em distintos momentos da carreira. O referencial de Huberman (1995)
parte do pressuposto de que a trajetdria docente nao € linear nem homogénea, mas marcada por
fases relativamente recorrentes, atravessadas por experi€éncias institucionais, condigdes de
trabalho, expectativas profissionais e disposi¢cdes subjetivas.

Assim, o ciclo de vida profissional ndo ¢ entendido como um modelo normativo ou
determinista (Coutinho; Moreira, 2023), mas como um instrumento analitico flexivel que
permite situar os docentes em diferentes momentos de adaptacao, estabilizacdo, diversificacao
ou distanciamento. No ambito desta pesquisa, o referencial ¢ acionado de forma situada,
considerando que a inser¢do em um novo contexto institucional, o PEI, pode reativar processos
de adaptagdo profissional, independentemente do tempo acumulado de docéncia.

Parte-se do entendimento de que o PEI constitui um campo educacional especifico,
dotado de regras proprias, mecanismos singulares de regulacdo do trabalho docente,
dispositivos de avaliacdo e expectativas normativas particulares. Assim, o ingresso neste
programa implica, para professores experientes ou iniciantes, a necessidade de ajustar
disposi¢des previamente constituidas a novas exigéncias institucionais. O tempo de carreira
anterior nao ¢ desconsiderado, mas interpretado como um capital profissional acumulado que
pode atuar como mediador, ora facilitador, ora tensionador, dos processos de adaptagdo ao novo
contexto.

Conforme apresentado na se¢do Caminhos Metodologicos, esta pesquisa utilizou um
questionario (Apéndice C) aplicado a professores atuantes no nivel de Ensino Médio do PEI.
Na primeira etapa do questionario, buscou-se compreender o perfil dos participantes, mapeando
informacgdes como idade, género, municipio de atuacao, tempo de carreira e de insercao no PEI,
areas de formagdo, titulagdo e carga horaria semanal.

Tais informagdes, analisadas a luz do referencial de Huberman (1995), auxiliam a
compreensdo do contexto de fala dos professores, sendo possivel identificar as fases e niveis de

adaptacao ou conformagao em que cada profissional esta.
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Desse modo, ao longo da andlise dos dados provenientes dos questiondrios, ao serem
divulgados trechos de relatos dos participantes, ¢ apresentado um breve enquadramento de sua
trajetoria profissional, o qual considera o tempo de docéncia e o tempo de insercao no PEI,
permitindo situar o docente, de forma analitica e ndo classificatoria, em fases do ciclo de vida
profissional propostas por Huberman (1995).

De acordo com Coutinho e Moreira (2023, p. 5), as fases definidas por Huberman

variam

[...] de acordo com os anos de atuag@o na carreira docente:

* 1? fase (1-3 anos): Entrada de Carreira: dividida entre estagio de “sobrevivéncia” e
“descoberta”, na qual se encontram os docentes iniciantes;

» 2% fase (4-6 anos): Estabilizacdo: “trata-se, a um tempo, de uma escolha subjetiva
(comprometer-se definitivamente) e de um ato administrativo (a nomeagdo oficial)”
(Huberman, p. 40, 2000). O docente constroi um perfil que intercala ensino, educacdo
e procedimentos pedagogicos.

* 3* fase (7-25 anos): Diversificagdo: o professor diversifica as experiéncias utilizando
novos materiais didaticos, novas formas de avaliar, de agrupar alunos e novas
maneiras de executar o programa. Nessa fase, o profissional ja possui um certo grau
de seguranga para experimentar novas metodologias, diferentemente do seu
comportamento antes da fase da estabiliza¢do. Aqui ocorre a tomada de consciéncia
aos fatores institucionais ¢ a busca por reformas eficientes. H4 um receio emergente
de cair na rotina, dessa forma, ha uma busca por atividades coletivas a fim de manter
o entusiasmo pela profissdo.

* 4% fase (25-35 anos): Serenidade e Distanciamento Afetivo: Ocorre por volta dos 45
a 55 anos de idade. Essa fase reflete um momento da vida docente que ja vivenciou
uma série de experiéncias, eventos ¢ momentos pedagdgicos. Alguns docentes
ultrapassam com serenidade esse momento da aposentadoria e outros afetam-se,
vendo como perda do contexto educacional.

« 5% fase (35-40 anos): Desinvestimento: Ultima fase, consiste num fendmeno de recuo
e de interiorizacdo no final da carreira profissional. Nessa fase, a tendéncia ¢ rejeitar
novas reformas, ndo por desacordo, mas pelo fato de desejar terminar a carreira
“calmamente”.

Essa leitura ¢ desenvolvida de forma analitica e ndo classificatoria, em didlogo com a
teoria de Pierre Bourdieu, especialmente no que se refere as estratégias de adaptacao,
conformacdo ou tensdo mobilizadas pelos docentes diante das regras, expectativas e
mecanismos de avaliagdo que estruturam o campo educacional do PEI. Tal abordagem permite
compreender como diferentes posicdoes e disposicdes profissionais se constroem
relacionalmente no interior do programa, evidenciando tanto processos de incorporagao quanto
de resisténcia as exigéncias institucionais.

A luz dessas informacdes, a Tabela 1 apresenta, a seguir, os dados da caracterizagao do
perfil docente. Também o Quadro 6, sobre os Ciclos de Adaptacdao Docente (Apéndice D) foi
desenvolvido para analisar os dados da Tabela 1, permitindo compreender de que lugares falam
os sujeitos que integram o estudo, em quais fases do ciclo de adaptacdo eles se encontram

(Huberman, 1995; Coutinho; Moreira, 2023) e quais trajetorias os aproximaram do modelo de



ensino integral.

Tabela 1 - Caracterizacao do Perfil Docente
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CARACTERISTICA RESPONDENTES (N°) PERCENTUAL (%)
Até 25 anos 0 0,00%
26 a 35 anos 4 44,40%
, 36 a 45 anos 4 44,40%
FAIXA ETARIA
46 a 55 anos 0 0,00%
Acima de 55 anos 1 11,10%
Total 9 100,00%
Feminino 6 66,70%
R Masculino 3 33,30%
GENERO
Prefiro ndo informar 0 0,00%
Total 9 100,00%
Avaré — SP 1 11,10%
Cerqueira César — SP 4 44,40%
Guara — SP 1 11,10%
MUNICIPIO/ESTADO  Santa Barbara d’Oeste —
Sp 1 11,10%
Sao Carlos — SP 2 22,20%
Total 9 100,00%
Até 5 anos 4 44,40%
TEMPOS DE 6 a 10 anos 0 0,00%
ATUACAO COMO 11 a 20 anos 3 33,30%
DOCENTE Mais de 20 anos 2 22,20%
Total 9 100,00%
Menos de 1 ano 2 22,20%
1 a 3 anos 3 33,30%
TEMPO DE o
ATUACAO NO PEI 4 a 6 anos 4 44,40%
Mais de 6 anos 0 0,00%
Total 9 100,00%
Letras — Lingua o
Portuguesa / Literatura 3 33,30%
Educacao Fisica 2 22,20%
. Matematica, Ciéncias o
AREA DE Biologicas e Pedagogia ! 11,10%
FORMACAO
Educagao Especial 1 11,10%
Quimica 1 11,10%
Fisica 1 11,10%
Total 9 100,00%
Nio 5 55,60%
B Sim, especializagdo 2 22,20%
NIVEL DE . o
FORMACAO Sim, mestrado 2 22,20%
Sim, doutorado 0 0,00%
Total 9 100,00%
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Anos Iniciais do Ensino

0

Fundamental 0 0,00%

Anos Finais do Ensino o
ETA?A Dé Fundamental 2 22,20%

EDUCACAO BASICA - -

Ensino Médio 9 100%

EJA 0 0,00%
Total 9 100,00%

Até 20h 0 0,00%
. 21 a30h 1 11,10%

CARGA HORARIA .
SEMANAL 31 a 40h 6 66,70%
Mais de 40h 2 22,20%
Total 9 100,00%

Fonte: Pesquisa de campo. Quadro elaborado pela pesquisadora, 2025.

A andlise dos dados apresentados na Tabela 1 permite tragar um perfil detalhado dos
profissionais que atuam nas escolas do PEI, evidenciando padrdes demograficos, formativos e
profissionais que ajudam a compreender a composicdo do corpo docente vinculado a essa
politica publica.

No que se refere a faixa etaria, observa-se uma forte concentragdo de docentes nas
idades entre 26 e 45 anos, que representam oito professores ou 88,8% do total dos respondentes,
divididos igualmente entre 26 a 35 € 36 a 45 anos (quatro docentes ou 44,4% cada). Apenas um
dos participantes (11,1% dos professores) tem mais de 55 anos, e ndo ha docentes com até 25
anos, o que indica que a maior parte dos professores se encontra em uma faixa etdria adulta,
com certo tempo de experiéncia acumulada. Esse dado sugere um perfil profissional mais
estabilizado, com menor presenga de profissionais em inicio de carreira.

Embora o questionario aplicado nao tenha contemplado a informag@o sobre o vinculo
funcional dos participantes, cabe destacar que o PEI ¢ estruturado prioritariamente para
docentes efetivos da rede estadual, selecionados por meio de processo especifico e vinculados
ao regime de dedicacdao integral (Lopes; Borghi, 2019). Todavia, diante da expansao do
programa e das dificuldades de provimento em determinadas regides e areas de ensino, a
Secretaria da Educagdo passou a admitir, de forma complementar, a atua¢do de docentes
contratados temporariamente, conforme argumenta (Yamamoto, 2024, p. 67-68):

Na concepgao do PEI pela Lei Complementar n® 1.191, de 28 de dezembro de 2012,
a contratagdo de professores temporarios para o PEI era vedada. Os professores que
aderissem ao regime de dedicacdo plena e integral do programa recebiam uma
gratificacdo correspondente e, embora sendo efetivos, ndo tinham garantia da

permanéncia no programa, sendo sujeitos a avaliagdo de desempenho especifica e
periddica. Tal restri¢do do PEI a docentes efetivos ndo perdurou com a expansdo das
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escolas que aderiram ao programa ao longo dos anos. [...] Talvez, ndo por
coincidéncia, na Lei Complementar n° 1.374, de 30 de margo de 2022, que revogou a
Lei Complementar n° 1.191/2012 supramencionada, ndo constava nenhuma proibigao
expressa a contratagdo de professores temporarios para o PEI. Tal fato revela indicios
de que o governo estadual ja previa que a situacdo de demanda por professores nas
unidades de Ensino estaduais aderentes ao PEI ndo se sustentaria exclusivamente com
o quadro permanente do magistério, ou ja intencionava suprir essa demanda mediante
a contratacdo de temporarios. A Secretaria de Educagdo do Estado de Sdo Paulo
(2023) ter promovido, em 202323, um concurso publico ofertando 15.000 vagas para
o cargo de professor efetivo de Ensino Fundamental ¢ Médio. Contudo, para atender
as necessidades mais imperativas, divulgou um processo seletivo simplificado em
2024 para formagdo de cadastro reserva de professores, com o objetivo de ministrar
aulas tanto no Ensino regular quanto no PEI em 2025 (Sao Paulo, 2024b).

No que se refere ao vinculo funcional, compreendem-se como docentes efetivos aqueles
ingressantes por concurso publico, com vinculo estatutario e estabilidade, enquanto os nao
efetivos sdo caracterizados por contratos temporarios. Ainda assim, os relatos reunidos
permitem discutir os processos de adaptagdo e permanéncia docente a partir das exigéncias
institucionais do programa, independentemente do vinculo formal.

Quanto ao género, hé prevaléncia feminina (seis professoras ou 66,7%), enquanto trés
professores ou 33,3% dos respondentes se identificam com o género masculino. Nao houve
nenhuma resposta na categoria “prefiro ndo informar”. Essa distribuicdo acompanha a
tendéncia histérica da educagdo basica no Brasil, caracterizada por presenca feminina no
magistério (Rabelo; Martins, 2006).

A distribuicdo geografica mostra que os docentes estdo concentrados em cinco
municipios paulistas, sendo Cerqueira César o de maior representatividade (quatro docentes ou
44,4%), seguido de Sao Carlos (dois professores ou 22,2%), enquanto Avaré, Guara e Santa
Barbara d’Oeste apresentam um professor cada ou 11,1% dos participantes em cada municipio.
Essa concentragao territorial pode indicar polos mais consolidados de implementagao do PEI,
bem como redes de colaboracdo mais densas nesses municipios, o que poderia ser melhor
investigado em pesquisas futuras.

No tocante ao tempo de atuagdo docente, observa-se, neste estudo, um equilibrio entre
professores com experiéncia mais recente € mais longa. Quatro professores ou 44,4% atuam na
docéncia ha até cinco anos, trés docentes ou 33,3% entre 11 e 20 anos e dois professores ou
22,2% ministram aulas ha mais de 20 anos. Quando se analisa o tempo de atuacao no PEI, nota-
se que a maioria (quatro docentes ou 44,4%) atua entre quatro e seis anos, enquanto trés ou
33,3% dos professores tém de 1 a 3 anos de PEI e dois ou 22,2% dos docentes estdo ha menos
de 1 ano no programa. Tais dados indicam que a maioria dos profissionais que participaram da
pesquisa pode ser considerada iniciante dentro do PEI.

Com base no Quadro 6 apresentado no Apéndice D, elaborado para a analise dos dados
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referentes ao primeiro eixo dos questionarios, observa-se que os docentes com até cinco anos
de atuacdo profissional (44,4%), especialmente aqueles que apresentam entre um e trés anos de
docéncia ou que se encontram entre quatro e seis anos de carreira, tendem a situar-se,
respectivamente, na fase de entrada na carreira (1 a 3 anos) e na fase de estabilizagdo inicial (4
a 6 anos), conforme a tipologia proposta por Huberman (1995). Essas fases sdo marcadas por
desafios relacionados a adaptacdo ao contexto institucional, a aprendizagem das rotinas
organizacionais € a maior exposi¢ao as exigéncias e dispositivos de acompanhamento do PEI.

Os docentes com tempo de carreira compreendido entre sete e vinte e cinco anos tendem
a posicionar-se na fase de diversificagdo (Huberman, 1995), caracterizada pela ampliacao do
repertdrio pedagogico, pela adogdo de estratégias profissionais mais consolidadas e pelo
desenvolvimento de posturas reflexivas frente as demandas institucionais. Nesse grupo,
observam-se criticas pontuais as exigéncias do programa, bem como estratégias de adaptacao
que ndo implicam, necessariamente, ruptura com o PEI, mas revelam maior dominio das regras
e expectativas do campo.

No que se refere as fases de distanciamento (25 a 35 anos de docéncia) e de
desinvestimento (35 a 40 anos ou mais), descritas por Huberman (1995) como periodos
marcados, respectivamente, por maior seletividade no engajamento profissional e por
progressivo afastamento das demandas institucionais, o recorte temporal desta pesquisa nao
forneceu elementos empiricos suficientes para uma analise especifica dessas etapas.

Diante disso, os docentes com mais de vinte anos de atuacdo (Participantes A, B e G)
foram considerados de forma integrada a fase de diversificagdo, reconhecendo-se, contudo, a
possibilidade de pertencerem as fases de distanciamento e desinvestimento, considerando seus
discursos e caracteristicas que podem apresentar posicionamentos mais analiticos, aceitacdo
seletiva das mudancgas e menor envolvimento com determinadas demandas institucionais.

Embora as fases da carreira docente sejam definidas a partir do tempo de exercicio
profissional (Coutinho; Moreira, 2023), ¢ fundamental considerar que o PEI constitui uma
politica educacional relativamente recente, com aproximadamente quatorze anos de
implementagao. Nesse sentido, a analise desenvolvida nesta pesquisa leva em conta, de forma
articulada, tanto o tempo de docéncia quanto o tempo de inser¢cao no PEI, compreendido como
um momento especifico de readaptacao profissional a um novo arranjo institucional.

Em razao deste recorte, as fases de entrada na carreira, estabilizagao e diversificagao
tendem a apresentar maior recorréncia nos dados analisados, ao passo que as fases de
distanciamento e desinvestimento sdo consideradas nesta investigacdo como hipoteses

analiticas, formuladas a partir das referéncias tedricas, € ndo como categorias empiricamente
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consolidadas no interior do programa.

Seguindo essa logica, considerando a articulagdo entre tempo de docéncia e tempo de
insercdo no PEI, ¢ possivel identificar que os professores A, B e G, com trajetorias docentes
mais longas e entre quatro e seis anos de atua¢do no PEI, encontram-se em fases mais avangadas
do processo de estabilizagdo, proximos a diversificacdo, com menor exposi¢do as tensdes
iniciais do programa.

O professor F, embora com pouca experiéncia docente, apresenta elevada adaptagao ao
PEI em fungdo de sua socializagdo profissional ter ocorrido majoritariamente no interior do
programa, o que o aproxima de uma fase de estabilizacio. Em contraste, os professores C e H,
com até cinco anos de docéncia e menos de um ano no PEI, situam-se nas etapas iniciais do
ciclo, ou fase de entrada na carreira, marcadas por maior inseguranca e forte investimento
adaptativo.

Por fim, os professores D, E e I ocupam posi¢des intermediarias, com tempo de docéncia
acima de dez anos, mas ainda em processo de adaptacdo ao programa, com experiéncia menor
que trés anos, o que se considera como inicio da fase de estabilizacdo. Conforme analisado
anteriormente, nenhum dos participantes apresenta caracteristicas associadas a fases mais
avancadas de distanciamento, desinvestimento ou desinteresse, o que sugere que, no recorte
empirico desta pesquisa, predominam trajetorias ainda marcadas pela adaptagdo, estabilizacao
ou negociagdo com as exigéncias institucionais do PEI.

A formacdo inicial dos docentes ¢ bastante diversificada, com predominancia das
licenciaturas em Letras — Lingua Portuguesa e Literatura (trés professores ou 33,3%), seguida
de Educac¢ao Fisica (dois professores ou 22,2%). Também hé representacdo de areas como
Matematica, Ciéncias Bioldgicas e Pedagogia (um professor ou 11,1%), Educacdo Especial
(11,1%), Quimica (11,1%) e Fisica (11,1%). Em relacdo ao nivel de formacdo, cinco
professores (55,6%) ndo possuem pos-graduagdo, enquanto dois (22,2%) tém especializacao e
22,2% mestrado, ndo havendo nenhum docente com doutorado. Essa distribuicdo mostra que,
embora haja diversidade de areas formativas, a titulagdo académica avancada ainda ¢ limitada
dentro do grupo analisado.

No que se refere a etapa de atuagdo na Educacdo Bésica, todos os respondentes atuam
no Ensino Médio (100%), e uma parcela de 22,2% também atua nos Anos Finais do Ensino
Fundamental. Nao ha docentes atuando nos Anos Iniciais ou na EJA, o que confirma a
centralidade do Ensino Médio nas escolas PEI, em conformidade com o desenho original do
programa. No escopo desta pesquisa, o foco analitico esteve orientado para o Ensino Médio.

Todavia, conforme discutido em se¢des anteriores, 0 programa também se estende, ainda que
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em menor escala, a escolas que ofertam os Anos Finais do Ensino Fundamental, aspecto que se
reflete na atuagdo de parte dos docentes.

Por fim, a carga horaria semanal evidencia um forte vinculo dos docentes com a escola.
Seis docentes (66,7%) trabalham entre 31 e 40 horas semanais e dois (22,2%) t€ém mais de 40
horas. Apenas um docente (11,1%) atua entre 21 e 30 horas, e nenhum docente possui carga
horaria de até 20 horas. Isso reforca a caracteristica do PEI de exigir dedicagdo intensa e integral
dos professores. Em sintese, o perfil de participantes delineado neste estudo ¢ de um corpo
docente majoritariamente adulto, feminino, com carga horaria elevada e forte presenga no
Ensino Médio.

Considerando o estudo de campo realizado nesta pesquisa, a andlise da categoria
exigéncias burocraticas e documentais no PEI (questdo 15, Apéndice C) indica que a maior
parte dos participantes (A, B, C, E, F, G e I), distribuidos entre as fases de entrada na carreira,
estabilizacdo e diversificagdo, conforme Huberman (1995), percebe essas demandas
institucionais como constantes e elevadas ao longo de todo o ano letivo. Tal percep¢ao aponta
para um processo continuo de intensificagdao do trabalho docente.

Em contraste, apenas dois participantes (D, em fase de estabilizagdo, e H, em fase de
entrada na carreira) assinalaram que essas exigéncias se apresentam de forma “bem distribuida
ao longo do ano letivo”. De modo geral, os dados permitem afirmar que as responsabilidades
adicionais extrapolam um carater pontual e passam a ocupar um lugar permanente no cotidiano
escolar, refor¢ando a compreensao de que a docéncia no PEI ndo se restringe a sala de aula,
mas se estende a um conjunto de atividades complementares que demandam tempo e energia
significativos dos professores.

As justificativas apresentadas pelos participantes contribuem para aprofundar a
compreensdo desse cenario. O Participante A, situado na fase de diversificagcdo da carreira, com
mais de 20 anos de experiéncia docente, destaca que “além de sempre criarem novas demandas,
jé existem aquelas colocadas desde o inicio”, indicando a percep¢dao de um aciimulo continuo
de tarefas, sem a supressao das exigéncias previamente estabelecidas.

De modo semelhante, o Participante H, em fase de entrada na carreira, relata que,
semanalmente, sdo solicitados planos de aula e documentos especificos de orientagao de
estudos, além de guias bimestrais de aprendizagem. Embora reconheca que, em sua situacao
particular, a quantidade de disciplinas ministradas torne essa carga documental menos pesada,
o participante ressalta que, para colegas que atuam em multiplas frentes, tais exigéncias tornam-
se excessivas.

