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RESUMO

Este estudo tem como objetivo descrever e interpretar as concepcdes de educacgéo integral que
direcionam a prética educativa de professores, monitores e equipe pedagdgica de uma escola
publica no municipio de Sinop-MT e conhecer as vivéncias de tal equipe em articulacdes
realizadas pela escola na implantacdo e desenvolvimento do Programa Mais Educacdo. Tal
Programa foi instituido pelo Ministério da Educacdo por meio da Portaria Interministerial n°
17, de 24 de abril de 2007 e regulamentado pelo Decreto 7.083, de 27/01/2010, visa induzir
estados e municipios a oferta de educacdo integral, em tempo integral; propde a ampliacdo de
oportunidades e a ressignificacdo de espacos, dentro e fora da escola, tornando-os educativos;
incentiva a interacdo entre familia, escola e comunidade por meio da valorizagdo dos saberes
comunitarios na construgdo do conhecimento cientifico. E financiado pelo Governo Federal
por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola. A metodologia da pesquisa é a qualitativa
do tipo estudo de caso, de cunho fenomenoldgico, fundamentada, principalmente, em Husserl
(1859-1938), Merleau-Ponty (1908 -1961), Rezende (1990), Martins (2005) e Bicudo (2011).
Foram realizadas entrevistas semiestruturadas com a equipe pedagogica, professores e
monitores participantes do Programa Mais Educacao, além da observacdo participativa. Para
fundamentacéo tedrica, a pesquisa buscou na historia da educacéo, as raizes do debate sobre a
educacdo integral a partir das ideias advindas da Revolucdo Francesa e das contribuicfes de
Dewey, no movimento escolanovista. No contexto brasileiro, esse ideario culmina no
Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, em 1932. A pesquisa também faz uma reflexao
sobre 0 movimento de democratizacdo e de luta pela oferta de educagdo de qualidade no
Brasil por Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro; discute o conceito de educacgéo integral em uma
perspectiva libertaria, tal como concebida por Paulo Freire; aborda experiéncias de
implantacdo de educacéo integral com diferentes concepcdes nas décadas de 1950, de 1980-
1990 e na atualidade, além de contextualizar o Programa Mais Educacdo no estado de Mato
Grosso e Sinop. A pesquisa revelou diferentes concepcles de educacdo integral. Os sujeitos
entrevistados a definiram como: jornada escolar de dia completo; ampliacdo do tempo escolar
com oferta de atividades diversificadas e prazerosas; ampliacdo de tempo e espaco (fora da
sala de aula, mas dentro do péatio escolar) com a acoplagem de aulas praticas ao ensino
tradicional; integracdo dos turnos escolares com aulas ministradas pelo mesmo professor e
ampliacdo da grade curricular; trabalho pedagdgico com todas as areas do conhecimento de
forma interdisciplinar, formando o aluno para a vida em sociedade; superacdo do dualismo
corpo-mente; contribuicdo a protecdo da crianca; desenvolvimento da pessoa como um todo;
juncdo da educacdo informal e educacdo formal no ambito escolar; melhoria de vida; e total
apoio escolar. Os sujeitos também descreveram o sentido do Programa em suas perspectivas,
revelando-o como instrumento de disciplina, ensaio para educacdo integral, experiéncia de
vida e até completude de vida, no sentido de autorrealizagdo. Apoiando-se em suas vivéncias,
0s sujeitos descreveram a trajetéria do Programa em sua escola apontando as dificuldades de
implantacdo, necessidades, perspectivas, desafios a serem superados, e sugeriram acdes para
seu aprimoramento.

Palavras-chave: Educacdo Integral. Escola Pdblica. Programa Mais Educacdo. Concepcao.
Fenomenologia.
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ABSTRACT

This study aims to describe and interpret the concepts of integral education that guide the
educational practice of teachers, tutors and teaching staff of a public school in Sinop-MT. It
also aims to know the experiences of the group made in articulation with the school in the
implementation of More Education Program. The Program was instituted by the Ministry of
Education, Ordinance n. 17, from April 24, 2007, and regulated by n. 7083 document, from
January 27, 2010. It aims to induce states and municipalities to offer full-time education; the
Program proposes the expansion of opportunities and the redefinition of spaces, inside and
outside the school, making them educational; it also encourages interaction between family,
school and community through the enhancement of community knowledge in the construction
of scientific knowledge. It is funded by the Federal Government through the Money Direct to
School Program. It is a case study, a phenomenological qualitative research, based in Husserl
(1859-1938), Merleau-Ponty (1908 -1961), Rezende (1990), Martins (2005) and Bicudo
(2011). Semi-structured interviews were conducted with teaching staff, teachers and monitors,
as well as participant observation. For theoretical background, the research sought in the
history of education, the roots of the debate on integral education from the ideas of the French
Revolution and the contributions of Dewey. In the Brazilian context, these ideas culminated in
the Manifesto of the Pioneers of the New School in 1932. The study also reflects on the
democratization movement and struggle for offering quality education in Brazil according to
Anisio Teixeira and Darcy Ribeiro thought; the concept of integral education in a libertarian
perspective, as conceived by Paulo Freire is a part of the discussion; finally, it presents
experiences implementation of integral education with different designs in different periods,
in addition to contextualize More Education Program in the state of Mato Grosso and in
Sinop. The research exposed different conceptions of holistic education. The interviewees
defined it as: the concept of holistic education to a full-time perspective; the expansion of
school time to offer diverse and enjoyable activities; the expansion of time and space (outside
the classrooms, but in the schoolyard), putting together traditional and practices classes;
an integration of teaching shifts with classes taught by the same teacher and expansion of
curriculum; they also defined it as a pedagogical work with all areas of knowledge in an
interdisciplinary perspective, forming the student for life in society; overcoming the mind-
body dualism; that kind of education is a contribution to child’s protection and to develop the
whole man; the data also points an informal and formal education junction in
school, improvement of life and overall school support. The subjects also described the
meaning of the Program. In their perspectives they reveal it is an instrument of discipline,
testing for integral education, life experience and even fullness of life, in a self-fulfillment
meaning. Based on their experiences, the subjects described the trajectory of the Program in
their school. They pointed out the difficulties of implementation, needs, perspectives,
challenges to overcome and suggested actions for improve the Program.

Keywords: Integral Education. Public School. More Education Program. Conception.
Phenomenology.
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INTRODUCAO

Educar é crescer. E crescer é viver.
Educacao é assim, vida,

no sentido mais auténtico da palavra.
(TEIXEIRA, 2007b, p. 63)

Sobre o fenomeno educativo, dizia Anisio Teixeira, “tudo estd, com efeito, em se
saber o que é educar” (TEIXEIRA, 2007b, p. 63). E a concepcdo que temos de determinado
fendmeno que nos direciona a agir sobre ele. Anisio afirmava que se concebemos a educacéo
como transmissdo de informacdes, como superposi¢do ou modelagem externa de pessoas por
meio de processos mecanicos, € a educacdo tradicional que esta certa. Nesse caso, devemos
isolar as atividades, reduzir os objetivos e aumentar os exercicios escolares. Mas se educar é
algo mais complexo e que compreende toda a vida da pessoa, seu crescimento e suas
experiéncias, de modo multidimensional, entdo “a educagdo tradicional estd errada”
(TEIXEIRA, 2007hb, p. 63) € a escola precisa ser revista.

Refletir fenomenologicamente sobre educacéo integral é uma forma de ndo apenas
buscar conhecer com profundidade esse tema, que tem provocado muitas inquietacdes e
discussdes, mas de pensar sobre ele em um movimento de retorno a mim mesma. Colocar o
fendmeno da educacdo integral ao centro do debate e procurar percorrer os diversos sentidos
gue se manifestam em sua estrutura, em correspondéncia a minha vivéncia e a de pessoas que

experimentaram e experimentam um programa de educagdo integral. Por isso, fundamentada
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em Merleau-Ponty e em intelectuais organicos como Anisio Teixeira, Paulo Freire e Darcy
Ribeiro, lancei-me ao desafio da pesquisa cientifica, ao estudo e a reflexdo sobre este
conceito, sem perder de vista a importancia da disposicdo para a acdo. Assim como Anisio
assevera que revisar o conceito de educacdo, implica revisar também as atividades
desenvolvidas na escola (TEIXEIRA, 2007b, p. 63) e Darcy Ribeiro defende a escola de
tempo integral como “eixo de uma experiéncia politica mais justa, democratica e
humanizadora” (BOMENY, 2009, p. 109) elegendo-a como a “chave para o desenvolvimento
do pais”, Paulo Freire alerta para a necessidade da coeréncia entre 0 que se diz, 0 que se
escreve e 0 que se faz, para que haja uma diminuicdo da distancia entre o discurso e a préatica
(FREIRE, 1996, p. 116).

Nessa direcdo, apresento este trabalho, que procurou compreender as concepcoes de
educacdo integral que direcionam a pratica educativa de um grupo de profissionais e
voluntarios de uma escola publica, no interior do Mato Grosso, no contexto do Programa
Mais Educacédo, conhecer suas vivéncias e o0 sentido que o Programa tem em suas vidas. Seu
resultado me estimula a acdo, acéo refletida, para contribuir com a melhoria da educacéo
publica desenvolvida em minha cidade e meu pais: Sinop, estado de Mato Grosso, Brasil.

O Relatério da Comissao Internacional sobre Educacéo para o século XXI apresentado
em 1996 a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO),
apontava para a necessidade da formulacdo de novos objetivos para a educacdo. Esses
objetivos deveriam estar voltados para a necessidade de que a pessoa tem de enfrentar os
desafios que o mundo atual Ihe impde. As sociedades antigas, cujas transformac6es ocorriam
lentamente, praticavam um modelo de educacgédo que ndo se coaduna com a era da tecnologia e
comunicagdo em que vivemos.

Contudo, sem desconsiderar 0s beneficios que o avanco tecnoldgico proporciona por
meio de descobertas cientificas, seja na area industrial, agricola ou da saude, curando doencas
e aumentando a expectativa de vida do ser humano ou ainda na comunicacgédo, permitindo que
eu digite esse texto e corrija-0, quantas vezes forem necessarias para s6 depois imprimi-lo, ou
em seguida, com um click, publica-lo na internet para que o mundo tenha acesso; todo esse
avanco, de maos dadas a uma ideologia neoliberal, ndo tem impedido o aumento das
diferencas sociais, 0 preconceito entre etnias, a falta de tolerancia entre culturas, a fome, a
violéncia e o desrespeito a vida e ao meio ambiente.