A comparacao entre esses dois relatos, provenientes de docentes em momentos distintos
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da trajetdria profissional, evidencia que a percepgao de sobrecarga ndo se restringe a uma fase
especifica da carreira, mas atravessa diferentes perfis docentes, sugerindo que a intensificacao
do trabalho no PEI constitui um elemento estrutural do programa.

Enquanto isso, o Participante B, também em fase de diversifica¢cdo, com mais de 20 anos
de experiéncia docente, relata que “Devido a exceléncia em gestdo, ha a necessidade de se estar
em plena eficiéncia”, e acaba vinculando as cobrancas a singularidade da gestdo PEI, indicando
que hé uma pressao para manter niveis de eficiéncia continuos, o que pode ser lido como reflexo
de uma logica de performatividade que se impde ao trabalho educativo (Ball, 2005).

Por fim, outro participante situado na fase de diversificagdo da carreira destaca a
repeti¢do de procedimentos burocraticos, exemplificando a necessidade de preencher diferentes
documentos que, em sua percepcao, solicitam essencialmente as mesmas informacgodes. Segundo
o Participante G, “[...] guia de aprendizagem, plano de aula e plano de ensino sdo as mesmas
coisas feitas de forma diferente”.

Esse conjunto de respostas evidencia que, para além da intensidade das atividades, ha
uma percepgao critica dos docentes em relacao a racionalidade que organiza tais exigéncias
institucionais. De um lado, os professores relatam o acimulo continuo de tarefas, muitas delas
repetitivas; de outro, indicam que essas demandas sdo legitimadas por discursos institucionais
que associam a boa gestdo escolar a producdo crescente de relatdrios e documentos. Como
consequéncia, a carga de trabalho ¢ percebida ndo apenas como elevada, mas também como
marcada por desgaste, especialmente diante de processos redundantes e de metas de efici€éncia
consideradas de dificil alcance.

Assim, as falas que destacam “muitas aulas e pouco tempo para planejamento”
(Participante F: em estabiliza¢do) e “ndo ¢ oferecido tempo habil para desenvolver as coisas
com qualidade” (Participante G: em diversificagao) evidenciam que o trabalho docente
formalmente reconhecido e mensurado (centrado no tempo de sala de aula) ndo contempla um
conjunto significativo de atividades invisibilizadas (planejamento, corre¢do, atendimento as
familias e participagdo em formagdes). Essa dissociacdo entre o trabalho efetivamente realizado
e aquele que ¢ institucionalmente reconhecido revela uma hierarquizacao simbolica das praticas
docentes, na qual apenas determinadas dimensdes do trabalho sdo legitimadas como relevantes
(Bourdieu, 1996).

Na perspectiva de Pierre Bourdieu, tal processo pode ser compreendido como uma
forma de violéncia simbdlica, na medida em que impde uma defini¢ao restrita e aparentemente
legitima do que conta como trabalho docente, levando os proprios professores a internalizarem

a insuficiéncia de tempo e a naturalizarem condigdes que comprometem a qualidade do fazer
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pedagogico (Vieira; Marques, 2018; Romagnoli et al., 2021; Junior; Gisi, 2022).

Por sua vez, a afirmagao de que “o professor ¢ apenas um numero. Pode ser substituido
a qualquer momento” (Participante C: em entrada na carreira) ¢ sintomatica de que, para além
da sobrecarga objetiva de trabalho, ha uma experiéncia subjetiva de deslegitimagdo e
fragilizacdo do reconhecimento profissional.

Essa percepgao nao se reduz a um sentimento individual, mas expressa a incorporagao,
frequentemente tensionada, de uma ordem simbolica que redefine o lugar do docente no interior
da politica educacional. Para Pierre Bourdieu (1983a), a violéncia simbolica opera quando
estruturas sociais e institucionais se impdem sob a aparéncia de neutralidade, mascarando
critérios de desempenho alinhados a um ideério gerencial, o que tende a produzir adesdes
parciais e, a0 mesmo tempo, tensoes no habitus docente.

Nesse processo, os agentes tendem a reconhecer como justas classificagdes e avaliagcdes
que os colocam em posi¢des subalternas, contribuindo, muitas vezes de forma involuntéria,
para a reprodu¢do dessa ordem (Girotto ef al., 2025). De acordo com Vieira e Marques (2018,
p.317):

No conceito de habitus procura-se mostrar como o exterior ¢ interiorizado, como as
estruturas sociais mais amplas sdo internalizadas, socializadas pelas experiéncias da
maioria das pessoas, quando elas “aprendem” os valores e as formas de perceber o
mundo e predispdem o agente a agir de tal forma, normalmente reproduzindo a

sociedade dominante, ou “o duplo processo de interiorizacdo da exterioridade e
exteriorizag@o da interioridade” (Bourdieu, 1983, p. 47).

Sob essa otica de reproducgao da sociedade dominante, o Estado exerce papel central na
legitimagdo e reproducdo dessas estruturas simbolicas, especialmente por meio do sistema

escolar (Girotto et al., 2025). Conforme analisa Bourdieu (2014b, p. 311-312),

Ao inculcar — em grande parte pelo sistema escolar — estruturas cognitivas comuns,
tacitamente avaliativas [...], ao produzi-las, ao reproduzi-las, ao fazé-las reconhecer
profundamente, ao fazé-las incorporar, o Estado d4 uma contribui¢do essencial a
reproducdo da ordem simbolica, que colabora de maneira determinante para a ordem
social e para sua reprodugdo. Impor estruturas cognitivas e avaliativas idénticas ¢
fundar um consenso sobre o sentido do mundo.

Nesse sentido, a percepcdo do trabalho docente como substituivel e numericamente
gerenciavel ndo emerge apenas das praticas locais de gestdo, mas de estruturas produzidas e
difundidas pelo proprio Estado (a exemplo, a NGP), que orientam a forma como o mérito, a
competéncia e o valor profissional sdo socialmente reconhecidos. Conforme complementa o
autor, o sistema escolar ndo se limita a distribui¢do neutra de competéncias, mas opera como

um espaco de consagracao e distingdo simbolica:
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A representacdo que temos do sistema escolar como lugar de distribuicdo das
competéncias e de diplomas que sancionam a competéncia € tdo forte que se precisa
de certa audacia para lembrar que aquele ¢ igualmente um lugar de consagragdo, um
lugar em que se instituem diferencas entre os consagrados e os ndo consagrados, entre
os eleitos e os eliminados (Bourdieu, 2014b, p. 312).

Dessa forma, as experiéncias relatadas pelos docentes nesta pesquisa podem ser
compreendidas como efeitos de um processo mais amplo de producdo de consenso e de
naturalizacdo das hierarquias institucionais, no qual a escola e as politicas educacionais, como
o PEI, atuam como instancias centrais de classificacdo, legitimac¢do e reproducdo da ordem

social vigente (Girotto et al., 2025).

4.2 Demandas institucionais, gestao e condi¢coes de trabalho no PEI

Para a analise das demandas institucionais, gestdo e condi¢des de trabalho no PEI,
retoma-se um aspecto ja evidenciado no eixo anterior: a expansdo dos programas ETI e PEI
que, longe de promover equidade educacional, tem contribuido para o aprofundamento da
segmentagao da oferta na rede publica paulista, ao instituir escolas com condi¢des diferenciadas
de infraestrutura, perfil discente ¢ composicao do corpo docente (Dias, 2018; Girotto; Jorge;
Oliveira, 2022).

Partindo desse contexto, volta-se a andlise da organizagdo do trabalho docente no PEI,
examinando tanto os dispositivos institucionais que orientam sua operacionalizagdo quanto as
limitagdes e tensdes vivenciadas pelos professores em seu cotidiano profissional. Sdo
abordados, nesse sentido, aspectos relacionados as demandas formativas, ao acimulo de papéis,
as sobrecargas de trabalho, a progressiva incorporagdo de um habitus gerencialista e as
contradi¢coes decorrentes da insuficiéncia de investimentos e da falta de simetria entre as
exigéncias impostas pelo programa e as condigdes efetivamente oferecidas para sua realizagao.

Nesse sentido, ¢ importante considerar que a legislacdo e os documentos de gestao do
PEI atribuem aos docentes um conjunto ampliado de responsabilidades, sem que haja, em
contrapartida, a previsdo de um programa de formagao estruturado e especifico para o exercicio
dessas novas atribui¢des (Lopes; Borghi, 2019). Conforme assinalam as autoras,

E possivel afirmar que o Programa é mais um caso de gestio publica assumindo
procedimentos ou adotando padrdes proprios ao setor privado. O foco nas metas e no
desempenho; a diversificagdo das atividades e consequente flexibilizagdo das
atribui¢des docente; a intensificagdo do trabalho e a avaliacdo do desempenho dos

profissionais participantes do Programa evidenciam tal afirmagao. (Lopes; Borghi,
2019, p. 60).
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Conforme apresentado anteriormente, o PEI fundamenta-se em quatro principios:
educacgao interdimensional, pedagogia da presenca, quatro pilares da educagao para o século
XXI e protagonismo juvenil, que estruturam a organizacdo curricular e pedagdgica (Silva;
Amorim Filho; Ramos, 2020). No entanto, como observam Adrido et al. (2024), a adesdo ao
programa nao se deu por meio de uma politica universalizada, mas por consultas internas aos
colegiados escolares e aceitagdo voluntaria, o que contribuiu para a implementagao seletiva do
modelo.

O programa estrutura sua matriz combinando a BNCC com a parte diversificada, que
contempla componentes como o Projeto de Vida, clubes juvenis, tutoria, protagonismo
estudantil e disciplinas eletivas (Lopes; Borghi, 2019). No Ensino Fundamental II, a carga
horéria anual da base comum ¢ de 4.480 horas, enquanto a parte diversificada soma 1.760 horas.
No Ensino Médio, sdo 3.560 horas de base comum e 1.600 horas de parte diversificada (Sao
Paulo, 2012a).

Além disso, ha atividades complementares que demandam maior envolvimento do
corpo docente, como a orientacao de estudos e a tutoria individualizada dos alunos (Lopes;
Borghi, 2019). Essa organizacdo curricular vem acompanhada de instrumentos de gestdo
rigidos, tais como Plano de Ag¢do, Programa de Acdo, Guias de Aprendizagem ¢ Agendas
Bimestrais, todos voltados ao estabelecimento de metas, indicadores e cronogramas de
execucao.

Nao restrita a figura do diretor, a gestao do PEI também ¢ composta pelo coordenador,
sendo igualmente estruturada a partir da atuacdo deste, que deve apresentar perfil ativo e
alinhado aos valores, principios e critérios operacionais do Programa. As atribuigdes
desempenhadas pelo coordenador estdo definidas no artigo 3° da Resolugdo SEDUC n°

41/2022:

Artigo 3° — S@o atribuicdes especificas dos Coordenadores de Organizagdo Escolar
das Escolas Estaduais do Programa Ensino Integral, além daquelas inerentes ao
ocupante do respectivo posto de trabalho:

I — auxiliar o Diretor na coordenag@o da elaboragido do plano de agédo;

II — acompanhar e sistematizar o desenvolvimento dos projetos de vida;

IIT — mediar conflitos no ambiente escolar;

IV — orientar, quando necessario, o estudante, a familia ou os responsaveis, quanto a
procura de servicos de protegdo social;

V — assumir a direcdo da Escola nos periodos em que o Diretor estiver atuando como
agente difusor e multiplicador do modelo pedagdgico da Escola.

VI — elaborar o seu programa de a¢do com os objetivos, metas ¢ resultados de
aprendizagem a serem atingidos;

VII — atuar em atividades de mentoria junto aos integrantes do Quadro de Magistério
do PEI;

VIII — atuar em atividades de tutoria aos estudantes;
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IX — acompanhar e sistematizar o desenvolvimento da Tutoria;
X — gerir, acompanhar e sistematizar o Acolhimento (Sao Paulo, 2022c).
Seja no ambito do PEI ou de escolas de ensino regular, embora o diretor permaneca
como responsavel pela gestdo macro da unidade e pela articulagdo institucional desta, ¢ o
coordenador quem assume uma posi¢ao estratégica de mediagdo cotidiana entre as diretrizes e
o trabalho docente (Martinez; Viegas, 2022). Sua atuag¢do se caracteriza pela proximidade
constante com os professores, tanto no acompanhamento pedagogico quanto no monitoramento
das praticas, o que o coloca como a figura mais diretamente associada a cobranca, a orientagao
e a avaliagdo do desempenho docente. A pratica do coordenador, na condugdo docente, implica

cm:

acolher o professor em sua realidade e suas angustias reconhecendo suas necessidades
e dificuldades; fazer a critica dos acontecimentos, ajudando o docente a perceber as
contradi¢des e sua participa¢do no problema; trabalhar voltando-se a ideia de processo
de transformagdo; buscar caminhos e materiais alternativos; acompanhar a caminhada
do professor, ajudando-o sempre na tomada de consciéncia; além da conexao junto
comunidade externa da escola (Martinez; Viegas, 2022, p. 17).

Ao operacionalizar dispositivos como o acompanhamento dos Projetos de Vida, a
tutoria, a mentoria e os processos de observacdo de aulas no contexto do PEI, o coordenador
atua como agente de traducao e efetivacao da politica educacional no interior da escola, fazendo
valer suas normas, metas e expectativas.

Ao se considerar a rede estadual paulista, as fungdes de coordenagdo pedagodgica
assumem configuragdes distintas conforme o modelo de escola, especialmente quando se
comparam as escolas regulares e as unidades PEI. Conforme Franga (2021, p. 81), nas escolas
regulares, o Professor Coordenador (PC) concentra suas atribui¢des no acompanhamento
pedagogico geral, atuando no apoio aos docentes, na organizacdo do trabalho coletivo, na
mediagdo de praticas pedagdgicas e na articulacdo entre curriculo, avaliacdo e formacgao
continuada.

Nas escolas PEI, a coordenagdo se desdobra em fungdes mais especializadas e
hierarquizadas. O Professor Coordenador Geral (PCG) assume um papel central na gestao
pedagogica da escola, articulando o plano de a¢ao, acompanhando projetos estruturantes como
o Projeto de Vida, a tutoria e o protagonismo juvenil, além de exercer fun¢des de mentoria e
monitoramento do desempenho docente (Franga, 2021).

Por sua vez, o Professor Coordenador de Area (PCA) atua de forma mais diretamente
vinculada as areas do conhecimento, acompanhando o planejamento, a execucao curricular e as

praticas pedagogicas especificas, incluindo observacdes de aula, devolutivas e alinhamento as
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diretrizes do programa. Para além dessa diferenciacdo, Franga (2021, p. 34) também analisa os

processos de composi¢ao da equipe gestora, na qual:

O diretor de escola que se candidata ao programa ¢ escolhido pelo dirigente regional
de ensino, que devera selecionar entre os diretores titulares de cargo, que se encontrem
entre os classificados para o exercicio da fun¢do gestora. Quanto ao vice-diretor
(assim como o professor coordenador geral, ¢ escolhido pelo diretor de escola entre
os classificados para o exercicio da fungao.

A fung¢fo de PCG ¢ preenchida por indicagdo do diretor da respectiva unidade, desde
que o candidato atenda aos requisitos e esteja entre os 3 (trés) primeiros colocados no
processo de credenciamento. Ja o PCA devera ser escolhido entre os pares no inicio
do ano letivo. Os documentos tratam também das especificidades da formagdo do
modulo de professores, do processo de credenciamento e avaliagdo de competéncias.

Essa diferenciacdo e especializacdo das func¢des de coordenacao no PEI se materializa
em praticas cotidianas de acompanhamento, monitoramento e avaliagdo do trabalho docente.
Ao ampliar a presenca da coordenagdo pedagogica no interior da sala de aula, especialmente
por meio dos Professores Coordenadores de Area (PCA), o programa institui dispositivos de
observacao, devolutiva e orientagdo pedagdgica, que reconfiguram as relagdes profissionais e
os modos de regulacao do trabalho docente (Wesendonk; Lopes Junior, 2022).

E nesse contexto que se insere a pesquisa de Wesendonk e Lopes Junior (2022), a qual
examina as praticas de acompanhamento, observagao e avaliagdo das aulas realizadas por uma
professora coordenadora de area (PCA), mais especificamente da area de Fisica. Os autores
analisam em que medida tais praticas contribuem para o desenvolvimento profissional de um
professor da disciplina, a0 mesmo tempo em que evidenciam as tensdes entre formacao,
controle pedagogico e responsabilizagdo individual no interior do programa.

Ao longo do estudo Wesendonk e Lopes Junior (2022) explicitam problemas no preparo
dos coordenadores para desempenhar as fun¢des estabelecidas pelas diretrizes da SEE/SP. De

acordo com os autores:

O professor coordenador de area, conforme mencionado anteriormente, ¢ escolhido
pelos pares da escola, fato que ndo garante as habilidades para o desempenho de tal
funcdo. Nesse sentido, emerge a necessidade de retomada e de reflexao por parte da
SEE/SP dos objetivos da politica, voltando-se a atengdo para os processos formativos
dos agentes responsaveis por implementar o Programa nas escolas. (Wesendonk;
Lopes Junior, 2022, p. 14).

Essa deficiéncia formativa compromete a capacidade dos coordenadores de exercer
plenamente suas atribui¢des de acompanhamento pedagogico, especialmente quando se trata
de articular politicas curriculares transversais a diferentes areas disciplinares (Wesendonk;
Lopes Junior, 2022). Nesse sentido, os autores enfatizam que, de acordo com Marcelo Garcia

(1999, p. 26, apud Wesendonk; Lopes Junior, 2022, p. 8) a formagao de professores se constitui
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cm:

[...] processos através dos quais os professores - em formag@o ou em exercicio - se
implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias de aprendizagem através
das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos, competéncias e disposigdes,
e que lhes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do
curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educagdo que seus
alunos recebem.

A falta de processos estruturados de formagao continua para o exercicio da fungdo de
PCA faz com que o acompanhamento pedagogico se apoie, sobretudo, na experiéncia prévia
dos coordenadores e em adaptacdes informais dos protocolos oficiais, em vez da utilizagdo
sistematica dos instrumentos prescritos pela Secretaria (Wesendonk; Lopes Junior, 2022). Essa
lacuna formativa repercute diretamente na qualidade da observagdo de aulas, na avaliagdo do
trabalho docente e nas devolutivas oferecidas aos professores, fragilizando um processo que
deveria sustentar o desenvolvimento profissional na escola.

Esse quadro dialoga com as pesquisas de Giavara (2012) e Buranello (2014)
mencionadas pelos autores Wesendonk e Lopes Junior (2022), as quais apontam a recorréncia
desse problema na rede estadual. Giavara (2012), por exemplo, constatou que os professores
coordenadores, atores centrais na mediagdo das politicas educacionais, recebiam orientacdes
tardias e pouco articuladas, muitas vezes “por meio de videoconferéncias [que] estavam
direcionadas apenas para a apresentacdo do Programa “Sdo Paulo faz Escola” e das areas do
conhecimento em que estdo divididos os curriculos” (Giavara, 2012, apud Wesendonk; Lopes
Junior, 2022, p. 13).

Do mesmo modo, Buranello (2014) identificou, nas escolas investigadas, um sentimento
recorrente de inadequacao profissional entre gestores e coordenadores diante das exigéncias da
reforma curricular do programa “S3o Paulo Faz Escola”. Como afirma a autora, muitos
relatavam sentir-se incapazes de orientar os docentes frente as novas diretrizes (Buranello,
2014, apud Wesendonk; Lopes Junior, 2022) revelando que a formacgao oferecida pela SEE/SP
nao contemplava a complexidade das mudancas propostas.

Em suma, a atuacdo da PCA esta atravessada pelas orientacdes curriculares
centralizadas, que prescrevem de forma detalhada os conteudos, as habilidades e as
metodologias a serem utilizadas em sala de aula. Conforme analisam Wesendonk e Lopes
Junior (2022), o protocolo de acompanhamento da SEE/SP prevé a observacdo de multiplos
eixos, entretanto, na escola investigada pelos autores, esse protocolo foi reduzido a um roteiro
simplificado que prioriza a atuacdo do professor, em detrimento da analise de interagdes e

evidéncias de aprendizagem discente.
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Nesse contexto, a PCA atribui a participag¢@o dos alunos em sala um papel central como

indicador de aprendizagem. Em sua avaliagao,

A PCA considera como uma evidéncia de aprendizagem a participac¢ao dos alunos na
aula. Além disso, o fato de esses estudantes agirem corretamente diante das atividades
propostas pelo professor. Isto €, a PCA ndo indica agdes especificas dos alunos, diante
de condigdes didaticas adotadas pelo professor, as quais evidenciem um
desenvolvimento de aprendizagem. As evidéncias sdo reduzidas a participacdo dos
estudantes em aula, mas sem uma especificacdo clara do que essa participacdo
representa em termos de aprendizagem (Wesendonk; Lopes Junior, 2022, p. 13).

Entretanto, essa concepcdo limita-se a aspectos amplos de engajamento e
comportamento, sem explicitar quais agdes dos estudantes, vinculadas as escolhas didaticas do
professor, poderiam de fato sinalizar avango cognitivo. A participa¢ao torna-se um marcador
genérico, o que evidencia uma compreensdo pouco aprofundada sobre os processos formativos
e sobre o proprio uso pedagdgico do acompanhamento realizado.

Durante a observacao das aulas de Fisica, a PCA avalia aspectos como clareza dos
objetivos, uso do guia de aprendizagem, desenvolvimento de competéncias leitoras e escritoras,
gestdo do tempo e utilizacdo de recursos didaticos, mas ndo contempla sistematicamente
indicadores que permitam aferir se os alunos estdo de fato desenvolvendo as habilidades
previstas (Wesendonk; Lopes Junior, 2022).

Tais inconsisténcias entre os registros formais e o que foi efetivamente observado
fragilizam a confiabilidade da avaliagdo e geram preocupagdes aos autores. A centralidade do
controle, aliada a falta de clareza e consisténcia nos critérios de avaliagdo, reforca uma logica
de responsabilizacdo individualizada, caracteristica de politicas neogerenciais, conforme

analisam Wesendonk e Lopes Junior (2022, p. 17):

Em relagdo a avaliacdo feita pela PCA da aula do professor de Fisica, com base no
formulario de acompanhamento de aula, evidenciou-se que os critérios para
observagao e para avaliacao de aulas nao sdo esclarecedores para quem tem acesso a
esse material, uma vez que ndo ha sequer a apresentagdo de elementos que justifiquem
a avaliacdo feita pela professora coordenadora. Além disso, constata-se uma
incoeréncia, em relag@o a diferentes aspectos, entre o que ela registrou que observou
e 0 que realmente aconteceu durante a aula. Consideramos esse ponto muito
preocupante, uma vez que torna falho e ndo confidvel esse procedimento de
observacdo/acompanhamento/avaliagdo de aulas. Passa-se a impressdao de
cumprimento de normas, que ndo acarretara em implica¢Oes diretas para o trabalho
didatico-pedagogico desenvolvido pelo docente.

No ambito do estudo de campo desta dissertacdo, com a aplicagdo do questionario,
também se obteve registros relacionados a falta de transparéncia e clareza nos critérios de
permanéncia docente (questdes 16 a 18, Apéndice C). Ao serem questionados se o0s

participantes conhecem os critérios formais de permanéncia de professores no PEI, cinco
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participantes (Participantes A, B, D, F e G: em fases de estabilizagdo e diversificacio)
afirmaram conhecer tais critérios, enquanto quatro (Participantes C, E, H e I: em fases de
entrada na carreira e estabilizacdo) declararam nao conhecer ou ndo estar familiarizados com
esses Critérios.

Ou seja, embora a maioria indique certo grau de familiaridade, o nimero expressivo de
docentes que afirma ndo conhecer esses parametros de permanéncia de professores no PEI ja
sinaliza uma questdo comunicacional e administrativa relevante, considerando que a
permanéncia no programa ¢ um aspecto central da trajetéria profissional dos professores
envolvidos. Além disso, também sinaliza um funcionamento préprio do jogo simbdlico, no qual
certas regras e critérios nao sdo plenamente explicitados.

Esse dado pode ser interpretado como indicio de que, ainda que informagdes circulem
no ambiente institucional, elas ndo sdo sistematizadas de maneira uniforme nem apropriadas de
forma equitativa pelos docentes. Tal opacidade de informagdes ndo parece ser apenas um efeito
colateral da organizagao escolar, podendo também cumprir uma fun¢@o no modo de gestdo do
programa, na medida em que a falta de clareza e de acesso homogéneo as informacgdes contribui
para a manutengdo de relagdes hierarquicas e para a ampliacdo da margem de controle

institucional sobre os professores. De acordo com Bourdieu (1996, p. 42):

A aceitabilidade social ndo se reduz apenas a gramaticalidade. Os locutores
desprovidos de competéncia legitima se encontram de fato excluidos dos universos
sociais onde ela ¢é exigida, ou entdo, se véem condenados ao siléncio. Por conseguinte,
o que ¢ raro ndo ¢ a capacidade de falar, inscrita no patrimonio bioldgico, universal e,
portanto, essencialmente nao distintiva, mas sim a competéncia necessaria para falar
a lingua legitima, que, por depender do patrimdnio social, retraduz distingdes sociais
na logica propriamente simbolica dos desvios diferenciais ou, numa palavra, da
distingao.

As regras do jogo, portanto, tendem a permanecer implicitas, sendo plenamente
decifradas apenas por aqueles docentes cujo perfil, disposi¢des e trajetérias se alinham as
expectativas institucionais, os chamados “eleitos” (Bourdieu, 2014; Nogueira; Nogueira, 2015).
Nesse sentido, a desigualdade na leitura das informacdes contribui para a reproducdo de
hierarquias internas, a0 mesmo tempo em que naturaliza os processos de distingdo e
permanéncia no programa (Girotto et al., 2025).

Para aprofundar a andlise da categoria, questiona-se se tais critérios sdo claros e
transparentes aos docentes e observa-se que quatro participantes responderam ‘“Nao”
(Participantes B, C, E e G: em estabilizacdo e diversificacdao), dois responderam “Sim”
(Participantes D e F: em estabilizacao) e trés optaram por “Parcialmente” (Participantes A, H e

I: em fases de entrada na carreira, estabilizagdo e diversificacdo).
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Nesta categoria, a distribui¢do das respostas revela que, mesmo entre aqueles que
afirmam conhecer os critérios de permanéncia no PEI, ha percepgdes divergentes quanto a
clareza e a transparéncia do processo. As justificativas fornecidas aprofundam essa percepcao
critica. O professor Participante A (em fase de diversifica¢ao) destacou que “os critérios mudam
no decorrer dos anos, atendendo as pressdes por resultados”, o que remete a instabilidade
normativa e a maleabilidade das regras em fun¢do de demandas externas. Essa fala sugere a
prevaléncia de uma légica de performatividade, em que as exigéncias institucionais se adaptam
as metas e indices a serem atingidos, mais do que a critérios pedagdgicos consistentes.

Além disso, o Participante H (em fase de entrada na carreira) afirmou que “A avaliacio
360 nao ficou clara para mim. As escolhas sobre quem avalia quem, ou os critérios para fechar
a nota foram confusos”, observacdo que se articula com a fala do Participante B (em fase de
diversificacdo), que denuncia a “escolha dos critérios por meios ndo esclarecidos para o
docente”, reforgando a percepg¢ao de arbitrariedade. Por fim, um relato de um professor em fase
de estabilizagdo aponta diretamente a fragilidade do processo de avaliacdo 360°, em que
professores sdao avaliados por colegas e alunos, mas a decisdo final sobre a permanéncia recai

sobre a gestao, sem que haja, na percepcao do docente, transparéncia e imparcialidade:

Porque os professores passam por avaliagdo 360°, na qual sdo avaliados por colegas
e alunos, mas sabemos que ¢ a propria gestdo quem decide a permanéncia do
professor, faltando transparéncia e imparcialidade nas decisdes, evidenciando em
alguns casos preferéncias e relagdo de proximidade com alguns docentes (Participante
D; Questao 17).

Tais depoimentos permitem algumas inferéncias. Em primeiro lugar, evidencia-se um
clima de inseguranca e instabilidade profissional, em que os docentes percebem sua
permanéncia condicionada a critérios volateis, por vezes pouco explicitados. Esse cenario
contribui para a naturalizagdo de formas de vigilancia simbolica, nas quais os professores nao
apenas sao avaliados em multiplas frentes, mas também internalizam a sensacao de que a gestao
detém um poder arbitrario sobre sua continuidade no programa.

Em segundo lugar, a falta de clareza quanto aos procedimentos reforga um processo de
deslegitimagdo simbdlica; mesmo aqueles que afirmam conhecer os critérios reconhecem a
auséncia de transparéncia e a influéncia de fatores externos, como pressdes por resultados.
Finalmente, a presenca de avaliagdes por pares e alunos, mediadas por decisoes unilaterais da
gestdo, parece instaurar um ambiente de concorréncia e fragilidade, onde o capital simbdlico
do docente (reconhecimento, prestigio, boa avaliacdo) pode ser facilmente relativizado ou

mesmo desconsiderado em favor de interesses administrativos.
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Portanto, os dados das duas questdes analisadas convergem para um quadro em que a
permanéncia no PEI ¢ percebida menos como resultado de um processo avaliativo justo e
transparente, € mais como efeito de uma engrenagem institucional que combina demandas
externas, instabilidade normativa e praticas de vigilancia. Esse cenario tem implicagdes diretas
tanto sobre a motivacdo docente quanto sobre a confianga nos mecanismos de gestdo,
constituindo um ponto critico para compreender as tensdes estruturais do modelo.

No que se refere aos efeitos dos critérios de permanéncia, os dados indicam uma
percepcao predominantemente critica, com destaque para a intensificacdo do controle e da
pressdo sobre o trabalho docente. Quatro participantes (Participantes A, C, F e H: em fases de
entrada na carreira, estabilizacdo e diversificacdo) optaram pela alternativa que combina
simultaneamente as duas perspectivas, tanto o fortalecimento do compromisso coletivo quanto
a intensificagdo do controle e da pressdo sobre o trabalho docente; trés indicaram apenas a
intensificagdo do controle (Participantes B, E e G: em fases de estabilizagdo e diversificaco),
e dois docentes apontaram exclusivamente o fortalecimento do compromisso coletivo
(Participantes D e I: em fase de estabilizagao).

Essa distribuicdo evidencia um desequilibrio notorio, cuja maior parte dos professores
associa os critérios de permanéncia menos a um processo de valorizacdo profissional ¢ mais a
mecanismos de cobranca, fiscaliza¢do e pressdo, ainda que reconhecam, em alguns casos, a
dimensdo coletiva que se busca promover.

A luz de Pierre Bourdieu, é importante destacar que, ao reconhecerem explicitamente
esses mecanismos de controle, os docentes nao os vivenciam plenamente sob a forma de
violéncia simbdlica, uma vez que esta pressupde certo grau de dissimulacdo e de ndo
reconhecimento. O que se observa, nesse caso, sdo formas mais diretas de regulagdo e pressao
institucional, ainda que nao se exclua a possibilidade de que tais dindmicas possam, em outros
contextos, assumir formas mais sutis de legitimacgao.

Nesse contexto, tais justificativas ilustram a tensdo que atravessa o cotidiano escolar.
Uma das falas resume a ambivaléncia do processo: “Eles desejam o trabalho coletivo, mas
forgam por meio de situagdes de pressao.” (Participante A: em fase de diversificagao).

A afirmacao explicita que a ideia de colaboragdo e exceléncia ndo se da em um terreno
voluntario, mas antes sob a logica da coerc¢do. Outra justificativa, de um professor em fase de

diversificacdo, chama a atencdo para o carater burocratico do processo:

Catalogar e informar o que cada professor vem trabalhando ao longo do ano letivo é
importante para a organizacdo da escola, entretanto, perante a atual Secretaria da
Educacg@o e a pressdo em cima das DE's e escolas para cumprir todo o cronograma



91

previsto no escopo, sem margem para diversificar as aulas, faz com que esse controle
se torne um monitoramento (Participante B; Questdo 18).

Nesse caso, observa-se que a exigéncia de relatdrios e guias, ainda que defendida como
necessaria para a organizacdo institucional, ¢ percebida como um mecanismo de
homogeneizagdo e limitagdo da autonomia pedagdgica. Por fim, a justificativa mais
contundente sintetiza a insatisfagio com a prética: “E muito assédio moral” (Participante G: em
fase de diversifica¢do). Essa fala revela que, para parte dos docentes, a pressdo ultrapassa a
esfera administrativa da gestdo e adentra a esfera ética, impactando subjetivamente a
experiéncia docente.

Assim, além de constrangimento e assédios que podem ser viabilizados por meio da
gestdo, observa-se também que, ao longo da revisdo bibliografica, no estudo de Wesendonk e
Lopes Junior (2022), o trabalho da coordenadora também expde uma tensdo entre a prescri¢ao
institucional e a pratica cotidiana, ou seja, ainda que a politica defenda a centralidade da
aprendizagem e do protagonismo juvenil, o acompanhamento pedagdgico se concentra quase
exclusivamente na conduta docente, sem mecanismos consistentes para aferir os resultados
junto aos estudantes.

A gestdo por metas e desempenho, nesse contexto, desloca a responsabilidade pelos
resultados educacionais para o individuo, obscurecendo determinantes estruturais como falta
de recursos e desigualdades institucionais (Lopes; Borghi, 2019). Ainda, a exigéncia de um
perfil docente multifacetado ndo ¢ acompanhada por um investimento institucional
proporcional na preparagdo dos profissionais para atuar no programa.

Se, por um lado, a analise evidencia fragilidades na formagdo e preparacao dos
profissionais que assumem func¢des de coordenagdo no ambito do PEI, em especial os
coordenadores de area, por outro, tais limitagdes se estendem a formagao dos proprios docentes
que atuam no programa. No contexto da pesquisa de Dias (2018), sdo identificados problemas
recorrentes na formacao especifica para o exercicio da docéncia no PEL

Sobretudo, em razao da multiplicidade de papéis atribuidos aos educadores, que passam
a responder nao apenas pelo ensino dos contetidos curriculares, mas também por demandas de
mediagdo de conflitos, acompanhamento socioemocional e formag¢do cidada dos estudantes. A
auséncia de cargos intermediarios, como o de professor mediador, transfere aos docentes a
responsabilidade de lidar com conflitos, demandas socioemocionais e formacao cidada dos

alunos, conforme um dos depoimentos:

[...] ao entrar na escola PEI, foi possivel observar que os proprios professores
acreditam que sua formagao ainda ndo ¢ suficiente para o desempenho das fungoes a
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eles atribuidas: “As vezes falta formagio para o mediador. Ter o dom, saber o que
fazer e como fazer para ndo atrapalhar a situagdo” (PROFESSORA 3, 52 anos) (Dias,
2018, p. 12).

Apesar disso, os entrevistados na pesquisa de Dias (2018) valorizam o planejamento
compartilhado e a postura investigativa do professor, compreendendo-se como sujeitos da
propria pratica: “A funcao do professor ¢ mediar, estabelecer parcerias, criar relagdes dialogicas
e ser um pesquisador” (Professor 2, 32 anos, p. 12). O que se verifica, no entanto, ¢ que essa
figura do professor pesquisador esta tensionada por um ambiente institucional que prioriza a
execucao de estratégias definidas externamente.

Apesar da valorizacdo discursiva do planejamento coletivo e da postura investigativa do
professor, os depoimentos também evidenciam limites concretos as condigdes de trabalho no
PEI, que operam como fontes adicionais de sobrecarga. Entre os aspectos recorrentes, destaca-
se a auséncia de professores eventuais ou de apoio, o que implica a redistribui¢do imediata das

auséncias entre os proprios docentes da unidade. Conforme relatam os participantes,

“Nesse sistema integral de ensino nos ndo temos professor de apoio. Um professor
cobre a falta do outro. N6s ndo temos nem eventual. Nos ndo temos, ¢ s6 a equipe
mesmo.” (PROFESSOR 1, 51 anos); “O excesso de faltas leva ao decaimento. Como
ndo tem eventual, quando alguém falta, quem substitui ¢ o professor da mesma area”
(DIRETORA, 56 anos). (Dias, 2018, p. 13).

Na sequéncia, Silva, Amorim Filho e Ramos (2020), evidenciam problemas importantes
na preparagao dos professores para atuar no PEI. O estudo relata que, embora o programa exija
um perfil profissional multifacetado, a falta de organizagdo de algumas Diretorias acarreta a
falta de formagao prévia consistente para inser¢ao dos docentes. No caso analisado, a auséncia
de cursos de capacita¢gdo no momento da entrada no programa levou o professor a aprender “na

pratica”, por meio da socializagdo com colegas (Silva; Amorim Filho; Ramos, 2020, p. 268):

De acordo com Jodo, a Diretoria de Ensino de Sao Carlos oferece esse curso, porém,
no ano de sua inser¢do essa formagdo ndo existiu. O professor ndo soube dizer o
motivo da auséncia dessa preparagdo, mas afirma ter sentido falta dela. Sua adaptagado
foi através dos outros professores que ja lecionavam no Programa antes da sua
inser¢ao.

Jodo, entrevistado na pesquisa de Silva, Amorim Filho e Ramos (2020), relatou que
mesmo docentes experientes apresentam sensagdo de inexperiéncia diante da multiplicidade de
atribui¢des impostas pelo modelo. Essa lacuna compromete a adaptacdo profissional e reforga
a percep¢do de que a responsabilidade de lidar com as novas exigéncias recai integralmente

sobre o professor, sem suporte institucional efetivo (Silva; Amorim Filho; Ramos, 2020).

Além disso, nos relatos do entrevistado, ele afirma que “o Programa poderia apresentar
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uma efetividade maior se tivesse mais docentes” (Silva; Amorim Filho; Ramos, 2020, p. 268),
alegando que a sua responsabilidade no Programa ¢ “imensa”. Assim, “se tivesse mais
professores, a carga sobre cada docente seria distribuida, evitando a sobrecarga e,
consequentemente, exerceriam o trabalho com mais qualidade.”

Como produto da combinagdo de mecanismos de adesdo seletiva, estrutura curricular
hibrida e instrumentos de gestdo orientados para metas, articulados a praticas de
responsabilizacdo individual e avaliagdo continua, o PEI viabiliza um ambiente de
intensificagdo, flexibilizagdao e controle do trabalho docente, no qual a retdrica da inovagdo
pedagogica convive com mecanismos de gestdo empresarial.

Desse modo, os processos formativos ofertados no &mbito do programa mostram-se
predominantemente voltados a adaptagdo as diretrizes oficiais e a operacionalizacdo dos
cadernos estaduais, em detrimento da constru¢do de uma formagao critica e autbnoma. Tal
dindmica contribui para a incorporacdo de um habitus gerencialista (Vieira; Marques, 2018;
Romagnoli et al., 2021; Junior; Gisi, 2022), progressivamente inculcado por meio de
dispositivos de acompanhamento, avaliacao e padronizacao, frequentemente naturalizados no
discurso das politicas educacionais como praticas neutras ou inovadoras.

O habitus gerencialista se constroi gradualmente no cotidiano escolar, por meio da
internalizacdo de valores associados a eficiéncia, a responsabilizac¢do individual e a orientagdo
por resultados. Conforme discutem Ball (2005) e Junior e Gisi (2022), o gerencialismo introduz
no campo educacional uma logica empresarial que redefine as formas de atuagdo e de
julgamento do trabalho profissional, deslocando o foco da dimensdo pedagogica para a gestao
de desempenhos, metas e indicadores.

Trata-se de um processo no qual praticas de avaliacdo, monitoramento e visibilizagao
do desempenho passam a operar como dispositivos de conformagdo subjetiva, produzindo
novas disposi¢des € modos de perceber o proprio trabalho (Lopes; Borghi, 2019; Adrido ef al.,
2024). A partir dessa perspectiva, o habitus gerencialista pode ser compreendido como uma
“segunda natureza” que orienta decisdes, condutas e expectativas, muitas vezes sem ser
reconhecida como imposi¢ao externa (Bourdieu, 1983a; Junior; Gisi, 2022). Com base na

pesquisa de Junior e Gisi (2022, p. 16):

[...] os relatos demonstraram que muitos gestores de escolas publicas e privadas ainda
desconhecem a complexidade das escolas. Frente a frente com a gestdo, muitos
acabaram adaptando, indiscriminadamente, em suas praticas, logicas e ferramentas da
gestdao empresarial, como planejamento estratégico, balanced scorecard, ciclo PDCA
de qualidade, empowerment, em formas de ranqueamentos profissionais, planos
meritocraticos, gestdo da qualidade total, do atendimento, dos resultados, dos
colaboradores, da rede de ensino, do conhecimento, entre outras ferramentas. [...]
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Enfim, muitas t€ém sido as tentativas para controlar ou medir o desempenho das
escolas, mas, em sua maioria, desprezando caracteristicas proprias dessas instituigdes

Assim, ao se naturalizar, o habitus gerencialista tende a legitimar a intensificacdo das
tarefas, a ampliacdo das responsabilidades e a sobreposi¢do de fungdes como exigéncias
intrinsecas a docéncia no PEI, esvaziando seu carater politico e coletivo. Desse modo, o
gerencialismo ndo apenas reorganiza os modos de gestao escolar, mas produz efeitos simbolicos
profundos sobre o trabalho docente, contribuindo para a aceita¢ao de praticas de controle e para
a reconfiguracdo dos sentidos atribuidos a profissao, em consonancia com o que Ball (2005)

caracteriza como a internalizagdo da performatividade no interior do campo educacional:

Esse excesso tanto de gerencialismo quanto de performatividade no campo
educacional, segundo Ball (2005), tem culminado na visdo de que a aprendizagem ¢
vista como resultado, e ndo como processo; € os professores atuam, entdo, como
técnicos pedagogicos, sendo o objetivo do ensino melhorar o desempenho dos alunos
nas avaliagdes externas, ja que, cada vez mais, competi¢do, classificagdo e
desempenho das escolas sdo incentivados por meio dessas gestoes. Em niveis maiores,
segundo Ball (2005), ndo apenas os valores e a ética tém sido modificados, mas
também a cultura estd sendo substituida por competi¢do, desempenho e resultado,
afetando consideravelmente as praticas de gestdo dos sistemas publicos e privados,
com ou sem fins lucrativos (Junior; Gisi, 2022, p. 3).