Sobre isso, Rafael Yus (2002, p. 27), citando Marshak (1998) alerta-nos dos paradoxos

do final do século XX a que nossas vidas estdo presas.
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Nunca antes a capacidade humana tinha sido tdo poderosa, tdo produtiva e t&o
diversa; mas nunca antes havia sido tdo perigosa, nem havia feito tanto barulho pela
salde da biosfera. Nunca antes, milhdes de pessoas que vivem em culturas
industriais avancadas, desfrutaram de tdo alto nivel de abundéncia material, pois
nunca antes bilhdes de pessoas viveram em tal extremo de pobreza e em constante
vulnerabilidade para a catastrofe. E nunca antes houve nag6es com tanta riqueza que
poderiam dedicar mais de um bilhdo de ddlares ao ano para preparar e fazer a
guerra, mesmo sem inimigos oficiais na maior parte das situacdes. (MARSHAK,
1998, apud YUS, 2002, p. 27).

Paulo Freire em sua obra “Educacdo como pratica da liberdade” nos convida a pensar
sobre a inexperiéncia democratica do povo brasileiro, sobre 0 mutismo que predominou em
nossa sociedade durante séculos (e que parece ainda estar arraigado em nossa cultura) e sobre
a desigualdade de oportunidades educacionais entre ricos e pobres que existe desde a época da
colonizacédo portuguesa.

Ao lembrar sobre o ensino ofertado no periodo colonial, (sem desconsiderar a
educacdo de carater tribal desenvolvida pelos indios que ocupavam o territorio brasileiro antes
da vinda dos portugueses em 1500), encontraremos em 1549, a Companhia de Jesus'
realizando um trabalho educacional com énfase no cultivo da fé cat6lica no espirito da
Contrarreforma. Aos indigenas era fornecido o ensino da lingua portuguesa e da catequese,
enquanto os filhos dos colonos, aléem da leitura e escrita, recebiam educagdo mais ampla.

Embora a Companhia monopolizasse o0 ensino e representasse a tradicdo e o
conservadorismo, o0 ensino praticado pelos jesuitas, era qualificado como organizado e
competente, pois se coadunava com 0s objetivos e o plblico? a que se destinava. Segundo
Gadotti (1999, p. 72), tal educagdo era ‘“eficiente na formagdo de classes dirigentes”
preparando-as para “exercer a hegemonia cultural e politica”.

A partir de 1599, o ensino na Colonia passa a ser organizado de acordo com o Ratio
Studiorum — plano de estudos, métodos e base filoséfica dos jesuitas. Tal documento,
contendo as regras a serem seguidas pelos mestres, além de outras orientacfes, recomendava a

flexibilizacdo diante das diferentes realidades encontradas nos paises em que atuavam e a

! A Companhia de Jesus, criada por Inacio de Loyola em 1534, foi uma ordem religiosa da igreja catdlica,
vinculada diretamente a autoridade papal. Exerceu grande influéncia tanto no Brasil como em quase todo o
mundo pelo trabalho de educacgdo cristd que desenvolveu. Em 1579 a Ordem possuia 144 colégios espalhados
pelo mundo e em 1749 esse nimero chegou a 669. A Companhia trabalhava com uma estrutura montada em trés
cursos: “a) letras humanas; b) filosofia e ciéncia; c) teologia e ciéncias sagradas; destinados respectivamente a
formagdo do humanista, do filésofo e do tedlogo” (ARANHA, 1996, p. 101), ou seja, uma formacdo
humanistica, mais voltada para a erudicao.

? De acordo com Aranha (1996, p. 101), os jesuitas tinham grande atuacdo junto as familias de origem
portuguesa, pois era tradigao orientar os filhos em carreiras distintas: “o primogénito herda o patriménio do pai e
continua seu trabalho no engenho; o segundo, destinado para as letras é enviado ao colégio, muitas vezes
concluindo os estudos na Europa; o terceiro deve ser padre”.
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memorizagdo dos conteudos. Esta Ultima tinha em vista a preocupagdo de manter 0 acesso a
cultura da época que ainda era eminentemente oral por meio das ligdes que se sabia de cor,
pois 0 acesso a livros era muito dificil. Um dos pontos do documento asseverava que no fim
da aula, alguns alunos, deveriam repetir entre si por meia hora o que ouviram e um dos
condiscipulos da Companhia deveria presidir a dectria. (FRANCA, 1952, p. 158-163, apud
GADOTTI, 1999, p. 75).

Com a expulsdo dos Jesuitas dos dominios portugueses em 1759, pelo Marqués de
Pombal, o Estado demorou cerca de mais de uma década para implantar o “ensino publico
oficial”. Os maiores investimentos foram direcionados a metropole, ficando a Colénia com
mudancas a passos lentos, medidas desconexas e fragmentadas. O sistema passou a ser o de
“aulas régias” de disciplinas isoladas. As poucas escolas continuaram destinadas a preparacao
dos filhos das elites, principalmente para estes prosseguirem estudos superiores nas
universidades europeias (SAVIANI, 2010, p. 77-114).

Se continuarmos o passeio pela historia da educacéo brasileira, passaremos pelo inicio
do século XX, observando o pais em plena industrializacdo e tentando equacionar o problema
de falta de vagas nas escolas publicas com a criacdo da escola de turnos. Nesse momento, 0
movimento da escola nova encontra-se batendo as portas e invertendo valores educacionais.

O Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, publicado em 1932 é considerado um
marco na histéria da educacdo brasileira. Seus principios de gratuidade, laicidade,
coeducacdo, formacdo integral, vivéncia cooperativa, entre outros, defendidos por varios
educadores como Fernando Azevedo, Anisio Teixeira e Lourenco Filho, foram de grande
relevancia na luta por uma educacdo publica de qualidade. Logo mais a frente veremos o
Brasil sofrendo as dores de uma ditadura, e mais outra. Nas Ultimas décadas vamos nos
deparar com politicas educacionais inconsistentes e novamente fragmentadas, outras
alicercadas em grandes ideais, porém interrompidas por questbes politico-partidarias e
ideologicas, algumas desencadeando avangos, outras retrocessos. Enfim, em uma visdo
global, nosso lastro educacional, reclama politicas de exceléncia e continuidade para a
educacdo publica.