Tais padroes empresariais, também apontados por Dias (2018), Girotto, Jorge e Oliveira
(2022) e Adrido et al. (2024), mostram que a gestdo escolar no PEI foi reconfigurada segundo
tais critérios, com introducdo de instrumentos de planejamento, monitoramento e avaliagdao
continua, os quais sofrem influéncia direta de grupos empresariais, como Itau Unibanco,
Funda¢ao Lemann, Natura e Todos Pela Educagao, no desenho e expansao do PEI (Girotto;

Jorge; Oliveira, 2022, p. 14). Sob essa otica, Adrido et al. (2024, p. 8) avaliam que

Trata-se, em sintese, de procedimentos de gestdo e de definicdo de politicas
corporativas adequados a articulagdo transnacional de grupos e pessoas fisicas, com
vistas a uma incidéncia alinhada ou coordenada em distintos territérios ou mesmo em
nivel global [...] quando adotado para a esfera ptblica, o termo associa-se a introdugo
de reformas no aparato estatal, especialmente por meio da introducdo da Nova Gestédo
Publica.

Todos esses sintomas, conforme analisam Lopes e Borghi (2019, p. 54), fazem parte do
movimento expansionista da Nova Gestao Publica, que vem sendo expandido para toda a rede
estadual paulista, por meio dos mecanismos de monitoramento e responsabiliza¢do tipicos da
chamada NGP.

A luz dessa racionalidade gerencial, Lopes e Borghi (2019, p. 54) avaliam que “a
participagao dos professores, alunos e funcionarios restringe-se ao gerenciamento de rotina, sob
muito controle e pressdo”, ou seja, expde nenhuma participagdo efetiva nos processos de

defini¢do curricular. Com o intuito de contextualizar o gerencialismo e suas implica¢des no
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ambito da educacdo, Jacomini, Nascimento e Stoco (2023, p. 16-17) analisam que:

Nota-se que, segundo o modelo de gestdo adotado, a conclamacdo a melhoria da
qualidade do ensino soa falsa, entre outros motivos, porque ndo se compatibiliza com
o principio constitucional da gestao democratica da escola e da rede publica e imprime
um esvaziamento do sentido publico da escola. Ao mesmo tempo em que o curriculo
centralizado, as bonificagdes e a gestdo para resultados ndo produzem os resultados
redentores prometidos pelo governo. [...] € possivel afirmar que foram os pressupostos
e principios da NGP e do gerencialismo que orientaram os diferentes programas [PEI
e ETI] e projetos educacionais do periodo. Mesmo considerando que esse processo se
deu de forma mais ou menos alinhada a essa concepgdo de gestdo publica, ndo houve
rupturas que implicassem mudangas no rumo da politica educacional na rede paulista
no periodo analisado.

No entanto, a critica a NGP e as praticas gerencialistas excede o plano das diretrizes e
dos discursos oficiais, e se materializa no cotidiano das escolas por meio de instrumentos de
gestdo, tecnologias organizacionais e dispositivos de controle que os principios da eficiéncia,
da responsabilizacao e da gestdo por resultados passam a orientar a a¢ao escolar, operando
como formas de inculcagdao de um habitus gerencialista no interior do campo educacional.

Assim, compreender como esses principios se tornam operantes no cotidiano escolar
exige deslocar o olhar dos discursos gerais da politica educacional para os modos concretos de
sua implementagdo. E nesse movimento que os modelos empresariais deixam de figurar apenas
como referéncias abstratas e passam a estruturar a gestdo das unidades escolares, redefinindo
as formas de organizagao do trabalho pedagodgico, os critérios de funcionamento institucional e
as condi¢des materiais nas quais a politica se realiza.

Com relagdo a infraestrutura das escolas PEI, Adrido et al. (2024) apresentam que
permaneceram praticamente inalteradas entre 2012 e 2018, considerando, ainda, uma redugao

expressiva no numero de salas teméaticas, como por exemplo os laboratérios de ciéncias:

Um dos aspectos considerados no PEI ¢ a existéncia de infraestrutura adequada com
salas tematicas, sala de leitura, laboratdrios de ciéncias e de informatica (Sdo Paulo,
s/d). Apesar disso, a Tabela 1 mostra que em 2012 o laboratdrio de ciéncias estava
presente em apenas dez escolas. Em 2015 esse nimero aumentou para doze, porém,
em 2018, apenas trés escolas contavam com laboratério de ciéncias. Também nao
havia quadra e/ou patio cobertos em todas as escolas. No inicio do PEI havia auditoério
em apenas quatro escolas, reduzindo para duas em 2018. Banheiro com chuveiro é
outra condi¢do importante para as escolas de tempo integral e, apesar disso, esteve
presente em no maximo 12 ao longo do periodo. Os dados ndo indicam melhora
significativa das condi¢des de infraestrutura das escolas PEI no periodo (Adrido et al.,
2024, p. 12).

Além de analisar as condi¢des de infraestrutura das escolas e os procedimentos de
adesdo ao PEI, Adrido ef al. (2024) analisam a forma como a chamada “gestao de exceléncia”
do programa se ancora em um modelo de gestdo de inspiragdo corporativa, sustentado por

instrumentos como o ciclo Plan, Do, Check, Act (PDCA) e pela denominada Tecnologia
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Empresarial Socioeducacional (TESE), conforme destacam:

Em relagdo a gestdo, implantou-se um modelo apoiado na metodologia do ciclo Plan,
Do, Check, Act (PDCA), envolvendo alteragdes nas fun¢des das equipes, introdugio
de instrumentos de controle e registro de desempenho, além da tecnologia empresarial
socioeducacional (TESE) como método de obtencdo de resultados. (Adrido et al.,
2024, p. 10).

Segundo os autores, 0 PDCA ndo surge no ambito do PEI, mas ¢ um instrumento de
planejamento importado do campo empresarial, associado a Gestdo da Qualidade Total, e ja
presente na educacdo brasileira desde os anos 1990. Ele foi posteriormente incorporado pelo
Instituto de Corresponsabilidade pela Educagdo (ICE) no programa de Ensino Médio Integral
e, a partir dai, disseminado em redes publicas estaduais e municipais, incluindo a rede paulista.
Trata-se de um ciclo que organiza o trabalho escolar em etapas repetidas de planejamento,
execucao, verificagdo e ajuste, orientando praticas e decisdes por metas e indicadores.

As autoras explicam, ainda, que o segundo ciclo, TESE, consiste em “[...] uma
adaptagdio da tecnologia empresarial Odebrecht (TEO) adotada pelo ICE'® no programa de
ensino médio integral, posteriormente disseminado em todo o pais” (Adrido et al., 2024, p. 10).
No caso do PEI, trata-se de um modelo que ajudaria a organizar rotinas escolares segundo
principios de eficiéncia, responsabilizacdo e mensuragao continua.

Segundo Dias (2018) e Adrido et al. (2024), essa configuracdo implica duas
consequéncias centrais para a escola: primeiro, o PDCA ¢ apresentado como um ciclo de gestao
que instaura rotinas de planejamento e de avaliagao orientadas por metas e indicadores; em
segundo lugar, a TESE aparece como uma tecnologia de gestdo de origem empresarial que
incorpora procedimentos de padronizagao, registro e monitoramento de praticas, tendo o PDCA
como um de seus componentes.

Ao comparar os modelos PDCA e TESE com a gestdo do PEI, observa-se que a
racionalidade gerencial promove uma intensificacdo do trabalho docente, ampliando fungdes e
limitando a formacao critica, o que resulta em uma sobrecarga e em um aprofundamento dos
mecanismos de controle (Dias, 2018; Lopes; Borghi, 2019), e reflete um habitus gerencialista
que molda a dinamica escolar (Junior; Gisi, 2022).

A sobrecarga docente no PEI, portanto, deve ser compreendida como resultado de um

arranjo institucional que combina novas responsabilidades, reorganizacdo curricular e

18 Instituto de Corresponsabilidade pela Educacdo (ICE) ¢ uma organizagdo da sociedade civil, criada em
Pernambuco no inicio dos anos 2000, que atuou na formulag¢do e disseminagdo do modelo de Ensino Médio
Integral no Brasil, articulando parcerias entre governos estaduais e o setor privado ao introduzir, no campo
educacional, tecnologias de gestdo de origem empresarial, como a Tecnologia Empresarial Odebrecht (TEO).
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mecanismos permanentes de controle e responsabilizacdo. Soma-se a isso as atribuigdes
previstas no Art. 7° da Lei Complementar n° 1.164/2012, que inclui o planejamento ¢ a
elaboragdo de materiais, a execu¢do de aulas da base comum e da parte diversificada, a
participagdo em tutorias, a substituicdo de colegas, a producdo de Guias de Aprendizagem e o
cumprimento de todas as atividades pedagdgicas coletivas no interior da escola.

No contexto da aplicacdo do questionario desta pesquisa, ao se abordar a carga horaria
docente e intensificacio do trabalho (questdes 10 e 11, Apéndice C) com os professores
participantes, obteve-se alguns registros relevantes no que diz respeito ao nimero de aulas
semanais e ao tempo dedicado para tarefas institucionais e pedagogicas complementares.

No que se refere ao nimero de aulas regulares ministradas semanalmente, observa-se
que apenas um docente (Participante D: em fase de estabilizagdo) ministra entre 21 e 30 aulas,
enquanto seis docentes (Participantes A, B, F, G, H e I: sendo trés em fase de diversificacao,
dois em fase de estabilizacdo ¢ um em entrada na carreira) ministram de 31 a 40 aulas e dois
docentes (Participantes C e E: em fase de entrada na carreira e em estabilizacdo,
respectivamente) ministram mais de 40 aulas. Nao hé registros de docentes com carga horaria
de até 10 aulas semanais.

Além das aulas, quando se observa o tempo dedicado a tarefas institucionais e
pedagogicas complementares, como planejamento, reunides, formagdo continuada e outras
atividades vinculadas ao funcionamento do programa, verifica-se que dois professores
(Participantes D e G: em fases de estabilizagdo e diversificagdo, respectivamente) dedicam até
cinco horas semanais a essas agoes, enquanto seis docentes (Participantes A, B, C, F, H, I: sendo
dois em entrada de carreira, dois em diversificacdo ¢ um em estabilizacdo) dedicam de 6 a 10
horas e um docente (Participante E: em fase de estabilizacdo) dedica entre 11 e 15 horas.
Nenhum docente declarou dedicar mais de 15 horas semanais a essas tarefas.

Esses dados apontam que, mesmo apds uma carga elevada de aulas, a maior parte do
corpo docente ainda despende um volume consideravel de tempo com atividades de natureza
coletiva, colaborativa e administrativa, refor¢ando o carater de intensa imersdo institucional
proposto pelo programa. Esse conjunto de informagdes revela um perfil docente
sobrecarregado, com predominancia de altas cargas horarias tanto em sala de aula quanto em
atividades complementares, o que esta alinhado ao desenho do PEI, que pressupde regime de
dedicacao exclusiva.

Na analise da categoria demandas institucionais e percepc¢ao de carga de trabalho
(questdes 12 e 13, Apéndice C), no que tange as atividades exigidas pela gestdo escolar,

observa-se que todos os docentes estao envolvidos em multiplas tarefas além da regéncia em
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sala de aula, sendo que a participacdo em reunides pedagdgicas aparece como a atividade mais
frequente, com 100% dos docentes afirmando realiza-la regularmente.

Em seguida, oito docentes (com exceg¢do do Participante C: em fase de entrada na
carreira) apontam o acompanhamento individual de estudantes como pratica recorrente,
revelando uma forte expectativa institucional de personaliza¢do do acompanhamento discente
no PEI. Além disso, sete docentes (com exce¢ao dos Participantes B e H: em diversificacao e
entrada na carreira, respectivamente) afirmam realizar com frequéncia o preenchimento de
relatorios e instrumentos administrativos, o que evidencia a sobreposi¢do entre tarefas
pedagogicas e burocraticas no cotidiano escolar.

Outras atividades igualmente expressivas sdo a realizagdo de oficinas, clubes juvenis e
tutoria, com seis registros (com excec¢ao dos Participantes B, C e E: em fases de diversificacao,
entrada na carreira e estabilizacdo, respectivamente) e o planejamento com professores de
outras areas com cinco registros (com exce¢do dos Participantes B, C, D e H: em fases de
diversificacdo, entrada na carreia e estabilizacdo), ambas atividades alinhadas a proposta do
PEI de estimular interdisciplinaridade e praticas pedagogicas inovadoras. Apenas um docente
(Participante G: em diversificacdo) indicou atividades voltadas a planos de aula e tutoria em
um sentido mais especifico e formalizado, possivelmente por ja integrarem outras frentes de
atuacao.

Essa configuragdo, embora possa favorecer maior envolvimento com a escola e o
desenvolvimento de projetos pedagogicos mais articulados, também pode intensificar a pressao
sobre o docente, exigindo estratégias de gestdo do tempo e suporte institucional para evitar
sobrecarga e desgaste profissional.

Essa percepcdo encontra respaldo na autoavaliagdo da carga de trabalho semanal.
Nenhum docente classificou sua carga como “leve”, apenas um (Participante D: em fase de
estabilizacao) considera “moderada”, enquanto quatro (Participantes A, F, H e I: sendo dois em
fase de diversifica¢do e dois em fase de estabilizag@o) a classificaram como “intensa” e outros
4 (Participantes B, C, E e G: sendo dois em fase de diversificagdo, um em fase de estabilizagao
e um em entrada de carreira) como “excessiva”. Ou seja, quase 90% dos docentes percebem
sua rotina como pesada ou sobrecarregada, o que esta em consonancia com a multiplicidade de
tarefas indicadas anteriormente.

Por fim, na andlise da categoria condi¢des de trabalho e limites fisicos e emocionais
(questdo 14, Apéndice B) aprofunda-se a discussdo sobre a percepcdo docente acerca da
organizacdo das atividades pedagdgicas e institucionais no PEI, evidenciando-se como a

distribuicao das demandas profissionais incide sobre o bem-estar e a adaptacao dos professores
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ao programa.

Ao se questionar se a distribuicao das atividades pedagogicas e institucionais no PEI
respeita os limites fisicos € emocionais dos(as) docentes, seis professores (Participantes A, B,
C, E, G ¢ H: trés em fase de diversificacao, dois em entrada na carreira ¢ um em estabilizagao)
responderam “Nao” e trés docentes (Participantes D, F e I: todos em fase de estabilizacdo)
responderam ‘“‘Parcialmente”, enquanto nenhum docente considerou que as atividades
respeitam plenamente esses limites. Considera-se que este resultado ¢ extremamente
significativo, pois revela uma percepcdo generalizada de sobrecarga emocional e fisica,
alinhada com os dados das questdes anteriores que apontam para altas cargas horarias, multiplas
tarefas simultaneas e elevada pressao institucional.

As justificativas apresentadas pelos participantes refor¢am essa percepc¢do. Entre os
relatos mais recorrentes, destacam-se as demandas burocraticas excessivas, que se somam as
atividades pedagogicas e reunides, ampliando a carga de trabalho para além do horario formal.
Muitos docentes relatam que parte expressiva do trabalho, incluindo registros e elaboragao de
materiais, ocorre fora da jornada regular, aumentando o niimero real de horas semanais
dedicadas a escola.

Outro ponto mencionado ¢ a falta de professores, que gera acimulo de substituigdes,
reduzindo o tempo disponivel para planejamento e preparo de aulas. Além disso, hd mengdes
ao cansaco decorrente das condi¢des especificas da comunidade escolar atendida, o que
intensifica a carga emocional no cotidiano. Os docentes também ressaltam que as metas e
cobrangas por resultados pedagogicos elevados, muitas vezes percebidas como descoladas das
condicdes reais de trabalho, contribuem para a sensa¢do de esgotamento.

Por fim, o Participante I (em fase de estabiliza¢do) destaca que, para suportar a rotina
do PEI, ¢ necessario “ter um perfil bem-organizado”, sugerindo que a permanéncia no programa
esta condicionada ndo apenas a competéncias pedagdgicas, mas também a altos niveis de
autogestao e resisténcia emocional.

Em sintese, os dados revelam um quadro de intensificagdo do trabalho docente,
caracterizado por longas jornadas, demandas multiplas, pressao por resultados e exigéncias
burocraticas, gerando um ambiente de desgaste fisico e emocional. Essa percep¢ao majoritaria
indica que, embora o PEI proponha um modelo pedagogico integral, ha fragilidades estruturais
e organizacionais que impactam o bem-estar e a saide mental dos professores.

Com a expansdo do ensino em tempo integral e a implementagao do PEI, houve também
a inclusao de novos componentes curriculares: “Projeto de Vida, disciplinas eletivas e o

processo de nivelamento, que somaram as fungdes docentes entendido como um procedimento
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para a obtencdo de conhecimentos considerados “adequados e prescritos” para a série ou ano
em que o aluno esta” (Adrido et al., 2024, p. 10).

O problema com a sobrecarga e acimulo de papéis atribuidos aos docentes reside,
conforme analisa Dias (2018), na auséncia de tempo institucional para a constru¢do de
resisténcias, incidindo, ainda, na alienacdo profissional. De acordo com a autora:

Uma agravante nesse cenario ¢ a alienagdo dos profissionais aos problemas da
categoria. A longa jornada e a intensificagdo do trabalho docente ocupam os
professores com contextualizagdes, adaptagdes e replicagdes de praticas exitosas ¢ ndo

promove o questionamento, a reflexdo e a transformacdo do curriculo, do préprio
programa ou da rede de ensino paulista (Dias, 2018, p. 15).

Desse modo, ao falarmos das demandas institucionais, da gestdo e das condi¢cdes de
trabalho no PEI evidencia-se que a sobrecarga docente resulta menos do acumulo isolado de
tarefas e mais de uma reorganizagao do trabalho escolar orientada pela logica da mensuracao,
da eficiéncia e do controle, respaldadas por praticas gerencialistas e incorporadas como habitus
gerencial.

Ao subordinar progressivamente o pedagogico pelo burocratico, a gestao por resultados
redefine os sentidos do trabalho docente e prepara o terreno para o questionamento das
condi¢des de permanéncia no programa, marcadas por processos de avaliagdo continua,

instabilidade e responsabilizacao individual, tema do proximo eixo de analise.

4.3 Condicoes de permanéncia no PEI: avaliacio, controle e instabilidade

A discussdo anteriormente apresentada de que a sobrecarga docente estd associada a
uma reorganizacdo do trabalho escolar orientada pela l6gica da mensuracao, da eficiéncia e do
controle, permite compreender como praticas gerencialistas, incorporadas como habitus,
passam a subordinar progressivamente o trabalho pedagogico as exigéncias burocraticas.

Essa reconfiguracdo do trabalho docente leva ao questionamento das condigdes de
permanéncia no programa, uma vez que se desloca o foco da agdo educativa para processos
continuos de avaliagdo, responsabilizacdo individual e instabilidade institucional, que passam
a estruturar a experiéncia dos docentes. E nesse contexto que se insere o presente eixo de
analise, dedicado a compreensdo de como tais condigdes sdo produzidas, reguladas e
vivenciadas.

Nesse sentido, a compreensdo das condi¢des de permanéncia docente no PEI exige uma
analise articulada entre os marcos normativos que estruturam a politica, as praticas

institucionais que se consolidam no cotidiano escolar e os modos pelos quais os professores
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vivenciam, interpretam e respondem a essas condigdes. Parte-se, inicialmente, das bases
normativas que sustentam o programa, uma vez que ¢ nelas que se delineiam nao apenas os
principios pedagogicos orientadores, mas também os dispositivos institucionais que regulam o
trabalho docente, definem perfis esperados, organizam mecanismos de acompanhamento e
balizam os critérios de permanéncia no PEI.

Conforme ja indicado, o PEI se fundamenta, segundo Silva, Amorim Filho e Ramos
(2020), em quatro principios: educacgdo interdimensional, pedagogia da presenca, quatro pilares
da educacdo para o século XXI e protagonismo juvenil, que estruturam a organizac¢ao curricular
e pedagogica.

A educacdo interdimensional ¢ entendida como um principio pedagdgico que busca o
desenvolvimento pleno do estudante, integrando suas dimensdes cognitiva, afetiva, social e
corporal, além de outras como a é€tica e a criatividade (Lima; Rodrigues, 2020). A pedagogia
da presenga, por sua vez, configura-se com foco na constru¢do de vinculos afetivos e de
confianga entre educadores e estudantes, indo além do conteudo académico (Martins, 2019).

Ja os quatro pilares da educacao para o século XXI sdao os mesmos propostos pela
UNESCO: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser
(UNESCO, 1996). Por fim, o protagonismo juvenil se materializa em dispositivos como os
clubes juvenis, os lideres de turma e, principalmente, o projeto de vida, que orienta as agdes
pedagogicas e define metas formativas (Rocha; Moreno; Souza, 2024).

Embora tais principios sejam apresentados como fundamentos pedagogicos orientados
a formacao integral, sua materializagdo normativa implica uma ampliacao significativa das
atribuicdes docentes, aspecto que ¢ explicitado por Silva; Amorim Filho; Ramos (2020) ao
descreverem que essas diretrizes ampliam as fungdes docentes, uma vez que, além das aulas
regulares, os professores devem participar de todas as atividades previstas no curriculo,
incluindo tutoria, orientagao de estudos, elaboracao de guias de aprendizagem, substitui¢ao de
colegas ausentes, produ¢do de materiais didaticos e acompanhamento individualizado dos
alunos.

Assim, fica mais uma vez evidente que a docéncia envolve responsabilidades sociais e
politicas que extrapolam o ensino de conteudos. No ambito do programa, essa expansao ¢
intensificada, transformando o professor na base de sustentagdo da proposta pedagdgica, sem
que haja, contudo, proporcionalidade na distribui¢ao de recursos e de pessoal (Silva; Amorim
Filho; Ramos, 2020).