Segundo Arroyo (1988, p. 7), a historia da educacdo escolar especialmente no que se
refere as experiéncias de escolas com tempo ampliado ndo tem seguido uma ldgica
humanitaria, protetora ou formadora, mas a l6gica brutal de uma sociedade capitalista.

O educador Anisio Teixeira, referéncia na historia da educacdo brasileira em termos

de democratizacdo da escola publica de tempo integral, lutava desde o inicio do século XX,
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por uma educacdo que desenvolvesse o individuo em todas as suas dimensdes (intelectual,
fisica, moral, cultural etc.) e que fosse acessivel a todas as classes sociais. Para o educador
baiano, tal educacdo publica, ndo poderia ser considerada um privilégio de poucos, mas um
direito de todos os brasileiros. Esse ideal também foi perseguido por Darcy Ribeiro nas
décadas de 1980 e 1990 quando, ao implantar as escolas de tempo integral no estado do Rio
de Janeiro, mais que almejar escolarizar formalmente o brasileiro, tentou abrir espago ao
processo civilizador, proporcionando ao povo beneficios que antes eram restritos a elite
(BOMENY, 2009, p. 114).

Atualmente, os estudos de Branddo (2012, p. 46) nos atraem a uma reflexdo sobre a
educacdo necessaria a atual geracdo. Segundo ele, as pessoas estdo se transformando em
“individuos-de-mercado”, descartaveis e condicionadas a acumular as informacdes utilitarias
para si mesmas. Nesse sentido, 0 autor assevera que a educacgao precisa assumir-se “integral e
humanista [...], que parta do principio de que sua vocagdo (bem mais que sua “fun¢do social”)
é criar sabios solidarios em lugar de sabedores espertos ¢ individualistas.”

Rafael Yus (2002, p. 15), defensor de uma educacdo integral na perspectiva holistica,
afirma que a tradicdo cartesiana separou as dimensdes do ser humano (corpo-espirito, mente-
emocao) e as hierarquizou, fazendo prevalecer a mente e 0 corpo em detrimento do espirito e
da emocdo. Segundo o autor, o seculo XXI, € 0 momento em que se pode visualizar a
fragmentacdo da propria vida das pessoas em relagdo a questdes de ordem econémica, social,
pessoal e cultural. Por isso propde uma educacdo que supere os dualismos da escola
tradicional e estabeleca relacGes entre os elementos do processo educativo, da vida e do
mundo.

Os quatro pilares da educacdo defendidos pela Comissdo Internacional (DELORS,
2012, p. 73-83) — saber conhecer, saber fazer, saber viver juntos e saber ser — ndo podem
significar apenas belas ideias colocadas no papel. E ndo deixardo de ser apenas
“apontamentos” se a educagdo for concebida por governos e educadores de acordo com
fundamentos que sustentam uma educacao para a competicdo, intelectualista, individualista,
puramente teorica, fragmentada e que ndo ensine o aluno a pensar, a sensibilizar-se, a
solidarizar-se com o outro. Esses pilares, somente serdo contemplados, por uma educacao que
considere o desenvolvimento multidimensional do aluno, que, como nos ensina Paulo Freire,
0 veja como um ser de relacdes e ndo sO de contatos, que esta com 0 mundo e ndo apenas no

mundo, um ser inacabado, transcendental, interferidor, livre (FREIRE, 1994, p. 47).
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Atualmente, o Ministério da Educacdo (MEC) desenvolve em todo Brasil o Programa
Mais Educagdo, visando incentivar estados e municipios a ofertarem educacéo integral, em
tempo integral em seus sistemas de ensino.

Nessa perspectiva, 0 Programa pretende ampliar as oportunidades e a ressignificagdo
de espacos, dentro e fora da escola, tornando-os educativos. Também incentiva a interacéo
entre familia, escola e comunidade através da valorizacdo dos saberes comunitarios na
construcdo do conhecimento cientifico.

O Programa Mais Educacdo foi instituido ha cinco anos por meio da Portaria
Interministerial n°® 17, de 24 de abril de 2007 e, mais recentemente, regulamentado pelo
Decreto 7.083, de 27 de janeiro de 2010.

Como proposta de inducdo de ampliacdo da jornada escolar pelo Governo Federal, que
sera tratada com mais especificidade no segundo capitulo deste trabalho, o Programa Mais
Educacdo faz parte de uma politica pablica mais ampla de educacdo integral em tempo
integral.

Em 2007, um Grupo de Trabalho formado por representantes de universidades e
instituicbes de reconhecido trabalho educativo e social, ancorado no pensamento de varios
autores, como Anisio Teixeira (1900-1971), Darcy Ribeiro (1922-1997), Paulo Freire (1921-
1997), Miguel Arroyo (2002), Ligia Marta Coelho (1997), Ana Maria Cavaliere (2002), Isa
Maria Rosa Guara (2006), Jaqueline Moll (2007), dentre outros, elaborou o Texto referéncia
para o debate nacional sobre educacdo integral. Publicado em 2009, o documento tem
subsidiado escolas e secretarias de educacdo na implantacdo do Programa.

No entanto, o fato de o Programa estar fundamentado em conceituados autores nédo
garante que na pratica, devido a inUmeros fatores, 0 mesmo seja plenamente desenvolvido tal
como pensado por seus propositores. E natural que, com sua disseminacdo nos diferentes
territorios culturais de que o pais é composto, e por ser uma politica ainda em construcéo,
aberta, mutavel, outras concepcbes venham acoplar-se a sua proposta, como “afluentes de um
rio”, dando-lhe novos contornos ou até novas dire¢es.

Nesse sentido, o conceito de tecnologia social® adotado pelo MEC, em substituicdo ao

de experiéncia piloto, que em algumas vezes, termina por criar pontos isolados de préaticas

® Por tecnologia social entende-se aquela capaz de promover inclusdo social e implementar organizacdes
autogestionveis e autossustentaveis. Segundo Carlos Horta, Coordenador do Ndcleo de Estudos sobre o
Trabalho Humano (NESTH/UFMG) uma tecnologia social “comega pela construgdo de seus proprios
instrumentos, suas préprias ferramentas de trabalho, em funcdo do didlogo com a sociedade civil organizada,
numa busca conjunta de préticas de intervenc¢éo social que possam contribuir para a melhoria das condicdes de
vida da populagdo” (HORTA, 2006).
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excelentes por receberem condicGes especiais, possibilitou que escolas em diferentes
localidades, participassem do Programa por meio de adesdo voluntéaria. Desta forma, Ihes
foram concedidas as mesmas condi¢des iniciais, por meio de uma politica aberta, favorecendo
a flexibilidade dos arranjos locais.

No entanto, 0 ndo cumprimento de acordos firmados, a falta de investimentos por
parte das diversas instancias, a implantacdo do programa sem o pleno conhecimento de seus
fundamentos, entraves na legislacdo e a burocracia podem ser fatores relevantes para o
“desvirtuamento” ou inadequagdo da proposta.

No municipio de Sinop (MT) o Programa teve inicio em 2010, atendendo trés escolas
municipais, momento em que surgiram varias inquietagdes inerentes as dificuldades
demonstradas pelas equipes de profissionais destas escolas em concebé-lo e desenvolvé-lo.
Por isso, este estudo, que nasceu destas inquietacdes, teve inicialmente dois objetivos: 1)
Descrever e interpretar as concepcdes de educacgéo integral que direcionam a pratica educativa
de gestores, professores, monitores e equipe pedagogica de uma escola publica no municipio
de Sinop-MT; 2) Conhecer as vivéncias de tal equipe em articulacGes realizadas pela escola
na implantacdo e desenvolvimento do Programa Mais Educacao.

No decorrer da pesquisa, especialmente durante as entrevistas semiestruturadas, além
das concepcdes de educacdo integral e as vivéncias dos sujeitos, comecaram emergir nas falas
dos entrevistados o sentido que o Programa Mais Educacdo apresentava em suas vidas. Os
entrevistados expressaram suas perspectivas em relacdo ao Programa, seus limites,
necessidades e desafios que precisam ser superados, ampliando o alcance da pesquisa.

Este estudo reveste-se de importancia tendo em vista seu proposito de compreender
como determinada comunidade escolar concebe e desenvolve esta proposta de educacao
integral, que ndo nasceu de seu interior, de sua iniciativa, mas foi idealizada e implantada,
ressalvadas as possibilidades de ajustes e arranjos locais que o aspecto democratico do
Programa permite, por uma esfera administrativa hierarquicamente superior.

Para atingir tais objetivos, escolhi a pesquisa de abordagem qualitativa do tipo estudo
de caso e de cunho fenomenoldgico. O estudo de caso, segundo André (2005, p. 33) tem a
vantagem de possibilitar o fornecimento de uma “visdo profunda e a0 mesmo tempo ampla e
integrada de uma unidade social complexa, composta de multiplas variaveis”. A escolha pelo
discurso fenomenolégico levou em consideracdo a necessidade de investigar o fenémeno com
um olhar além das aparéncias, de conhecé-lo em sua esséncia e em suas multiplas

perspectivas.
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Este trabalho estd organizado em cinco capitulos. O primeiro consiste em uma
contextualizacdo histérica do debate da educagdo integral tomando como ponto de partida as
propostas educacionais para a Franca, que surgiram ap0s a Revolugdo e tiveram grande
influéncia na educagéo brasileira. Em seguida, trata do movimento da escola nova e seus
desdobramentos no Brasil no inicio do século XX, fatos que desencadearam muitas
discussdes em torno dos novos conceitos educacionais, dentre os quais, a educagéo integral na
escola publica. Neste capitulo também apresento o referencial tedrico em que se situam
Anisio Teixeira, Paulo Freire, Rafael Yus, Miguel Arroyo, Isa Rosa Guara, Ana Maria
Cavalliere, entre outros, explicitando a linha tedrica da concepg¢do de educacéo integral a que
este trabalho se filia.

No segundo capitulo, sdo abordadas algumas das principais experiéncias de educacdo
integral implementadas no Brasil desde 1950. Procuro expor caminhos ja percorridos pelo
governo federal, estados, municipios e organizacGes ndo governamentais, como tentativas de
concretizar propostas de educacdo integral, tais como a implantacdo das Escolas-Parque, dos
Centros Integrados de Educacéo Publica (CIEPS), em que abordo o legado deixado por Darcy
Ribeiro e a implantacdo dos Centros de Atencdo Integral a Crianca (CAICs), dentre outros.
Neste capitulo, o Programa Mais Educacédo recebe atencdo especial, pois se trata do l6cus da
pesquisa. Sobre o Programa, procuro discorrer, entre outros aspectos, a respeito de suas
diretrizes, principios, bases legais, operacionalizacdo, evolucdo em nivel nacional e
desenvolvimento no estado do Mato Grosso e no municipio de Sinop.