Os autores ainda mencionam que, para Reali e Reyes (2009, apud Silva; Amorim Filho;

Ramos, 2020, p. 262), “a atividade do professor engloba as responsabilidades sociais e politicas
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dentro da escola e da comunidade, portanto, ser professor ¢ ir além dos contetdos curriculares
da sua area de atuagao”.

Essa ampliacdo do escopo da atuagdo docente se sustenta em principios pedagogicos e
em um conjunto extenso de normativas, materiais padronizados e dispositivos de
acompanhamento que estruturam o cotidiano escolar e condicionam o exercicio profissional.
Greve e Rios (2017) observam que a politica estd ancorada em um conjunto extenso de
normativas e materiais padronizados que se articulam diretamente com o curriculo oficial do
estado ¢ com o Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo
(SARESP).

Esses instrumentos delineiam contetidos, habilidades e competéncias que devem ser
trabalhados pelos professores em todas as disciplinas, criando um padrdo de planejamento e
execucdo. Essa problemadtica pode ser analisada a partir da descricao dos autores (Wesendonk;

Lopes Junior, 2022, p. 9-10):

Destaca-se que, a partir de 2010, os documentos que constituem o Programa
consolidam-se como o Curriculo Oficial do Estado. Nesse momento, ¢ importante
mencionar que esses documentos estdo diretamente atrelados ao Sistema de Avaliagdo
de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo — o SARESP. A partir de uma analise
rapida dos materiais pertencentes ao Programa (Curriculo, Cadernos do Professor e
do Aluno) e das matrizes de referéncia para essa avaliagdo externa, ¢ possivel
identificar a correspondéncia entre os conteudos e as expectativas de aprendizagem
preconizadas nesses documentos. Concomitantemente, um olhar para as dez metas
para a Educacdo, estabelecidas no ano de 2007 (ou seja, um ano anterior a
implementagdo do Programa “Sao Paulo faz Escola”), mediante o Plano Estadual de
Educagdo, as quais visavam a melhoria do sistema educacional do Estado, fica
evidente a relevancia atribuida as avalia¢des externas ¢ em larga escala, uma vez que
uma dessas metas objetivava uma melhora no indice de desempenho dos alunos
matriculados nos ensinos fundamental e médio, no ambito das avaliagdes nacionais e
estaduais [...] Assim, além dos materiais decorrentes do Programa “Sao Paulo faz
Escola”, o professor precisa ter conhecimento sobre as habilidades previstas para as
Avaliagdes da Aprendizagem em Processo (AAP), as quais deve trabalhar em suas
aulas e que irdo contribuir para a avaliagdo dos alunos em relacdo as competéncias de
leitura e de escrita.

A centralidade atribuida as avaliagdes externas e aos indicadores de desempenho revela
uma inflexdo normativa alinhada a principios gerenciais, como destacam Lopes e Borghi (2019,
p. 54), ao apontarem que “¢ possivel afirmar que tais documentos [que compdem a
implementagao do PEI] t€ém como foco a defini¢do de metas e o controle de resultados, praticas
identificadas com os principios da Nova Gestdo Publica”. As autoras também afirmam que,
nesse tipo de concepcdo gerencial, “a participagdo dos professores, alunos e funcionarios
restringe-se ao gerenciamento de rotina, sob muito controle e pressdo” (Lopes; Borghi, 2019,
p. 54), além de expor a auséncia de participagdo efetiva nos processos de defini¢ao curricular.

E também nesse cenario normativo que emergem instrumentos especificos de
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acompanhamento e avaliacdo do trabalho docente, como o Protocolo de Acompanhamento da
SEE/SPY. De acordo com Wesendonk e Lopes Junior (2022), trata-se de um instrumento
originalmente amplo, que deveria considerar organizagdo de aulas, interacdes, aspectos
pedagogicos e evidéncias de aprendizagem, o qual é reduzido e padronizado a todas as escolas
com um roteiro centrado na performance do professor.

Com base nas conclusdes de Wesendonk e Lopes Junior (2022), essa padronizagdo e
centralizagcdo no docente desloca o foco da aprendizagem dos estudantes para o comportamento
docente, reforcando um modelo avaliativo prescritivo e pouco formativo. Além disso, no
contexto da pesquisa, a compreensdo da PCA que estava sendo acompanhada sobre evidéncias
de aprendizagem, baseada na participacdo genérica dos alunos ou na sua propria interpretacdo
da explicacdo do professor, revelou a fragilidade dos critérios utilizados e a tendéncia a
padronizagcdo do julgamento docente, o que contribui para a consolidacdo de praticas de
controle que incidem diretamente sobre as condigdes de permanéncia no programa
(Wesendonk; Lopes Junior, 2022).

Assim, o ambito normativo estabelece que a permanéncia docente se configura como
um processo condicionado a avaliagdo continua do desempenho profissional. O Decreto n°
66.799, de 31 de maio de 2022, condiciona a continuidade do professor no PEI a aprovagdo em
avaliacdes especificas, considerando sua atuagcdo no ambiente de trabalho (Sao Paulo, 2022d),
deslocando a estabilidade da funcdo para um regime de permanéncia condicionada por critérios

institucionais:

Artigo 10 - A permanéncia dos integrantes do Quadro do Magistério nas escolas
estaduais do Programa Ensino Integral - PEI estda condicionada a aprovacdo em
avaliagdes de desempenho, periddicas e especificas, relacionadas as atribui¢des
desenvolvidas nas unidades escolares do Programa.
Paragrafo vinico - A avaliagdo de desempenho de que trata o “caput” deste artigo,
realizada de acordo com os modelos pedagdgicos e de gestdo especificos, observara a
atuacdo do profissional junto ao Programa Ensino Integral - PEI, o desempenho de
suas atividades especificas, bem como a atuag@o desse profissional no ambiente de
trabalho.

Atrelado a isso, observam-se as consequéncias diretas dessa dinamica sobre o proprio
docente, na qual “a questdo da responsabilizagdo ¢ intensificada, no caso do Programa Ensino
Integral, considerando a possibilidade de desligamento do Programa do profissional que tenha

uma negativa avaliacdo do desempenho” (Lopes; Borghi, 2019, p. 60). A avaliagdo, nesse

19 Instituido por meio da Resolugdo Seduc-46, de 8-4-2021. Disponivel em:
https://deguaratingueta.educacao.sp.gov.br/resolucao-seduc-46-de-8-4-202 1 -institui-o-projeto-de-
acompanhamento-pedagogico-formativo-das-escolas-da-rede-estadual-de-ensino-e-da-providencias-correlatas/.
Acesso em: 10 jan. 2026.
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contexto, deixa de operar exclusivamente como instrumento de acompanhamento pedagdgico
€ passa a assumir um carater penalizador, uma vez que seus resultados podem implicar o
desligamento do professor do programa.

Alunos, pares, coordenadores e gestores participam desse processo avaliativo, que,
embora sustentado por um discurso formativo, também fundamenta desligamentos do
programa. Segundo as autoras (Lopes; Borghi, 2019), a adesdo e a permanéncia dos professores
ficam condicionadas a um padrao de desempenho definido externamente, produzindo
instabilidade e autovigilancia.

Nesse contexto, a violéncia simbdlica pode ser compreendida como operando por meio
do revestimento técnico e aparentemente neutro desses critérios de desempenho, os quais,
embora nao explicitados em sua totalidade, incorporam pressupostos alinhados a um ideario
gerencial. Tal dinamica ndo apenas mascara os proprios critérios de avaliagdo, mas também
tende a obscurecer as condigdes sociais desiguais que atravessam a pratica docente,
favorecendo a sua naturalizacdo e legitimacao (Bourdieu; Passeron, 1982; Bourdieu, 1998b).
Desse modo, contribui para a internalizagdo dessas exigéncias pelos professores, expressa, por
exemplo, em praticas de autovigilancia e na responsabilizacao individual pelo desempenho.

Esses aspectos de instabilidade e vigilancia, observados no questionario aplicado aos
professores no contexto desta dissertagao, foram considerados nas categorias desligamentos
docentes e critérios de exclusio, ¢ clima institucional quanto a permanéncia docente com
o intuito de evidenciar o clima de tensdo e instabilidade que permeia o PEL.

Iniciando a analise da categoria desligamentos docentes e critérios de exclusio
(questoes 19 e 20, Apéndice C), quando questionados se ja presenciaram situacdes em que
colegas foram desligados, todos os nove participantes responderam afirmativamente, revelando
um consenso que aponta para uma experiéncia comum e amplamente compartilhada, como uma
possibilidade concreta que perpassa, de maneira constante, a trajetoria profissional dos
professores.

Ao aprofundar o motivo atribuido a tais desligamentos, as respostas mostram uma
pluralidade de justificativas, ainda que com forte peso nas dimensdes avaliativas e
administrativas. Trés respostas (Participantes A, C e E: sendo um em entrada na carreira, um
em estabilizacdo e um em diversificagdo) apontaram para critérios de desempenho, como
avaliacdes negativas e faltas em excesso. Duas respostas (Participantes B ¢ D: em fase de
diversificagdo e estabilizagdo, respectivamente) associaram o desligamento a incompatibilidade
com as demandas do programa, indicando que ha um padrdo de expectativas dificil de ser

conciliado com os diferentes perfis docentes. Uma resposta (Participante F: fase de
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estabilizacdo) mencionou fatores pessoais, como preferéncias ou mudangas familiares, e outra
(Participante I: fase de estabilizacao) destacou fatores de satide, como estresse, depressao e
ansiedade, revelando o impacto subjetivo das pressdes sobre o corpo e a mente.

Por fim, o Participante G (em fase de diversificagdo) explicitou que a decisdo se deu
porque, “Segundo o gestor, o professor nao tem perfil”, formulagcdo que expde a amplitude da
margem interpretativa e subjetiva das liderancas escolares no processo decisorio. Essas
justificativas permitem interpretar que o desligamento se inscreve em uma logica multifacetada,
mas majoritariamente atravessada por critérios de desempenho e aderéncia as exigéncias
institucionais.

A meng¢ao a “ndo ter perfil” € particularmente significativa, pois evidencia a atuagao da
violéncia simbolica: trata-se de uma categoria vaga e aparentemente técnica que, ao invés de
explicitar critérios objetivos, remete a disposi¢des tratadas como se fossem qualidades
intrinsecas dos individuos, aproximando-se do que Bourdieu (1998b; 2014a) descreve como a
ideologia do dom. Nesse movimento, caracteristicas socialmente produzidas tendem a deslocar
a responsabilidade para o docente e a tornar o desligamento socialmente aceitavel e de dificil
contestacdo. Soma-se a isso a presencga de fatores de saude e pessoais, que, embora minoritarios,
nao deixam de revelar as consequéncias de um ambiente de pressdo continua, no qual o desgaste
fisico e emocional dos docentes também contribui para o afastamento.

No que se refere a experiéncia com desligamentos de colegas (questao 20, Apéndice C),
0s numeros sdo expressivos: quatro docentes (Participantes A, B, E e G: sendo trés em fase de
diversificacdo e um em fase de estabilizacdo) afirmaram ter visto mais de cinco colegas
desligados, enquanto os demais relataram presenciar de um a quatro desligamentos
proporcionalmente.

Essa distribui¢do refor¢a que o desligamento ¢ um fendomeno recorrente e massivo,
produzindo um efeito coletivo de inseguranca e precariedade. Ainda que ndo sejam todos os
professores desligados, o simples fato de o evento ser frequente cria um ambiente de constante
vigilancia, em que cada docente se vé como um potencial proximo alvo. O desligamento, assim,
nao ¢ apreendido como um evento isolado ou extraordindrio, mas como uma possibilidade
concreta que perpassa, de maneira constante, a trajetoria profissional dos professores.

Nesse sentido, com relagdo ao clima institucional quanto a2 permanéncia docente,
oito participantes (A, B, C, D, E, G, H e I: distribuidos entre as fases de entrada na carreira,
estabilizacdo e diversificacdo) indicaram de maneira direta a percepcdo de instabilidade,
enquanto apenas um (Participante F: em fase de estabilizacdo) afirmou que a resposta depende

da gestdo escolar. Essa predominancia sugere que a inseguranga nao ¢ percebida como algo
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isolado ou esporadico, mas como um aspecto estrutural da experiéncia docente no PEI, presente
no cotidiano e refor¢ado por praticas institucionais de avaliagao e cobranca.

As justificativas apresentadas ajudam a compreender o peso subjetivo desse sentimento.
O Participante A (em fase de diversificacdo) sintetiza o cendrio ao afirmar: “Instabilidade: se
ndo der resultado, esta fora”, o que evidencia a logica meritocratica em que a permanéncia do
professor ¢ condicionada ao desempenho medido por indices e metas, sem considerar as
complexidades do processo educativo.

Além do Participante A, o Participante B, também em fase de diversificagdo, expos uma

situacao ainda mais desafiadora:

Em se tratando especificamente do ensino médio, onde atuo, ¢ dificil seguir o escopo
pois os alunos, em sua maioria, chegam na escola sem as bases de conhecimento
necessarias para que possamos trabalhar o que foi previsto no escopo. Apesar disso,
temos metas a cumprir com o contetido, entdo nem sempre o aluno tem tempo para
aprender o que se pede, e isso reflete nos indices da escola, avaliagdes externas, prova
paulista e etc. Perante esses baixos indices, o clima de instabilidade cresce, ja que ndo
¢ possivel atender os indices exigidos, ¢ a pressdo para que isso aconteca ¢ constante
(Participante B; Questao 21).

Nesse caso, a defasagem discente torna o cumprimento do escopo praticamente inviavel,
0 que repercute nos baixos indices das avaliagdes externas, intensificando a pressdo e a
inseguranc¢a docente. Trata-se de um exemplo claro de violéncia simbolica, em que se exige
dos professores resultados que ignoram as condigdes materiais € sociais de ensino e
aprendizagem (Bourdieu, 2014b).

Assim, a percep¢do de instabilidade no PEI ndo decorre apenas de rumores ou medos
difusos, mas de experiéncias concretas que confirmam a fragilidade do vinculo. O que emerge
¢ a constru¢ao de um habitus marcado pela inseguranga, em que o professor € constantemente
lembrado de sua posicao substituivel e condicionado a provar, repetidamente, sua legitimidade

para permanecer. A luz de Bourdieu (2014, p. 72-73):

A esses efeitos da precariedade sobre aqueles por ela afetados diretamente se
acrescentam os efeitos sobre todos os outros que, aparentemente, ela poupa. Ela nunca
se deixa esquecer; estd presente, em todos os momentos [...] Ela atormenta as
consciéncias e os inconscientes. A existéncia de um importante exército de reserva,
que ndo se acha mais apenas, devido a superprodug@o de diplomas, nos niveis mais
baixos de competéncia e de qualificag@o técnica, contribui para dar a cada trabalhador
a impressdo de que ele ndo ¢ insubstituivel e que o seu trabalho, seu emprego, ¢ de
certa forma um privilégio, e um privilégio fragil e ameagado [...] A inseguranga
objetiva funda uma inseguranca subjetiva generalizada, que afeta hoje, no cerne de
uma economia altamente desenvolvida, o conjunto dos trabalhadores e até aqueles que
ndo estdo ou ainda ndo foram diretamente atingidos.

Justifica-se, portanto, esse ambiente de trabalho permeado pela incerteza, no qual o

investimento docente, tanto no desenvolvimento pedagdgico quanto nos vinculos construidos
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no cotidiano escolar, ¢ fragilizado pela auséncia de garantias de continuidade, enfraquecendo
tanto o engajamento individual quanto o coletivo.

Quando indagados se acreditam que os critérios de avaliagdo do desempenho docente
no PEI sdo coerentes com as reais condi¢des de trabalho, seis participantes (Participantes A, C,
D, E, G e H: distribuidos em entrada na carreira, estabilizacdo e diversifica¢do) responderam
negativamente e trés indicaram apenas parcialmente (Participantes B, F e I: o primeiro em fase
de diversificagdo e os ultimos em estabilizagdo). Esses dados demonstram que a maioria dos
docentes que participaram da pesquisa ndo concorda com os critérios adotados, ou os reconhece
como apenas parcialmente adequados. As justificativas apontam que tais critérios estdo
atrelados a resultados que ndo dependem exclusivamente da atuagdo do professor, mas de
fatores externos como contexto socioecondmico dos alunos, infraestrutura escolar e condi¢des
de ensino.

Um dos docentes enfatizou ainda a falta de imparcialidade nas avaliagdes, pois os
critérios de avaliacdo “estdo atrelados a resultados que, muitas vezes, ndo dependem sé do
docente e sua atuacao” (Participante A: em fase de diversificagdo), sugerindo que a objetividade
prometida pelas métricas e instrumentos de avaliacdo ndo se concretiza na pratica.

Essa percepgao converge com as criticas ja exploradas em relagao a violéncia simbolica:
exige-se do professor aquilo que estda além de seu alcance, mas a ele se imputa a
responsabilidade pelo insucesso. Bourdieu (1996) auxilia a compreensdo desse movimento
como parte de um campo educacional estruturado por relagdes assimétricas de poder, no qual a
avaliacdo, em vez de reconhecer o capital pedagogico do docente, converte-se em dispositivo
de controle e regulacdao (Bourdieu; Passeron, 1982).

A ampliagdo dos sujeitos avaliadores e a multiplicidade de olhares institucionais
reforgam a internalizacdo de mecanismos de controle, na medida em que o docente passa a
regular sua pratica sob a constante possibilidade de avaliacao e de ruptura da permanéncia no
programa (Dias, 2018; Lopes; Borghi, 2019; Adrido et al. 2024).

Esse processo ndo se limita a imposi¢ao externa de normas, mas opera também no plano
das disposi¢oes incorporadas, a medida que os docentes ajustam suas praticas e expectativas as
regras do jogo institucional, internalizando critérios de avaliacdo e permanéncia como parte de
seu modo de agir no PEI (Bourdieu, 1998). Desse modo, a adesao as exigéncias do programa
tende a se naturalizar no cotidiano profissional, orientando condutas, percepcdes e estratégias
de atuacao.

As autoras Lopes e Borghi (2019) também afirmam que as diretrizes e instrumentos de

implementagao reforcam uma concepgao de formagao atrelada a adequagdo de praticas e ao
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cumprimento de metas, € ndo a construgdo critica e autonoma do fazer pedagogico. Nessa
perspectiva, a formagdo continuada passa a operar como dispositivo de alinhamento
institucional, no qual se privilegiam competéncias operacionais € comportamentais, como:
assiduidade, comprometimento e adesdo ao projeto institucional. H4 uma conformidade com as
diretrizes em detrimento da autonomia pedagdgica.

Esse modelo de gestdo, inspirado em praticas empresariais, contribui para a
intensificagdo do trabalho docente, na medida em que amplia e diversifica as atribui¢gdes do
professor (Rodrigues, 2020; Junior; Gisi, 2022). A expectativa de um profissional polivalente
e constantemente disponivel tende a naturalizar a sobrecarga como parte constitutiva do
trabalho no programa.

Ao analisarem o acompanhamento pedagogico realizado por uma coordenadora de area
no ambito de uma escola PEI, Wesendonk e Lopes Junior (2022) evidenciam que a sobrecarga
estrutural, expressa na demora das devolutivas e na inexisténcia de um cronograma de feedback,
tende a transformar o acompanhamento em tarefa burocritica, esvaziando seu potencial
reflexivo. A auséncia de condigdes objetivas para a realizagdo do acompanhamento
compromete sua funcdo formativa e refor¢a seu carater instrumental, orientado mais pelo
cumprimento de procedimentos do que pela reflexdo sobre a pratica pedagdgica.

A devolutiva tardia relatada por Wesendonk e Lopes Junior (2022), que chega semanas
depois da aula acompanhada, perde poténcia reflexiva e passa a cumprir apenas a funcao de
registro, outro trago tipico do neogerencialismo, que privilegia a existéncia do documento sobre
seu impacto pedagdgico. Nesse contexto, o perfil docente valorizado € aquele capaz de manter-
se aderente as expectativas institucionais, mesmo quando os processos de acompanhamento
perdem sentido pedagdgico.

A medida que os mecanismos avaliativos se consolidam como critérios centrais de
permanéncia e de definicao do perfil docente esperado, respaldados pelo artigo 10° do Decreto
n°® 66.799, de 31 de maio de 2022 (Sao Paulo, 2022d), intensifica-se também a logica de
responsabilizacdo individual do professor, caracteristica dos modelos gerencialistas de gestao
publica. Nesse movimento, as responsabilidades pelo alcance de metas, pelos resultados
educacionais e pela adequacdo as diretrizes institucionais sdo progressivamente deslocadas para
o docente, mesmo quando as condi¢des objetivas de trabalho se mostram limitadas ou
contraditdrias (Girotto; Jorge; Oliveira, 2022; Adrido et al., 2024).

Além disso, a possibilidade de desligamento de professores por baixo desempenho
também se insere no modelo de governanga corporativa das agéncias internacionais, operando

por meio da individualizacao dos resultados e da diluicao das responsabilidades institucionais,
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reforgando a ideia de que o sucesso ou o fracasso da politica educacional decorre,

prioritariamente, da atuagao do professor. Sob essa Otica, os autores analisam:

[...] a partir do final do século passado o BM migrou sua orientagdo de reformas e
ajustes macroecondmicos para reformas na gestdo publica, por meio da importagdo de
agentes de mercado e organizagdes nido governamentais que assumissem funcdes
atribuidas ao Estado. Tais processos estimulam a privatizagdo das politicas
educacionais por meio da transferéncia de responsabilidades governamentais para
atores privados e, no caso em destaque, pela criagdo da instancia de participagdo direta
de tais atores na defini¢do e no monitoramento das politicas educacionais em todas as
dimensdes (gestdo, curriculo e oferta educativa) (Adrido et al., 2024, p. 8).

Esse deslocamento da responsabilidade do Estado para o individuo, mediado por atores
privados, incide nos processos de avaliacdo, monitoramento e responsabilizacdo segundo
critérios externos a pratica pedagdgica. Tais mudangas também produzem processos de
autointensificagdo (Lopes; Borghi, 2019), afetando o emocional docente e redefinindo
identidades profissionais. De acordo com Hypolito, Vieira e Pizzy (2009, p. 108, apud Lopes;
Borghi, 2019, p. 60):

Essas mudangas afetam profundamente a identidade docente e permitem ou impdem
uma nova discussao sobre os encargos e sobrecargas de trabalho que o magistério vé-
se obrigado a experimentar. Essas novas mudangas na organizagdo do processo de
trabalho da escola, de natureza pds-fordista, ndo somente interferem nos corpos, mas
também, e talvez principalmente, no emocional, fazendo que os processos de

intensificagdo se internalizem e se transformem em processos de autointensificagéo.
(Hypolito, Vieira e Pizzi, 2009, p. 108).

Assim, pode-se observar que a logica de responsabilizagdo individual se articula a
influéncia das organizacdes internacionais no desenho e na implementagdo das politicas
educacionais. Girotto, Jorge e Oliveira (2022) e Adrido et al. (2024) apresentam evidéncias da
atuacdo coordenada de fundagdes e institutos empresariais, como Instituto Natura, Fundagao
Lemann, Fundacdo Itau Social e Instituto Unibanco, na formulacdo e implementacdo do
Programa Compromisso Sao Paulo pela Educacdo, do qual o PEI fazia parte.

Essas organizagdes passaram a ocupar instancias de decisdo e monitoramento das
politicas educacionais, atuando de forma institucionalizada e sistémica, exigindo retornos e
evidéncias dos investimentos realizados, conforme a logica do filantrocapitalismo. Segundo
Adrido et al. (2024), o filantrocapitalismo caracteriza um conjunto de iniciativas privadas que,
embora se apresentem como filantropicas, operam segundo racionalidades empresariais,
combinando caridade e investimento financeiro, e passam a demandar contrapartidas,

resultados mensuraveis e influéncia sobre a defini¢do das prioridades educacionais.

Como identificado em trabalhos anteriores, o estudo caracteriza tais atores privados
como expressao do ‘filantrocapitalismo’ (Bishop; Green, 2008), da filantropia
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corporativa (Ball, 2012) ou dos ‘novos filantropos’ (Robertson; Verger, 2012),
sindnimos para um mesmo tipo de iniciativa de financiamento privado destinado a
area social que passa a exigir contrapartidas de quem recebe o apoio. [...] Na pratica,
os filantrocapitalistas atuam entre a caridade e o investimento financeiro (Adrido et
al., 2024, p.9).

Ha, portanto, uma forma de atuacao dos institutos empresariais em que incidem de forma
organica, articulada e sistémica sobre as politicas publicas educacionais, inaugurando aquilo
que os autores Adrido et al. (2024) identificam como a “terceira geracao” da privatizagao da
educacgdo paulista. Assim, a politica educacional paulista, ao longo desse periodo, foi marcada
pela presenca estrutural de atores privados, que passaram a orientar prioridades estatais e
redesenhar praticas pedagogicas e administrativas dentro da rede publica (Adrido et al., 2024).

No cotidiano escolar, essa racionalidade se materializa por meio de dispositivos de
acompanhamento e avaliacdo que operam simultaneamente como instrumentos de vigilancia e
responsabilizacdo individual. No caso do estudo que analisava a atuagdo de uma PCA no
processo de acompanhamento de aulas dos docentes, Wesendonk e Lopes Junior (2022)
analisam que o processo de observacao das aulas funciona, na pratica, como mecanismo de
vigilancia e responsabilizacdo individual.

Observa-se que a responsabilizacdo docente ndo se expressa apenas no plano discursivo
das politicas, mas se concretiza em praticas institucionais que intensificam o controle,
produzem autovigilancia e reforcam a centralidade do professor como principal responsavel
pelos resultados educacionais.

No interior das normativas institucionais, os mecanismos de acompanhamento,
avaliacdo e gestdo produzem um ambiente marcado pela vigilancia constante e pela
instabilidade das trajetérias docentes. Nao se trata apenas de controle formal exercido por
instancias superiores, mas de um conjunto de praticas cotidianas que reorganizam as relacoes
de trabalho e instauram formas difusas de monitoramento (Dias, 2018; Lopes; Borghi, 2019;
Adrido et al., 2024).

Dias (2018) evidencia a presenga marcante de praticas inspiradas na logica gerencialista,
como o monitoramento horizontal entre pares, a inexisténcia de substitutos, a obrigatoriedade
de cobrir auséncias internamente e as avaliagdes periddicas de desempenho, elementos que,
articulados, reforcam um ambiente de vigilancia permanente e instabilidade profissional. A
vigilancia, nesse caso, se exerce “de cima para baixo”, no contexto estadual, e lateralmente,
entre docentes de uma mesma escola (Dias, 2018).

Além disso, € possivel observar que outro contribuinte para esse clima de vigilancia ¢ a

introducao de processos seletivos internos e nao a realizagao de concursos para escolas PEIL. A
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permanéncia passa a ser vivenciada como condicao provisoria, subordinada ao cumprimento de
expectativas institucionais e a avaliacao continua do desempenho (Lopes; Borghi, 2019).

O modelo de gestdo do PEI, portanto, apresenta nitida tendéncia por praticas e
racionalidades gerencialistas, bem como outras experiéncias de amplia¢dao da jornada escolar
permitem identificar racionalidades convergentes. No ETI, embora nao haja o mesmo nivel de
controle gerencial formalizado, Girotto, Jorge e Oliveira (2022) destacam a pressdo indireta
exercida pelas avaliacdes externas, como o SARESP, que incide sobre o planejamento e as
praticas pedagdgicas, produzindo um estreitamento curricular e a intensificacdo das rotinas
escolares, movimento que vai “na contramao de uma possivel proposta de Educagdo Integral”
(Girotto; Jorge; Oliveira, 2022, p. 8).

No caso especifico do PEI, a instabilidade assume contornos ainda mais explicitos.
Adrido et al. (2018, p. 10) analisam que “os docentes passaram a receber gratificacdes
adicionais e, em contrapartida, ndo mais contavam com estabilidade funcional na unidade, posto
que sua permanéncia decorreria de avaliagdes de desempenho anuais”.

Com a perda da estabilidade funcional nas escolas PEI, mesmo considerando o concurso
publico prévio e os trés anos de atuagdo na rede estadual como pré-requisitos para atuagao no
PEI, os docentes passaram a vivenciar um cenario de maior vulnerabilidade institucional
(Lopes; Borghi, 2019). A estabilidade, comumente associada ao servigo publico, ¢ relativizada
no interior do programa, sendo substituida por uma légica de permanéncia condicionada e
permanentemente reavaliada.

O alinhamento as expectativas gerenciais da escola passa a ser necessario para a
permanéncia no programa, o que implica nos percursos formativos dos docentes e em suas
decisdes profissionais. Nesse contexto, os professores sdo integrados a uma logica de gestao
que estd centrada na obtencao de resultados mensuraveis, ao invés de processos formativos
emancipatorios (Wesendonk; Lopes Junior, 2022).

O que se observa ¢ que, diante de um ambiente institucional marcado pela vigilancia
continua, pela instabilidade e pela permanéncia condicionada, os docentes passam a
desenvolver estratégias concretas para se manterem no programa. A permanéncia deixa de ser
apenas uma condi¢do administrativa e passa a configurar-se como uma pratica ativa, que exige
adesdo, ajustamentos e escolhas orientadas pela ldgica institucional vigente.

Considera-se que o controle institucional reside na instabilidade, uma vez que os
professores recorrem a diferentes estratégias para permanecer no programa em funcdo de
interesses proprios, que podem envolver, em alguns casos, possiveis alinhamentos com a

proposta do programa, ainda que isso ndo se evidencie de forma predominante nos dados, bem
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como a necessidade de manuten¢do do vinculo empregaticio ou a possibilidade de viabilizar
projetos e planos de vida associados as condi¢des oferecidas pelo programa. Assim, a
incorporagao dessa racionalidade ndo ocorre apenas por imposi¢ao externa, mas também por
meio de processos de internalizagdo, nos quais os docentes passam a organizar suas praticas,
tempos e decisdes profissionais de modo a responder as expectativas avaliativas e gerenciais
instituidas.

Girotto, Jorge e Oliveira (2022) analisam que, ao ser estruturada segundo uma légica de
gestao por resultados, materializada em mecanismos de avaliagdo de desempenho, controle do
trabalho docente, metas institucionais e possibilidade de desligamento em caso de ndo
conformidade com os parametros estabelecidos, a permanéncia no PEI passa a depender da
capacidade do docente de demonstrar alinhamento, disponibilidade e desempenho mensuravel.

Situagdes relatadas pelos professores mostram que mesmo “[...] sem condigdes de
permanecerem na escola por motivos de satde, tiveram de cumprir seus horarios e lecionar suas
aulas do mesmo modo, para ndo serem mal avaliadas pela avaliagdo de desempenho e nao
comprometerem seus colegas com o trabalho extra” (Dias, 2018, p. 13). Ainda assim, a decisao
de permanecer em atividade revela como o medo da avaliagdo negativa e do impacto coletivo
opera como mecanismo de constrangimento e autorregulacao.

Os dados do questiondrio desta dissertacdo evidenciam, de forma contundente, a
internalizacdo de uma logica de controle e responsabilizagdo que atravessa o cotidiano docente.
Declaragdes como “Professor nao pode ficar doente” (Participante B: em fase de diversificacao)
e “se vocé ficar doente, seu desempenho cair ou os alunos nao gostarem do professor, ele
possivelmente vai ser desligado” (Participante G: em fase de diversificagdo) se apresentam
como sintomas de um regime de trabalho que tensiona os limites fisicos e emocionais dos
professores. Ao enunciar a impossibilidade do adoecimento, os sujeitos revelam a incorporagao
de uma expectativa de disponibilidade permanente, na qual qualquer sinal de fragilidade pode
ser interpretado como falha profissional. Nesse cenario, o adoecimento deixa de ser reconhecido
como condi¢do humana para se converter em risco ocupacional, associado a perda de posi¢ao
e a descontinuidade na trajetéria no programa.

Ademais, a autora apresenta que o acumulo de vinculos externos também deve ser
enfatizado, decorrente de uma sensacdo de instabilidade, na qual 40% dos professores
entrevistados afirmaram manter outro cargo (a parte da docéncia no PEI), por medo ou
inseguranga com a forma como as avaliagdes de desempenho sao conduzidas. Essa tentativa de
reduzir a inseguranga institucional acaba por aprofundar a sobrecarga de trabalho, reduzindo os

tempos de descanso, estudo e planejamento desses docentes e reforcando um ciclo de
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intensifica¢do permanente.

Com base nas analises bibliograficas e com os relatos dos questionarios, ¢ possivel
analisar que essas estratégias de permanéncia expressam a incorporacdo de uma logica
institucional que redefine o que significa “dar conta” do trabalho docente, orientando praticas,
disposi¢des e escolhas profissionais. Ao permanecerem no programa, os docentes seguem
investindo em um “jogo” cujas regras sdo conhecidas, ainda que desiguais, e cujos custos se
tornam progressivamente naturalizados (Bourdieu, 1996).

As estratégias de permanéncia, no entanto, também se sustentam em razdes subjetivas,
materiais e simbolicas que fazem com que os docentes sigam investindo no programa, mesmo
diante de suas contradigdes. Permanecer, nesse sentido, ndo significa apenas suportar, mas
atribuir sentido a permanéncia.

Embora o questiondrio ndo tenha abordado diretamente os motivos que levam os
professores a sustentar sua permanéncia em um programa marcado por elevada densidade de
demandas, alguns docentes, ao avaliarem sua experiéncia no PEI, atribuiram como aspecto
positivo a relagao com os alunos, expressando a crenga em seu potencial € em seus percursos
formativos.

Esses dados foram organizados e analisados na categoria satisfacio e desgaste docente
(questdes 22 e 23, Apéndice C). Quando questionados se a atuacdo no PEI lhes traz mais
satisfacdo ou desgaste profissional, apenas dois participantes responderam que sentem maior
satisfacao (Participantes D e I: ambos em fase de estabilizacdo); dois afirmaram experimentar
predominantemente desgaste (Participantes B e D: em fase de diversificacdo e estabilizacdo,
respectivamente); e cinco docentes relataram vivenciar ambas dimensdes (Participantes A, C,
F, G e H: mesclados entre entrada na carreira, estabilizagao e diversificagdo). Essa ambivaléncia
aparece claramente nas justificativas, que contrapdem o prazer do contato cotidiano com os
estudantes a pressao constante por resultados e ao excesso de exigéncias burocraticas.

O Participante A (em fase de diversificagdo) sintetizou: “Satisfacdo: estar mais com os
estudantes; Desgaste: pressdo constante”, relato que evidencia que, apesar das condic¢des
adversas, ainda persiste uma illusio propria da docéncia, isto ¢, a crenca de que “vale a pena
jogar o0 jogo” porque ha um retorno simbolico e afetivo na relagdo com os estudantes (Bourdieu,
1998). Diferentemente da maioria dos participantes, cujas falas enfatizam predominantemente
aspectos de pressdo, controle e desgaste, o Participante A destaca a dimensao relacional do
trabalho docente como fonte de sentido, sugerindo a permanéncia de um investimento
simbolico na pratica pedagodgica.

Esse investimento subjetivo no trabalho, que sustenta o engajamento do professor e da
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sentido as praticas pedagdgicas, contudo, aparece tensionado pela pressdo permanente e pela
sobrecarga estrutural que atravessam o cotidiano no PEI. Outras respostas refor¢am esse carater

paradoxal. O Participante H, docente em fase de entrada na carreira, destaca que:

Gosto de lecionar e estar em sala de aula, e acredito que existam caminhos para que
se crie um programa de educagdo integral convidativo para os alunos, mas a atual
situag@o do PEI cria um ambiente desgastante e desinteressante para os alunos, o que
reflete em nossas aulas e acaba aumentando o desgaste profissional (Participante H;
questdo 23).

Outro docente faz mengao ao salario, uma das discussdes com mais énfase nos estudos
sobre o PEI, afirmando que “O saldrio ¢ bom pra mim, mas o trabalho ¢ desgastante”
(Participante G: em fase de diversificagao). Ou seja, mesmo com uma compensag¢ao financeira,
a intensidade do trabalho e a vigilancia permanente destroem a satisfagao.

Em termos bourdieusianos, € possivel dizer que, apesar da valorizagdo de um capital
econdmico relativamente maior em relacdo a outras modalidades de ensino, o capital simbolico
e social do professor sofre um processo de desvalorizagdo, marcado pela perda de autonomia e
pelo controle constante.

Assim, esta categoria reafirma a contradi¢do central da experiéncia docente no PEI, ou
seja, a0 mesmo tempo em que ha reconhecimento de aspectos positivos, como a convivéncia
com os estudantes e a estabilidade salarial, a l16gica de funcionamento do programa (baseada
em metas rigidas, avaliagdes questionaveis e intensificagdo das tarefas) transforma a docéncia
em um espaco de tensdo permanente. A satisfacdo, quando aparece, ndo elimina o desgaste,
mas convive com ele em um equilibrio precario, que contribui para a manutengao de um habitus
marcado pela inseguranca e pela necessidade continua de justificar a propria permanéncia.

E nesse ponto que se torna possivel mobilizar a noc¢do de illusio, entendida como o
investimento subjetivo que leva os agentes a acreditarem que ‘“vale a pena jogar o jogo”
(Bourdieu, 1996). O termo se articula diretamente a ideia de que os agentes aderem as regras
do campo, participam de suas disputas e buscam acumular capitais porque acreditam no valor
simbolico dessas apostas no interior desse espaco social (Bourdieu, 1996; 1997; 1998;
Bourdieu; Passeron, 1982).

Ao reconhecerem sentidos e ganhos, materiais, simbolicos ou afetivos, os docentes
desenvolvem estratégias de permanéncia que podem ser compreendidas como expressdo da
illusio, isto €, do investimento que justifica continuar jogando o jogo institucional, mesmo
diante de custos elevados (Bourdieu, 1996; 1998). Essas estratégias revelam um engajamento

pratico que articula crengas, expectativas e disposi¢des incorporadas as condigdes objetivas do
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trabalho. Existe, portanto, uma dindmica dialdgica entre estruturas, trajetorias, interesses e
investimentos subjetivos historicamente constituidos para a permanéncia (Bourdieu, 1996;
Bourdieu; Passeron, 1982).

No entanto, € preciso assinalar que os dados analisados sugerem que a permanéncia dos
docentes no PEI nem sempre se sustenta no investimento simbolico, sendo frequentemente
atravessada por motivagdes de ordem material e estratégica, como a manutencdo do vinculo
empregaticio e os beneficios associados ao programa. Nesse sentido, a adesdo ao “jogo” nao
implica necessariamente a presenca de illusio, mas pode indicar formas de participacdo mais
pragmaticas e orientadas por interesses externos ao proprio campo.

Por fim, para além dos dados da andlise bibliografica e documental, este estudo, por
meio do questiondrio aplicado aos nove docentes de diferentes municipios do estado de Sao
Paulo, reuniu dados referentes as percepcoes docentes sobre o grau de conforto e
desconforto nas Avaliacées 360° (questdes 24 a 28, Apéndice C).

Ao serem questionados como avaliam suas experiéncias com os processos de Avaliacao
360° no PEI, os professores apresentaram percepcoes fortemente polarizadas: trés participantes
classificaram como muito negativa (Participantes C, G e H: sendo dois em fase de entrada na
carreira e um em fase de diversificagdo), dois como negativa (Participantes B e I: em fase de
diversificacdo e estabilizacdo, respectivamente), trés como neutra (Participantes A, D e E: o
primeiro em fase de diversificagdo e os ultimos em estabilizacdo) e apenas um como positiva
(Participante F: em fase de estabilizacdo).

Esse conjunto de respostas evidencia que, embora haja algum reconhecimento pontual
de aspectos formativos, predomina a percep¢ao de que a Avaliagcdo 360° se configura como um
mecanismo pouco transparente e frequentemente marcado por arbitrariedades. As justificativas
permitem compreender melhor as ambiguidades desse processo.

Um dos professores destacou um aspecto ambivalente ao afirmar: “Positivo: repensar o
trabalho e negativo: forma da aplicagdo.” (Participante A: em fase de diversificagao). O relato
sugere que, em tese, a avaliagdo poderia servir para estimular a autorreflexao e o aprimoramento
profissional, mas sua aplicacdo pratica compromete esse potencial. Outros depoimentos
indicam de forma contundente a falta de clareza e o uso indevido da avaliagcao, como quando
docentes apontam que alunos e servidores se valem do sistema para descontar desafetos
pessoais, desviando o foco da analise da pratica pedagdgica para relagdes interpessoais, muitas
vezes atravessadas por conflitos e tensdes.

Enfatiza-se o relato de uma professora, em fase de entrada na carreira, que, ao ser

avaliada simultaneamente em duas instituigdes (Fundagdo Casa e PEI ) recebeu notas opostas:
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Tive duas avaliacdes 360° porque dou aula na Fundag@o Casa e na PEI, e fui avaliada
pela mesma gestdo. SO que na PEI tive nota 5 e no feedback falaram que nio tenho
gestdo de sala e ndo domino o conteudo, ¢ ja na Fundag@o Casa tirei 10 e fizeram
elogios. Entdo ficou meio confuso, e ndo souberam tirar minhas duvidas sobre a nota
(Participante C; Questdo 22).

Ainda que fatores como a diferenca de disciplinas, contextos institucionais ou a relacao
entre a atuagdo docente e a formacao inicial possam influenciar processos avaliativos, esses
elementos nao foram explicitados nos feedbacks recebidos, tampouco utilizados como critérios
claros de justificativa das notas atribuidas, conforme relata a participante. O dado, portanto, nao
perde relevancia analitica, pois evidencia a auséncia de critérios transparentes e comunicaveis
no processo avaliativo, elemento recorrente nas percep¢des docentes sobre a Avaliacdo 360°
no PEL

Esse caso expde de maneira explicita as inconsisténcias do processo avaliativo, que,
longe de ser imparcial, revela sua fragilidade metodoldgica e seu carater subjetivo, a0 mesmo
modo da subjetividade que Wesendonk e Lopes Junior (2022) analisam com o
acompanhamento de uma PCA nas aulas dos professores. Situagdes como essa nao apenas
deslegitimam a Avaliagdo 360° como também colocam o professor em posicao de
vulnerabilidade, alimentando a sensagdo de injusti¢a e de arbitrariedade. Por fim, o Participante
G (em fase de diversificagdo) afirma que “¢é uma forma de controle do profissional”,
sintetizando uma critica recorrente a Avaliacdo 360° como instrumento de intensificacao da
vigilancia sobre os docentes.

Nessa perspectiva, o processo perde sua fungao pedagogica de retroalimentacao para se
tornar mais um mecanismo disciplinar, alinhado a uma légica de monitoramento constante que
ecoa praticas de violéncia simbodlica (Bourdieu, 2014b). Nesse sentido, Bourdieu oferece
ferramentas para compreender esse movimento. Trata-se de um mecanismo que, sob o discurso
de promover melhorias, reitera as hierarquias internas e¢ submete o professor a critérios
avaliativos instaveis e, muitas vezes, incoerentes.