No terceiro capitulo exponho a trajetéria da pesquisa. Verso sobre as escolhas feitas
por mim em relacdo a abordagem do problema, a reflexdo fenomenolégica enquanto filosofia
que delineia o processo de busca do conhecimento e procuro fundamentar teoricamente esse
processo com o apoio dos escritos de Husserl (1859-1938), Merleau-Ponty (1994, 2004),
Rezende (1990), Chaui (2009), Martins (1984, 2005) e Bicudo (1997, 2011).

Por ser uma pesquisa de abordagem qualitativa, procurei detalhar cada passo de minha
aproximacao e adentramento ao mundo-vida dos sujeitos. Desta forma, certifico a disciplina e
coeréncia nos procedimentos da coleta de dados e no tratamento das informacdes para que a
validade interna da pesquisa seja assegurada.

O quarto e quinto capitulos consistem no resultado da pesquisa.

No quarto capitulo, descrevo a escola “Girassol”*, local de onde e do qual falo, faco

uma breve andlise da proposta pedagogica da escola, descrevo e interpreto, por meio da

* Nome ficticio conforme detalhamento no Capitulo I11.
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reflexdo fenomenoldgica, os depoimentos dos sujeitos acerca de suas concepgdes de educagéo
integral e suas vivéncias na implantagdo do Programa Mais Educacdo. Com o apoio do
referencial tedrico, abordado nos capitulos I e I, identifico nas falas dos entrevistados ideias
que se aproximam do pensamento dos autores que fundamentam este estudo, bem como ideias
que ndo se coadunam com a linha tedrica em pauta. Em alguns casos, as vivéncias relatadas e
as préaticas observadas mostram-se incongruentes com a concepgcdo de educacdo integral
declarada pelos sujeitos, em outros, as préaticas reforcam e legitimam o ponto de vista dos
entrevistados.

No quinto capitulo o Programa Mais Educacdo revela-se como algo além de um
programa ou politica educacional. Mostra-se, dentre outros significados, como instrumento de
disciplina, como ensaio para educacdo integral, como experiéncia de vida e até como
completude de vida, no sentido de autorrealizacdo. Nesse espaco, descrevo também as
perspectivas dos sujeitos em relacdo ao Programa, os limites enfrentados na implantacdo da
proposta, as necessidades da escola em relagdo ao Programa e os desafios a serem superados.

O conhecimento das diversas concepcles de educacdo integral, das vivéncias e do
sentido do Programa Mais Educacdo para essa comunidade escolar, obtidos por meio desta
pesquisa, certamente contribuirdo na formulacdo de novos objetivos e diretrizes educacionais
para atenderem as necessidades locais e atuais do municipio de Sinop e de outros que se
identificarem com as situacdes apresentadas; auxiliara na proposicao de acdes que contribuam
para o aprimoramento do Programa em nivel local, estadual e quica nacional; contribuira no
direcionamento tedrico e pratico dos programas de formacdo inicial e continuada de
professores e equipes de apoio das escolas, nos investimentos na area de infraestrutura e no
desenvolvimento de outras politicas que, em uma perspectiva intersetorial, também

contribuam para uma melhor qualificacdo da educacdo publica.
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1. EDUCACAO INTEGRAL: da Revolucio Francesa ao século XXI

Um acontecimento, um fato, um
feito, uma cancgdo, um gesto, um
poema, um livro, se acham sempre
envolvidos em densas tramas,
tocados por multiplas razdes de
ser, de que algumas estdo mais
proximas do ocorrido ou do
criado, de que outras sdo mais
visiveis enquanto

razéo de ser.

(FREIRE, 2011, p. 25)

Quando o educador Paulo Freire escreveu estas palavras, referia-se ao fato de terem
sido suas primeiras experiéncias profissionais as que gestaram anacronicamente uma de suas
obras mais importantes. Nada acontece no vazio, sem uma relacdo, uma histéria, uma trama
Ou um acontecimento acionador.

Nesse pensar, observo o tema “educacao integral” como algo vasto, de longa data, de
multiplas concepgdes e muitas razdes de ser. Na historia da educacdo brasileira é possivel
encontrar propostas educacionais gestadas em bases conceituais com matrizes ideologicas
bastante diferentes — liberais, anarquistas, socialistas, tradicionais, catélicas etc. Em muitos

casos tratavam-se de instituigdes totais com espacos isolados, internatos, onde se pensava em
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formar tipos totais de homens, ou em uma visdo assistencialista de cunho higienista com
objetivo de amparar meninos desvalidos. Em outros casos as propostas resultavam em
experiéncias hibridas que apresentavam uma diversidade de vertentes ideoldgicas resultando
na existéncia de uma variedade de teorias sobre o tema.

Arroyo (1988, p. 4) alerta que “uma reflexdo sobre a escola de tempo integral é
inseparavel das propostas sociais, politicas e pedagdgicas mais amplas e da correlagdo de
forgas que sdo concebidas e implementadas em cada momento historico”.

Por isso, na tentativa de desenvolver uma discusséo fecunda sobre educacédo integral,
escolhi a vertente em que se situa Anisio Teixeira, que, pelo movimento liberal renovador da
Escola Nova, ndo apenas teorizou, mas lutou pela democratizacdo da escola publica brasileira
na oferta de educagdo integral para todos, agindo na defesa de uma educacdo para O
desenvolvimento multidimensional da crianca, educacdo entendida como “a propria vida” e
ndao como “prepara¢ao para a vida”, voltada para a “reconstru¢do da experiéncia”, como
concebia Dewey”.