Para finalizar, a fim de compreender mais a fundo a experiéncia dos professores com os
processos de Avaliagdo 360° no PEI, os participantes foram questionados se ja haviam
presenciado situagdes de constrangimento nesse processo; sete participantes afirmaram que
“Sim, com colegas” e os outros dois responderam que “Sim, comigo” (Participantes G e I: em
fase de diversificagdo e estabilizacdo, respectivamente); outro preferiu ndo responder
(Participante F: em fase de estabilizacdo); e apenas um afirmou nunca ter passado por essa
situagdo (Participante C: em entrada na carreira).

Na sequéncia, ao detalharem os motivos desses constrangimentos, os professores
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apontaram principalmente a falta de clareza sobre os critérios de avalia¢do (Participantes B, C,
E, G e H), trés respostas destacaram os comentarios recebidos da gestdo como fonte de
desconforto (Participantes A, E e G), duas mencionaram a forma de exposi¢cao dos resultados
(Participantes E e G) e uma indicou os comentarios de colegas (Participante A).

A avaliagdo, portanto, ndo ¢ vivida apenas como um exercicio técnico, mas como um
espaco de relacdes sociais permeado por hierarquias, julgamentos e tensdes. Reiterando
Bourdieu, o campo educacional reproduz relagdes de dominacao (Bourdieu, 2014b); assim, a
gestdo, detentora de maior capital simbolico, pode transformar o feedback em instrumento de
imposi¢do e até de violéncia simbolica, deslocando o foco da formagao para o controle.

Desse modo, os sentimentos expressos na categoria percepcdes docentes sobre o grau
de conforto e desconforto na Avaliagcdo 360° reforcam esse diagndstico, uma vez que, ao serem
convidados a atribuir uma nota de 1 a 5 para o grau de conforto ou desconforto durante a
Avaliacdo 360°, dois docentes marcaram a nota 5 - muito desconfortavel (Participantes E e G:
em estabilizagdo e diversificagdo, respectivamente), quatro professores marcaram a nota 4 -
desconfortavel (Participantes B, C, H e I: em entrada de carreira, estabilizacao e diversificacao),
dois assinalaram a nota 3 - neutro (Participantes A e F: em estabilizacdo e diversificagdo) e
apenas um docente indicou a nota 1 - muito confortavel (Participante D: em estabilizagao).

A predominancia de percepgdes negativas, somada ao pequeno niimero de respostas que
demonstram neutralidade ou conforto, sugere que o processo, na pratica, ndo se traduz em uma
experiéncia pedagogica construtiva, mas em um ritual de avaliagdo que acentua a ansiedade, a
vigilancia e o desgaste emocional dos professores. Por fim, quando solicitados a descrever
como percebem os feedbacks recebidos, os participantes apresentaram respostas que
convergem para a critica de que esses retornos pouco acrescentam ao desenvolvimento
profissional.

Expressdes como “muitas vezes, nao acrescenta e sim, acua” (Participante A: em
diversificacdo) e “s6 mais um instrumento de controle” (Participante H: em entrada na carreira)
sintetizam a percepcao de que o feedback, longe de orientar a pratica pedagogica, opera como
refor¢o da logica de coer¢dao. Outros depoimentos apontam a superficialidade do processo,
como “ndo recebi, somente o que estava na plataforma” (Participante C: em entrada de carreira),
enquanto um Unico docente afirmou que os feedbacks foram recebidos “com clareza”
(Participante F: em estabilizacdo).

A presenca de afirmagdes como “acho errado porque os estudantes avaliam o professor,
e ndo o trabalho do docente” (Participante D: em estabilizagao) reforca a ideia de que o critério

de avaliagdo, ao se apoiar em percepgoes muitas vezes subjetivas e atravessadas por relagoes
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de poder, desvia-se de um julgamento consistente da pratica pedagdgica.

Em suma, embora apresentada como uma ferramenta inovadora e participativa, a
Avaliagao 360° ¢ vivida majoritariamente como um processo de exposi¢do, constrangimento e
vigilancia. Longe de representar um espago de construcao coletiva, a Avaliagdo 360° no PEI
parece aprofundar a logica de controle e intensificar um habitus profissional marcado pela
instabilidade que j4 se evidencia na trajetdria dos professores nesse programa.

A luz do conjunto das analises desenvolvidas neste eixo, é possivel afirmar que o PEI
se estrutura como uma politica educacional atravessada por multiplas camadas de regulagio,
que articulam bases normativas, critérios de permanéncia, formas especificas de gestdo e
dispositivos de controle do trabalho docente. A integracao entre a andlise bibliografica, a analise
documental e os dados dos questionarios evidencia a coeréncia entre 0s marcos normativos
oficiais do PEI e os efeitos identificados nos estudos académicos.

Enquanto os artigos analisados revelam um contexto marcado por seletividade
institucional, intensificacdo do trabalho docente, fragilidades nos processos formativos e
mecanismos de controle gerencial, os documentos oficiais explicitam, de forma normativa e
sistematizada, as estruturas que sustentam essas dindmicas, ao passo que os relatos dos
questionarios do estudo de campo corroboram e tensionam ambas as andlises a partir da
experiéncia concreta dos docentes.

Ao articular diferentes fontes de dados, esta pesquisa evidencia como tais dispositivos
sdo incorporados, tensionados ou naturalizados pelos docentes em distintos momentos da
carreira, produzindo efeitos sobre suas condi¢des de trabalho, suas percepgdes de estabilidade
e suas possibilidades de permanéncia no campo educacional. Nesse sentido, a analise realizada
neste eixo forneceu os elementos necessarios para, nas Consideragdes Finais, serem retomados
os objetivos da pesquisa, sistematizadas as principais contribuigdes do estudo e elaborada uma
reflexdo sobre os limites, implicagdes e desdobramentos da politica de ensino em tempo integral

no contexto da rede estadual paulista.
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CONSIDERACOES FINAIS

O Programa de Ensino Integral (PEI) da Secretaria da Educagao do Estado de Sao Paulo
(SEDUC-SP) ¢ uma proposta de escola publica que reconfigura a dindmica escolar ao integrar
a dimensdo académica ao projeto de vida do estudante, exigindo, contudo, uma reorganizacao
que onera significativamente o trabalho docente.

Nesse sentido, esta dissertacdo teve como objetivo geral analisar os processos de
adaptacdo e permanéncia dos docentes em escolas participantes do Programa de Ensino Integral
(PEI) do Estado de Sao Paulo, buscando compreender de que modo as dindmicas institucionais
e organizacionais do programa incidem sobre as condigdes de trabalho, a relacdo dos
professores com a cultura escolar e suas experiéncias profissionais, a luz da teoria de Pierre
Bourdieu. Partiu-se do pressuposto de que o PEI, enquanto politica publica educacional,
configura-se como um conjunto de diretrizes pedagogicas e institui formas especificas de
organizagcdo do trabalho, de regulacdo das praticas docentes e de producdo de disposi¢des
profissionais.

Para responder a esse objetivo geral, a pesquisa foi orientada por trés objetivos
especificos: (a) caracterizar os processos de adaptagdo docente ao PEI, considerando a
intensificagdo das jornadas de trabalho e o papel das gratificagdes incidentes sobre o salério-
base; (b) analisar as demandas institucionais do programa, como carga de trabalho, exigéncias
documentais e cumprimento de atividades, e seus efeitos sobre as condi¢des de trabalho ¢ a
permanéncia dos docentes; e (c) investigar as percep¢des dos professores acerca dos critérios
de permanéncia no PEI, buscando compreender se tais critérios fortalecem um compromisso
coletivo com a exceléncia educacional ou se produzem constrangimentos, insegurancas €
tensdes no cotidiano escolar.

Esses objetivos foram articulados a partir de trés eixos analiticos: I) Perfil docente,
caracterizagdo profissional e inser¢do no PEI; II) Demandas institucionais, gestdo e condi¢des
de trabalho; e III) Condigdes de permanéncia no programa, com foco nos dispositivos de
avaliacdo, controle e instabilidade.

Para viabilizar a analise dos dados obtidos, adotou-se uma abordagem qualitativa de
pesquisa, organizada em procedimentos bibliograficos, andlise documental de normas e
diretrizes oficiais do PEI e pesquisa de campo, realizada por meio da aplicagdo de questionario
a docentes atuantes no PEI. Essa estratégia possibilitou confrontar o discurso institucional com
as experiéncias docentes e com o debate académico, fortalecendo a interpretacao dos dados e

evidenciando as convergéncias e tensdes entre prescricdo, gestdo e praticas concretas no
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cotidiano escolar.

Em um primeiro momento, quando abordado o perfil docente e a inser¢do no PEI, os
dados revelaram que a adesdo ao programa ¢ atravessada por multiplas motivagdes, entre as
quais se destacam a atratividade financeira da gratificacdo, a valoriza¢do simbdlica associada a
“exceléncia” institucional e a expectativa de melhores condi¢des de trabalho.

O segundo eixo de andlise, dedicado as demandas institucionais, a gestdo e as condi¢des
de trabalho, permitiu identificar um quadro marcado pela intensificacdo do trabalho docente,
pela multiplicagdo de tarefas e pela centralidade dos dispositivos de planejamento,
monitoramento e registro. Os documentos normativos do PEI explicitam um modelo de gestao
orientado por metas, indicadores e processos de acompanhamento sistematico, o que encontra
ressonancia tanto na literatura académica quanto nos relatos dos professores participantes da
pesquisa.

A analise articulada desses elementos permite compreender que o PEI se organiza a
partir de uma racionalidade neogerencialista, na qual a eficiéncia, a mensuragdo de resultados
e a responsabilizacdo individual assumem centralidade na gestdo do trabalho escolar. Essa
racionalidade se materializa tanto nos dispositivos normativos quanto nas praticas cotidianas,
redefinindo as relagdes de trabalho e deslocando progressivamente o sentido da docéncia para
parametros de desempenho, cumprimento de metas e adequagdo a padrdes institucionais
previamente definidos. Assim, o neogerencialismo ndo aparece como um discurso externo a
escola, mas como uma ldégica incorporada as rotinas, aos instrumentos de gestdo e as
expectativas que regulam a atuagao docente no interior do programa.

Nesse processo, torna-se possivel refletir sobre a presenca de um curriculo oculto que
atravessa o funcionamento do programa, na medida em que, para além dos contetidos formais
e das diretrizes pedagdgicas explicitadas, sdo transmitidas e incorporadas disposi¢oes
relacionadas a disciplina, a produtividade, a responsabilizagdo individual e a adesao as normas
institucionais. Esse curriculo se constitui nas praticas, nos modos de avaliacdo e nas
expectativas que orientam o trabalho docente, contribuindo, de forma ndo explicita, para a
formagao de profissionais alinhados as logicas gerencialistas que estruturam o programa.

No terceiro eixo analitico, que tratou das condigdes de permanéncia no PEI,
especialmente dos mecanismos de avaliacao, controle e instabilidade, as percepgdes docentes
mostraram-se atravessadas por tensdes entre reconhecimento profissional e inseguranca
institucional. As Avaliacdes 360° e os critérios de permanéncia foram descritos,
simultaneamente, como instrumentos de acompanhamento profissional e como dispositivos

geradores de tensao, inseguranca e vigilancia permanente.
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Destaca-se o papel dos gestores escolares e dos supervisores como mediadores centrais
dessas dinamicas, atuando na implementa¢do, monitoramento ¢ validacdo dos critérios de
avaliacdo e permanéncia, € ocupando uma posi¢do estratégica no interior do programa. Sua
atuacdo se insere diretamente na regulagdo das praticas docentes, contribuindo para a produgao
de um ambiente no qual a vigilancia e 0 acompanhamento se tornam constantes.

Nesse sentido, a instabilidade funcional ndo pode ser compreendida como um efeito
indesejado da politica, mas como um elemento constitutivo de seu modo de funcionamento. A
vinculacdo da permanéncia no programa a avalia¢des periddicas, critérios de desempenho e
julgamentos institucionais continuos produz um ambiente no qual a inseguranca se torna
permanente, operando como um mecanismo eficaz de controle e autorregulagdo. A
instabilidade acaba atuando como dispositivo disciplinador, pois induz os docentes a ajustarem
praticas, condutas e expectativas as normas institucionais, sob a constante ameaga, explicita ou
implicita, do desligamento do programa.

Uma das principais contribui¢des desta pesquisa foi avangar para além do que a
bibliografia especializada vinha apontando, ao incorporar, no questionario, as percepgdes dos
docentes sobre seus graus de conforto e desconforto diante das Avaliagdes 360°. Os relatos
evidenciam que, embora alguns professores reconhecam aspectos formativos ou
organizacionais nesses processos, muitos expressam sentimentos de exposicdo e
constrangimento no contexto das avaliagdes coletivas, e receio quanto a possibilidade de nao
permanéncia no programa.

No que se refere ao acesso as informagdes necessarias a pesquisa, ¢ importante salientar
que as limitag¢des enfrentadas nao resultaram de escolhas metodologicas, mas de condicionantes
externos. A impossibilidade de acesso aos dados oficiais relativos a rotatividade docente no
PEI, em fun¢do da ndo autorizagdao da Diretoria de Ensino, restringiu a analise quantitativa e
longitudinal desse fenomeno. Ainda assim, a pesquisa conseguiu explorar essa lacuna a partir
dos relatos dos professores e da analise indireta dos critérios de permanéncia e das dinamicas
de instabilidade relatadas pelos participantes.

Esses limites, contudo, abrem importantes possibilidades para investigacdes futuras.
Considera-se que pesquisas posteriores podem avancar em duas dire¢des principais: ampliar o
escopo empirico, comparando o PEI com outros programas de tempo integral no Brasil ou em
contextos internacionais, de modo a identificar convergéncias e especificidades quanto aos
processos de constrangimento institucional, a intensificacdo do trabalho docente e a inculcagao
de um habitus gerencialista; e desenvolver estudos a longo prazo, incorporando metodologias

etnograficas e de analise institucional, capazes de acompanharem a trajetéria docente ao longo
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de varios anos no programa, permitindo compreender processos de permanéncia, resisténcia ou
evasdo, no contexto de uma escola PEI.

A relevancia desta pesquisa reside, também, no fato de mobilizar as contribuigdes de
Pierre Bourdieu para a anélise do PEI, inserindo-se em um campo ainda pouco explorado no
debate académico. O recurso, especialmente, ao conceito de violéncia simbodlica permite
deslocar o olhar para os mecanismos sutis de adesdo, conformag¢do e consentimento que
atravessam o trabalho docente no interior do programa, ampliando a compreensao dos
processos de adaptagdo e permanéncia para além de explicagdes estritamente técnicas ou
individuais.

Embora a literatura bourdieusiana também oferega ferramentas como o conceito de
illusio, os achados desta pesquisa indicam que a permanéncia dos docentes no PEI nao se
sustenta propriamente por um investimento subjetivo ancorado na crenga e no valor intrinseco
do jogo profissional. Ao contrario, ela se relaciona, de forma mais evidente, a necessidade de
manuten¢do de condi¢gdes materiais e projetos de vida associados as gratificagdes do programa,
o que desloca a analise para outras formas de engajamento que nao se confundem com a nog¢ao
de illusio.

Além disso, ao ir além da bibliografia existente ¢ dar centralidade as experiéncias e
percepcdes dos professores, esta pesquisa ilumina os desconfortos, constrangimentos e tensdes
vivenciados no cotidiano escolar, modificado por politicas educacionais. Como parte da
conclusdo deste estudo, considera-se que esses elementos ndo devem ser compreendidos como
desvios individuais, mas como efeitos estruturais de um modelo de gestdo que combina
exigéncia permanente, responsabiliza¢do individual e instabilidade institucional.

Desse modo, as estratégias mobilizadas pelos docentes para permanecer no PEI ndo
podem ser interpretadas como decisdes individuais ou como simples respostas a condi¢des
objetivas de trabalho. Permanecer no programa configura-se como uma pratica situada em um
campo estruturado por relagdes de poder, expectativas normativas e disputas simbdlicas, no
qual os agentes ajustam suas acdes em fungdo das possibilidades e limites impostos pela propria
politica.

A permanéncia envolve, assim, desde a incorporacdo de praticas gerencialistas e a
aceitacdo de sobrecargas de trabalho até a reorganizagdo da vida profissional e pessoal,
frequentemente justificadas pela crenga na proposta pedagdgica, pelas gratificagdes financeiras,
pelo reconhecimento simbolico ou pelas relagdes estabelecidas com os estudantes e a equipe
escolar.

Retomando o objetivo geral da pesquisa, € possivel afirmar que os processos de
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adaptagdo e permanéncia docente no PEI sdo atravessados por dindmicas que articulam
engajamento ¢ vulnerabilidade de maneira simultdnea. Os dados indicam que a inserc¢ao ¢ a
continuidade no programa nao se dao de forma estavel, mas sdo constantemente tensionadas
por exigéncias institucionais, avaliagdes de desempenho e pela propria instabilidade das
condi¢des de permanéncia. Nesse cendrio, os docentes passam a organizar suas praticas e
decisdes em fungdo dessas demandas, ajustando-se a um contexto marcado por cobranga
continua, incerteza e risco de desligamento.

Observa-se, ainda, que esse movimento ndo ocorre sem custos: a necessidade de
corresponder as expectativas do programa se traduz em sobrecarga de trabalho, restricdes a
autonomia e impactos no bem-estar fisico e emocional. Ao mesmo tempo, a permanéncia no
PEI ¢ sustentada por elementos que extrapolam o fazer pedagogico em si, especialmente aqueles
relacionados a manutengao de condigdes materiais € a continuidade de projetos pessoais. Esse
entrelagamento entre exigéncia institucional e necessidade de permanéncia contribui para a
producdo de um cenario no qual o engajamento docente se did sob condi¢des de pressdo
constante, evidenciando os efeitos concretos das politicas de gestdo por desempenho sobre o
cotidiano escolar.

O conjunto das analises realizadas indica, portanto, que os efeitos observados no PEI
sdo caracteristicas estruturais do proprio desenho da politica, nas quais se articulam seletividade
institucional, intensificagdo do trabalho, controle avaliativo e producdo de instabilidade. A
coeréncia entre documentos oficiais, literatura e experiéncias docentes evidencia que tais
dindmicas expressam uma forma especifica de governar a educagao publica, com implicagdes
diretas sobre a autonomia profissional, o sentido do trabalho docente e os significados
atribuidos a Educacao Integral.

A luz das anélises desenvolvidas, considera-se que o PEI néo pode ser compreendido
como uma politica exclusivamente positiva ou negativa, mas como uma proposta cujos efeitos
precisam ser problematizados em termos das condi¢des e dos custos de sua realizacdo. Embora
seus documentos normativos enunciem principios associados a ampliacdo das oportunidades
educativas, a integralidade da formacao e a valorizagdo do trabalho docente, a pesquisa
evidencia que tais objetivos se concretizam a elevados custos para os participantes, produzindo
intensificagcdo do trabalho, seletividade e instabilidade funcional como efeitos estruturantes do
programa.

Para que o PEI possa efetivamente se aproximar dos principios da Educagdo Integral
que reivindica, seria necessario rever os dispositivos de avaliagdo, controle e permanéncia, de

modo a reduzir a centralidade da responsabilizagao individual e da vigilancia continua,
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fortalecendo condi¢des de trabalho mais estaveis e coletivas. Isso implicaria a reformulagdo dos
instrumentos avaliativos e a valorizagdo de praticas colaborativas, a ampliagdo da autonomia
docente e a construcao de espagos institucionais que favorecam o dialogo, o acolhimento e o
desenvolvimento profissional continuo.

Além disso, torna-se fundamental repensar os critérios de permanéncia no programa, de
modo a minimizar a instabilidade funcional e seus efeitos sobre o bem-estar dos professores,
reconhecendo que a qualidade da educacao nao pode ser dissociada das condi¢cdes concretas de
trabalho daqueles que a realizam.

Por fim, a andlise evidenciou que a atuacdo do Estado, por meio da escola e de
programas como o PEI, ndo se d4 apenas pela imposi¢ao direta de normas, mas pela producao
de consensos e pela inculcacdo de disposi¢des alinhadas a um habitus gerencialista. A violéncia
simbolica opera, nesse contexto, de forma sutil, naturalizando exigéncias, avaliacdes e metas
como expressdes de profissionalismo e qualidade, ao mesmo tempo em que limita as
possibilidades de questionamento e resisténcia.

Assim, compreender o PEI a luz da teoria bourdieusiana permite desvelar os modos
pelos quais politicas educacionais contemporaneas reorganizam o trabalho docente, produzindo

adesdo, controle e conformagao sob a aparéncia de autonomia e valorizagao profissional.
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Grifico 1 — Publicacdes Referentes ao Tema Rotatividade e Adaptagdao de Docentes em
Escolas Participantes do PEI, n = 10 anos.