Em complemento a essa abordagem, Paulo Freire subsidiard este estudo no
direcionamento de uma concepcao de educacdo humanizadora e dialdgica para a emancipacgao
e autonomia da pessoa, bem como para a conscientiza¢ao da sua situacédo de interdependéncia
com o outro em suas relacdes dentro e fora da escola.

Segundo Teixeira (2007a, p. 43) a precisdo em caracterizar conceitos e ideias e a
fixacdo de um ponto de partida é imprescindivel para um entendimento comum do problema
em pauta. Por isso, antes de apropriar-me dos conceitos de educacédo integral defendidos por
Teixeira (1965, 2005, 2007a, 2007h, 2007c e 2009), Freire (1994, 1996, 2000, 2005a, 2005b,
2011) e Darcy Ribeiro (1986, 2002, 2009) que constituem as bases deste estudo, e ainda de
Yus (2002), Guara (2006, 2009) e Arroyo (2011, 2012), retratarei as ideias advindas da
Convencéo Francesa ocorrida apds a Revolucédo no final do século XVIII, que, segundo Boto
(1996, 2003) e Coelho e Portilho (2009), delineou no ambito educacional duas vertentes: a da
transformacéo social, pautada no conflito, e a da utopia da regeneracéo social pela educacéo.

Em seus estudos, Anisio Teixeira parte desse ponto para posicionar-se
conceitualmente. O autor se refere ao periodo apds a Convencdo Revolucionaria Francesa

como um “novo estagio da humanidade”. Segundo ele, antes da Revolugao,

® John Dewey foi defensor do movimento da Escola Nova e um dos fundadores da corrente filosofica
pragmatista nos Estados Unidos juntamente com Charles Pierce, William James e Kilpatrick, no final do século
XIX e inicio do século XX.
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toda educacdo escolar consistia na especializacao de alguém, cuja formagéo ja fora
feita pela sociedade e em rigor pela “classe” a que pertencia, nas artes escolares, que
ndo eram mais que tipos de oficios intelectuais e sociais.

A sociedade formava os homens nas proprias matrizes estaveis das “classes” sendo
“castas”, institui¢des que incorporavam a familia e a religido com suas forgas

modeladoras e adaptadoras. (grifo do autor) (TEIXEIRA, 20073, p. 43-44).

O autor observa, que a partir da Convencdo, 0 novo conceito de escola comum para
todos, que em vez de visar a especializacdo de alguns, propunha desenvolver na crianga de
todas as classes sociais, 0 habito de pensar, de criar, de agir etc., estabeleceu novos rumos ao
pensamento pedagdgico. Segundo ele,

O intelectual seria uma das especialidades de que a educacdo posterior iria cuidar,
mas que ndo constitui objeto dessa escola de formacdo comum a ser, entdo
inaugurada. Por outro lado, além dessa total inovacdo, que representava a escola
para todos, a propria educacao escolar tradicional — ao tempo existente — teria que se
transformar para atender a multiplicidade de vocagdes, oficios e profissdes em que a

nascente sociedade liberal e progressiva comegou a desdobrar-se. (TEIXEIRA,
2007a, p. 44-45).

Mais adiante tratarei sobre 0 movimento da Escola Nova na Europa e a disseminacéo
de seus ideais liberais e progressistas nos Estados Unidos e no Brasil.

Né&o pretendo realizar um estudo linear do movimento da Escola Nova, nem da histéria
da educacao integral, mas considero importante, em acordo com Paulo Freire, contextualizar
no espaco-tempo a trajetdria dessas ideias. Certamente esse passeio historico, ajudara na
compreensdo das raizes do debate da educacdo integral no Brasil e sua razéo de ser, hoje, uma
proposta pedagogica do Ministério da Educacéo, implantada de forma crescente nas escolas

publicas por meio do Programa Mais Educacéo.

1.1 Revolucéo Francesa: uma nova escola para um novo homem®

® Segundo Passos (2009, p. 85), “contemporaneamente, os estudos e pesquisas da academia se recusam a assumir
uma linguagem de género, inclusive em textos escritos por mulheres. Considera-se isencdo e justo usar uma
linguagem pretensamente exata e rigorosa, cientificamente, que atribui as grandezas ontologicas do SER, ao “ser
do homem™! Contudo, diz o autor, “nenhuma linguagem ¢ neutra: ¢ intencionadamente simbolica!” (PASSOS,
2009, p. 86). De acordo com ele, um(a) autor(a), ao utilizar o termo “homem” para referir-se ao Ser (homem e
mulher), esta fundando-se em “mecanismos reprodutores da cultura erudita e cientifica”, subsumindo as
mulheres sob “consentida ‘universalidade’ que da conta de tudo — conceito de homo (homem)” (PASSOS, 2009,
p. 86). Nesse sentido, o termo “pessoa” ou “‘ser humano” serd utilizado neste trabalho para referir-se ao homem e
a mulher. No entanto, o termo “homem”, ndo sera suprimido em casos de citacfes diretas ou quando o contexto
historico o requerer, em conformidade com a época e ou 0 pensamento filoséfico a que se refere (como no caso
dos iluministas). J& o conceito de pessoa, fundamentado no personalismo de Emmanuel Mounier, serd tratado no
decorrer do primeiro capitulo.
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N&o ha davidas de que a Revolugdo Francesa foi um grande acontecimento histérico e
que sua repercussdo pelo mundo influenciou contemporéneos e geracGes seguintes ao
defender os principios de “igualdade, liberdade e fraternidade”.