N® de Pubicagdes

2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024 2025 2026
Ano

Fonte: Base de dados ScienceDirect, utilizando marcadores referentes a rotatividade e a
adaptacao de docentes em escolas participantes do PEI, 2025. Grafico elaborado pela

pesquisadora.
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Quadro 5 - Filtragem nas Bases de Dados

FILTROS

RESULTADOS

TITULO
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SciElo

PEI

OR

Programa
de Ensino
Integral

Colecao:
Brasil

Idioma:
Portugués

Ano:
2012-2025

Area
tematica:
Ciéncias
Humanas

9 resultados
Filtros:
1) Leitura dos titulos

2) Leitura dos
resumos

3) Leitura das
referéncias

3 textos selecionados

O filantrocapitalismo e a
terceira geragdo da
privatizagdo da educagdo
paulista

https://www
.scielo.br/j/e
p/a/khVsM
YPxZvKWc¢
paZDwTG
QZr/Nang=
pt

Ensino em tempo integral e
segmentagdo da oferta:

andlise dos programas ETI e
PEI na rede publica estadual

de Sdo Paulo oferta

https://www
.scielo.br/j/r
bedu/a/gq¥Y
H5RfVNbv

yzGStRB7f
6FG/

Programa de Ensino Integral

Paulista: problematizagées
sobre o trabalho docente

https://www
.scielo.br/j/e
p/a/FGFSK
CC83RgZn
LIpk6YwC
9y/?Nang=pt

Portal de
Perio-dicos
da CAPES

PEI
OR
Programa
de Ensino
Integral

OR

Adaptacao
docente

Producao
Nacional

Idioma:
Portugués

Ano:
2012-2025

Revisado por
pares

Area
tematica:
Ciéncias
Humanas

69 resultados
Filtros:
1) Leitura dos titulos

2) Leitura dos
resumos

3) Leitura das
referéncias

3 textos selecionados

Programa Ensino Integral
Paulista: a organizagdo do
trabalho docente

https://www
.periodicos.
capes.gov.br

/index.php/a
cervo/busca

dor.html?tas
k=detalhes
&source=all
&id=W2944
577992

Insergdo do professor de

educagdo fisica no programa

de ensino integral

https://www
.periodicos.
capes.gov.br
/index.php/a
cervo/busca
dor.html?tas
k=detalhes
&source=all
&id=W3113
511930

O processo de
acompanhamento e de

avaliag¢do da atuagdo docente

por uma professora

coordenadora de drea de uma

escola de ensino integral

https://www
.periodicos.
capes.gov.br

/index.php/a
cervo/busca

dor.html?tas
k=detalhes
&source=all
&id=W4310
258496

Fonte: SciElo e Portal de Periddicos da CAPES. Quadro organizado pela pesquisadora, 2025.
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APENDICE C
QUESTIONARIO

BLOCO 1: PERFIL DO(A) PARTICIPANTE

1. Qual a sua idade?
o Até 25 anos.
o 26 a35 anos.
o 36 a45 anos.
o 46 a 55 anos.

o Acima de 55 anos.

2. Género:
o Feminino
o Masculino
o Prefiro ndo informar

o Outro:

3. Municipio e estado de atuagdo profissional: (Ex: Municipio - XX).

4. Ha quantos anos vocé atua como docente?
o Até 5 anos.
o 6al0 anos.
o 11 a20 anos.

o Mais de 20 anos.

5. Ha quantos anos vocé atua em escola(s) do Programa de Ensino Integral (PEI)?
o Menos de 1 ano.
o 1l a3anos.
o 4 a6 anos.

o Mais de 6 anos.




6. Em qual area de formagao vocé possui licenciatura?

7. Possui alguma especializagdao, mestrado ou doutorado?

(@]

o

o

©)

Nao.
Sim, especializagdo.
Sim, mestrado.

Sim, doutorado.

8. Em qual etapa da Educacdo Basica vocé atua atualmente?

(@]

(@]

©)

(@]

(@]

Anos iniciais do Ensino Fundamental.
Anos finais do Ensino Fundamental.
Ensino médio.

EJA.

Outro:

9. Qual ¢ a sua carga horaria semanal total na escola PEI?

o

(@]

(@]

o

Até 20 horas.
21 a 30 horas.
31 a 40 horas.
Mais de 40 horas.

BLOCO 2: DEMANDAS INSTITUCIONAIS DO PEI

10. Quantas aulas regulares vocé ministra por semana?

©)

(@]

(@]

(@]

Até 10.
11 a 20.
21 a 30.
Mais de 30.

11. Além das aulas, quantas horas semanais vocé dedica a atividades como

planejamento, reunides, formagao continuada e outras tarefas institucionais no PEI?
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o Até 5 horas.
o 6al0horas.
o 11 a5 horas.

o Mais de 15 horas.

12. Com relacdo as atividades exigidas pela gestao escolar, assinale aquelas que vocé
realiza com frequéncia:

o Preenchimento de relatdrios e/ou instrumentos avaliativos internos

o Participacao em reunides pedagogicas

o Realizagdo de oficinas, clubes juvenis ou tutoria

o Acompanhamento individual de estudantes

o Planejamento com professores de outras areas

o Outro:

13. Considerando sua rotina no PEI, como vocé avalia a carga de trabalho semanal?

o Leve
o Moderada
o Intensa

o Excessiva

Justifique sua resposta se possivel (questdo ndo obrigatéria).

14. Em sua percepcao, a distribuicao das atividades pedagogicas e institucionais no
PEI respeita os limites fisicos e emocionais dos(as) docentes?

o Sim

o Parcialmente

o Nao
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Justifique sua resposta se possivel (questao nao obrigatdria).

15. As exigéncias documentais e burocraticas no PEI sdo:
o Bem distribuidas ao longo do ano letivo
o Concentram-se em periodos especificos
o Constantes e elevadas durante todo o ano

o Outro:

Justifique sua resposta se possivel (questao nao obrigatoria).

BLOCO 3: CRITERIOS DE PERMANENCIA E PERCEPCOES DOCENTES

16. Vocé conhece os critérios formais de permanéncia de professores no Programa de
Ensino Integral?

o Sim

o Nao

o Parcialmente

17. Em sua opinido, esses critérios sdo claros e transparentes?
o Sim
o Nao

o Parcialmente




Justifique, se possivel (questao nao obrigatdria).

18. Considerando sua experiéncia, os critérios de permanéncia contribuem para:
o O fortalecimento do compromisso coletivo e da exceléncia educacional
o A intensificacao do controle e da pressao sobre o trabalho docente
o Ambas opgdes
o Nenhuma das anteriores

o Outro:

Justifique, se possivel (questdo ndo obrigatoria).

19. Vocé ja presenciou situacdes em que colegas foram desligados do PEI?
o Sim

o Nao

Se sim, a quais motivos o desligamento foi atribuido?
o Critérios de desempenho (avaliagdo negativa, faltas em excesso etc.).

o Fatores pessoais (preferéncias, mudanca, questdes familiares etc.).

o Fatores de saude (estresse, depressdo, ansiedade, esgotamento fisico ou

emocional).
o Incompatibilidade com as demandas do programa.
o Nao presenciei desligamentos.

o Outro:
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20. Caso sua resposta tenha sido afirmativa, quantos desligamentos de colegas do PEI
vocé presenciou?

o 1

o 2

o 3

o 4

O 5 oumais.

21. Em sua percep¢do, ha um clima de seguranga ou de instabilidade quanto a
permanéncia dos docentes no PEI?

o Seguranca

o Estabilidade

o Depende da gestao

Justifique, se possivel (questao nao obrigatdria).

22. Vocé acredita que os critérios de avaliagdo do desempenho docente no PEI sdo
coerentes com as reais condi¢oes de trabalho?

o Sim

o Nao

o Parcialmente

Por qué? Justifique, se possivel (questao nao obrigatoria).
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23. Em sua vivéncia, a atuagao no PEI lhe traz mais satisfacdo ou mais desgaste

profissional?

o

o

Satisfagao profissional
Desgaste profissional
Ambos

Nenhuma das opcdes acima

Outro:

Explique, se possivel (questao ndo obrigatoria).

24. Como vocé avalia sua experiéncia com os processos de Avaliagdo 360° no PEI?

(@]

©)

Muito positiva
Positiva
Neutra
Negativa

Muito negativa

Justifique, se possivel (questao nao obrigatdria).

25. Vocé ja vivenciou ou presenciou situagdes de constrangimento durante as

Avaliagoes 360°?

o Sim, comigo

o Sim, com colegas
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o Nao

o Prefiro ndo responder

26. Caso tenha vivenciado tal situacdo, qual foi o principal motivo do
constrangimento?

o Comentarios recebidos de colegas

o Comentarios recebidos da gestao

o Forma de exposi¢do dos resultados

o Falta de clareza sobre os critérios de avaliacao

o QOutros.

Caso tenha respondido "Outros", justifique sua escolha (questdo ndo obrigatéria).

27. Em uma escala de 1 a 5 (sendo 1 muito confortdvel, 3 neutro e 5 muito

desconfortavel), como vocé avalia como ja se sentiu durante a avaliagdo 360°?

o 1
o 2
o 3
o 4
o 5

28. Por fim, descreva como vocé percebe os feedbacks recebidos nas avaliagdes 360°.
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Agradecemos sua participagao!

A seguir, segue o link para o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),

a ser assinado e anexado neste formulario.

https://drive.google.com/file/d/181FjJeaKK3SnGaBp-
sKOhCjAsl cQ7n /view?usp=sharing
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APENDICE D

Quadro 6 - Ciclos de Adaptacao Docente
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Fase do ciclo

Tempo de . .~ Leitura bourdieusiana (adaptacio / .
P . profissional Caracterizacio da fase ~ (adaptag Indicadores da fase
docéncia conformacao)
(Huberman)
. e e e . Discursos de esforco excessivo, medo de
. |Fase marcada por inseguranca, choque |Adaptacio inicial: confronto direto .
Entrada na carreira . . ) - . ~_ . lerrar, busca por reconhecimento,
A com a realidade escolar, aprendizagem |entre sabitus de formacdo e exigéncias| .~ s
1 a 3 anos (sobrevivénciae | A . . 2. |aceitagdo acritica de normas,
intensa e ambivaléncia entre entusiasmo |[do campo escolar; forte exposicdo a - A
descoberta) A e vulnerabilidade as exigéncias
e desgaste. violéncia simbdlica institucional. e
mstitucionais.
Consolidagdo profissional inicial, Adaptacao estabilizada: inicio da Maior seguranga no discurso, aceitacdo
4 26 anos Estabilizacio compromisso com a carreira e incorporagao das regras do campo; pragmatica das regras, defesa do proprio
¢ constru¢do de um estilo préprio de maior dominio simbdlico do espago  [trabalho, menor questionamento
ensinar. escolar. estrutural.
Ampliagdo das experiéncias ~ . . N ~
p , ¢ PS - Conformacao negociada: o docente |Relatos de inovacdo, comparagdes entre
pedagogicas, experimentagio . o iy s
. . ~ L ~ domina o campo e passa a operar politicas, criticas pontuais as reformas,
7 a 25 anos Diversificaciao metodologica e busca por renovagao . .. N
. R estrategicamente dentro dele, estratégias de adaptacdo sem
profissional; consciéncia institucional ~ o .
alternando adesdo e critica. rompimento.
crescente.
Reducdo do envolvimento emocional, |[Conformacao consolidada: Discurso mais analitico, menor
25a35 Serenidade e maior distanciamento das tensoes naturalizag@o das regras do jogo; engajamento em conflitos, aceitagao
anos |distanciamento afetivo|cotidianas; avaliacdo retrospectiva da  |internalizagdo da logica institucional [seletiva das mudangas, valorizacdo da
carreira. sem forte investimento afetivo. experiéncia acumulada.
. . . Desinvestimento simbdlico: Resisténcia silenciosa, rejeicdo a novas
Recuo progressivo, desejo de finalizar a - ~ A ~
35a40 . . . . redefinicdo da relagdo com o campo; |exigéncias, foco na manutencdo da
Desinvestimento |carreira com menor envolvimento; . . . e .
anos enfraquecimento do investimento nos |pratica, afastamento de projetos

resisténcia passiva a reformas.

capitais institucionais.

Institucionais.

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora com base nas teorias de Huberman e Bourdieu.
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APENDICE E
TCLE - DOCENTES

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS DEPARTAMENTO DE
EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Resolucao CNS 510/2016)

ROTATIVIDADE E ADAPTACAO DE DOCENTES EM ESCOLAS
PARTICIPANTES DO PROGRAMA DE ENSINO INTEGRAL (PEI): REFLEXOES A
LUZ DE PIERRE BOURDIEU

Eu, Raquel Franco Tassoni, mestranda em Educacgdo pela Universidade Federal de Sdo Carlos
(UFSCar), convido-o(a) a participar da pesquisa intitulada “Rotatividade e adaptacao de
docentes em escolas participantes do Programa de Ensino Integral (PEI): reflexées a luz
de Pierre Bourdieu”, orientada pela Profa. Dra. Maria Cristina da Silveira Galan Fernandes.
Esta pesquisa tem como objetivo analisar os processos de rotatividade e adaptagdo de
professores em escolas participantes do Programa de Ensino Integral (PEI), considerando as
dindmicas propostas pelo modelo de gestdo e as implicagdes para as praticas € autonomia
docente.

Vocé foi convidado(a) a participar por ser docente em uma escola participante do PEI. Sua
participagdo consistirda no preenchimento de um questiondrio online, elaborado com o intuito
de compreender sua experiéncia profissional no contexto do programa, suas percepcoes sobre
as mudancas institucionais € organizacionais, € os impactos em suas praticas pedagogicas.

A presente pesquisa seguird integralmente as orientagdes da Comissdo Nacional de Etica em
Pesquisa (CONEP), conforme o documento “Procedimentos em pesquisas com qualquer etapa
em ambiente virtual”, disponivel no site do Comité de Etica em Pesquisa da UFSCar. Os
procedimentos descritos no documento visam garantir o respeito aos principios éticos da
pesquisa em meio digital, especialmente no que se refere a protecao de dados, a seguranga da
informagdo, ao livre consentimento e a confidencialidade dos participantes.

A coleta de dados serd realizada por meio da plataforma Google Forms, amplamente utilizada
para fins académicos. O questionario sera disponibilizado apenas apos o aceite deste Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que estard na primeira pagina do link de acesso a
pesquisa. O formulério sera configurado para nao coletar e-mail, endereco de IP ou qualquer
outro dado identificavel automaticamente pela plataforma, de modo a preservar o anonimato
dos(as) participantes.

O recrutamento sera feito de forma indireta, por meio da rede de contatos da pesquisadora,
como colegas de profissdo, professores conhecidos e grupos informais de docentes da rede
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estadual de ensino do estado de Sdo Paulo. Também serd incentivado que os participantes
compartilhem o convite com outros colegas, por meio de estratégia de divulgacdo em cadeia,
sempre garantindo que o acesso ao questiondrio s ocorra apos a leitura e o aceite do TCLE.
Apo6s a aplicacao, os dados serdo baixados e armazenados em disco rigido externo, de uso
exclusivo da pesquisadora, com acesso protegido por senha forte e autenticacdo em duas etapas.
Ap0s a exportacdo, os dados serdo excluidos da plataforma online, reforcando o compromisso
com a segurancga digital e a integridade dos dados coletados.

Ainda que sejam adotadas todas as medidas possiveis de seguranca, reconhece-se que ha riscos
residuais inerentes ao uso de plataformas digitais, como a possibilidade de exposi¢do ou uso
comercial de dados pelos servidores da empresa proprietaria da ferramenta. No entanto,
nenhuma informacgao sensivel ou identificavel sera solicitada, e todos os dados serdo tratados
de forma anonimizada durante a analise, impossibilitando a associagao entre as respostas € os
participantes.

Além dos riscos inerentes a pesquisa, a participacao neste estudo envolve riscos ao participante,
conforme define a Resolugdo CNS n.° 466/2012. Os possiveis riscos concentramse nas
dimensdes psiquica, moral e social, j4 que o questiondrio propde reflexdes sobre a pratica
docente, percepgdes individuais e institucionais, € experiéncias vivenciadas no contexto do PEI.
Dependendo das vivéncias pessoais e profissionais de cada participante, algumas perguntas
podem gerar desconforto emocional, como sentimento de frustragdo, inseguranga, sobrecarga
ou cansaco, especialmente se tocarem em situacdes sensiveis, como conflitos de trabalho,
desvalorizacdo da carreira docente, ou dificuldades de adaptacdo ao modelo de ensino integral.
Também podem surgir insegurangas quanto a interpretagcdo das respostas, medo de exposicao
indireta ou receio de que suas opinides sejam mal compreendidas em seu ambiente profissional,
mesmo com o0 uso de pseuddnimos e a garantia de anonimato.

Nao ha riscos previstos nas dimensdes fisica, intelectual, cultural ou espiritual, e ndo serdo
feitas perguntas que exijam exposi¢do de dados sensiveis ou pessoais diretamente
identificaveis. A participagdo ¢ voluntaria, e o(a) participante poderd interromper o
preenchimento do questionario a qualquer momento, sem necessidade de justificativa e sem
qualquer prejuizo profissional, académico ou pessoal. Todas as perguntas foram elaboradas
com linguagem respeitosa e com o cuidado de preservar a dignidade, a privacidade e o bem-
estar dos sujeitos da pesquisa.

A pesquisadora esta disponivel para esclarecer duvidas ou acolher qualquer relato de
desconforto antes, durante ou apos a participagdo. Cabe ressaltar que os dados serdo utilizados
exclusivamente para fins académicos e cientificos. Durante o periodo de arquivamento dos
dados (5 anos apos a conclusdo do estudo), os participantes poderdo solicitar a revisdo de
eventuais danos e, se necessario, requerer indenizagao por prejuizos.

Sua participagdo nesta pesquisa sera essencial para aprofundar as analises sobre o Programa de
Ensino Integral (PEI), destacando aspectos que poderdo contribuir para o aperfeicoamento
desse modelo de gestdo. As informagdes fornecidas pelos participantes poderdo revelar tanto
os pontos fortes do programa quanto suas fragilidades, permitindo identificar oportunidades de
melhoria e gerando reflexdes que beneficiem ndo apenas a pratica docente, mas também o
desenvolvimento de politicas educacionais mais eficazes para a Educagdo Basica.

Todas as informagdes fornecidas serdo tratadas com confidencialidade, sendo assegurado o
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sigilo sobre sua participacdo em todas as etapas do estudo. Caso seu nome ou outros elementos
de identificacdo sejam mencionados, serdo substituidos por pseuddonimos ou codificados,
garantindo o anonimato.

Em conformidade com a Lei n® 13.709/2018 (Lei Geral de Protecdo de Dados Pessoais -
LGPD), asseguramos nosso compromisso com a protecao dos dados dos participantes. A
pesquisa segue os principios da finalidade, necessidade e transparéncia, garantindo que os
dados coletados sejam utilizados exclusivamente para fins académicos e cientificos. Além
disso, reforcamos a adog¢ao de medidas de seguranga para evitar acessos nao autorizados, bem
como o direito do participante de acessar, corrigir ou solicitar a exclusdo de seus dados a
qualquer momento.

Os professores participantes poderdo ter acesso aos principais resultados da pesquisa, a fim de
valorizar sua contribuicdo e promover reflexdes sobre o PEI. Para isso, serd oferecida a
possibilidade de acesso a um relatério sintético, documento de linguagem acessivel que
apresentara os objetivos da pesquisa, os procedimentos metodoldgicos, uma sintese das analises
e as principais andlises relacionadas as percepcdes e experiéncias docentes no PEI. Este
relatorio serd disponibilizado em formato PDF, enviado por e-mail somente aqueles que
manifestarem interesse, por meio de um link de contato fornecido antes da assinatura do TCLE.
Como alternativas de devolutiva, também podera ser organizada uma apresentacao online, por
meio de videoconferéncia, ou o envio de material infografico com os destaques da pesquisa.
Todas essas devolutivas respeitardo o anonimato dos participantes e terdo carater
exclusivamente informativo e formativo, sem qualquer juizo de valor individual ou
institucional.

Apbs o periodo de andlise, os resultados da pesquisa poderao ser publicados ou apresentados
em eventos cientificos, sempre de forma a garantir o anonimato e a privacidade dos(as)
participantes.

Vocé podera, a qualquer momento, esclarecer duvidas ou solicitar mais informagdes sobre sua
participagdo no projeto. Além disso, vocé€ podera requisitar o acesso aos dados fornecidos e, se
necessario, solicitar a exclusdo dos mesmos.

Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos (CEP) da
UFSCar, que, vinculado a Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), tem a
responsabilidade de garantir e fiscalizar que todas as pesquisas cientificas com seres humanos
obedecam as normas éticas do Pais e que os participantes de pesquisa tenham todos os seus
direitos respeitados. O CEP-UFSCar funciona na Pro-Reitoria de Pesquisa da

Universidade Federal de Sao Carlos, localizado no prédio da reitoria (area sul do campus Sao
Carlos). Enderego: Rodovia Washington Luis, km 235 - CEP: 13.565-905 - Sao Carlos-SP. E-
mail: cephumanos@ufscar.br. Telefone (16) 3351-9685. Horario de atendimento: das 08:30 as
11:30.

O CEP esta vinculado a Comissio Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) do
Conselho Nacional de Saude (CNS), e o seu funcionamento e atuagdo sao regidos pelas
normativas do CNS/Conep. A CONEP tem a funcao de implementar as normas e diretrizes
regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos, aprovadas pelo CNS, também
atuando conjuntamente com uma rede de Comités de Etica em Pesquisa (CEP) organizados nas
instituicdes onde as pesquisas se realizam. Endereco: SRTV 701, Via W 5 Norte, lote D -
Edificio PO 700, 3° andar - Asa Norte - CEP: 70719-040 - Brasilia-DF. Telefone: (61) 3315-
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5877 E-mail: conep@saude.gov.br.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacio na
pesquisa e concordo em participar.

Local e data:

Raquel Franco Tassoni (Pesquisadora) Professor participante