E certo, porém, que, como afirma Schaff (1991, p. 10), muitos historiadores divergem
ao interpretar, descrever e selecionar os elementos que constituem tal fato. Ainda, segundo
ele, historiadores, mesmo partindo de fontes idénticas, podem compor quadros t&o diferentes,
que chegam a ser, por vezes, contraditérios e incompativeis’ (SCHAFF, 1991, p. 59-60). O
autor assinala, por exemplo, que Barruel, adversario da Revolucéo, afirma que a mesma foi o
“resultado de uma conspiragdo internacional dos Jacobinos” (SCHAFF, 1991, p. 12),
enquanto que, para Mme. Staél, a Revolucéo foi causada pela transformacao da posigéo social
da nova classe (burguesia) e “pela miséria do camponés, a qual se juntava a arbitrariedade do
poder” (SCHAFF, 1991, p. 23).

Adam Schaff analisou também a obra de Barnave. Este, ao fazer uma reflexdo
socioldgica da historia, afirmava que a Revolugdo Francesa deveria ser analisada no contexto
da evolugéo dos sistemas da Europa da época, ndo como “consequéncia de acdes fortuitas,
mas como resultado de uma necessidade historica” (SCHAFF, 1991, p. 17).

Seria vdo tentar fazer uma idéia correta da grande revolucdo que acaba de agitar a
Franca considerando-a de uma maneira isolada, separando-a da historia dos impérios
e dos séculos que nos precederam (...). E ao contemplar o movimento geral que,
desde o feudalismo até aos nossos dias, conduz os governos europeus a mudar
constantemente de forma, que percebemos claramente o ponto a que chegamos e as

causas gerais que a eles nos conduziram. (BARNAVE, 1960, p.1, apud SCHAFF,
1991, p. 17).

Outros historiadores franceses analisados por Adam Schaff defendem ainda outros
pontos de vista, que constituem assunto deveras interessante, porém, por sua extensdo e pelo
fato de levar a um afastamento do objeto em estudo, nédo sera tratado neste trabalho.

Carlota Boto, historiadora brasileira, afirma que o movimento revolucionario na
Franca é tributario das Luzes. Ndo que os iluministas fossem revolucionarios, mas estes

contribufram para que o povo francés principiasse uma emancipacdo do pensamento®. A

" Adam Schaff, em sua obra “Historia e verdade”, analisa e compara pontos de vista divergentes e convergentes
de escritores franceses, de posicionamentos ideol6gicos diversos, em escritos produzidos tanto na época em que
a Revolugdo ainda estava em curso, como a partir da época da Primavera dos Povos quando se observou
elementos qualitativamente novos na historiografia francesa e ao mesmo tempo, controvérsias acerca das causas
econdmicas da Revolucéo de 1789. Schaff analisa obras de Barruel, Joseph de Maistre, Joseph Barnave, Mme.
Staél, Jules Michelet, Alexis de Tocqueville, Hippolyte Taine, Jean Jaurés, Albert Mathiez e Labrousse, dentre
outros.

® Kant define o iluminismo como “a saida do homem de sua menoridade de que ele proprio é culpado. A
menoridade € a incapacidade de se servir do entendimento sem a orientagdo de outrem. Tal menoridade é por
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autora considera a afirmacdo de Mona Ozouf: “se houve Luzes sem revolugdo, ndo teria
havido Revolugdo sem Luzes.” (OZOUF, 1979, apud BOTO, 1996, p 39). Segundo Boto
(1996, p. 39) a revolugdo, mais do que concordar com os iluministas, emergiu do campo
eminentemente filoséfico, individual e elitizado, para abranger dimens@es politicas e sociais
democréticas.

Para a autora, a Franca, no momento pés-revolucdo, passava pelo grande desafio
pedagogico de eliminar de sua cultura bases de pensamento que ndo fossem provenientes da
razéo.

As propostas educacionais discutidas, por ocasido da Convengdo, durante a
Revolugdo, apontavam para a necessidade de uma educacdo democréatica e que abrangesse o
individuo em seu aspecto global. Era também preciso recriar valores, habitos, costumes e
tradicdo. Conforme Julia (1981, apud BOTO 1996, p. 117), havia também muitas indagacdes
provenientes dos revolucionarios franceses acerca da relacdo entre Estado e educacéo, dentre
elas: Quais os limites da acdo do Estado no campo educacional? O Estado deve organizar
todos os graus de ensino? Deve monopolizar o ensino? Deve tornar a instru¢do obrigatoria?
Tem o direito de impor sua ideologia como verdade absoluta?

Neste contexto de mudanca, havia entre os franceses a preocupacdo em uniformizar a
lingua oficial para a consolidacdo da ideia de nacionalidade tendo em vista que havia na
Franca grande niimero de patois’. (HOBSBAWM, 1990, apud BOTO, 1996, p. 97).

Enguanto alguns pensadores da época ndo acreditavam que o cidaddo francés, depois
de liberto pudesse voltar ao estado de opressdo em que se encontrava antes da Revolucéo,
outros tinham a percepcdo da necessidade de uma educagdo que sustentasse 0 novo regime
(BOTO, 1996, p. 106). Nessa conjuntura, duas propostas educacionais foram discutidas: a de

Robespierre, membro jacobino'®, e a de Condorcet em uma linha “calcada em ideais de

culpa prépria se a sua causa ndo reside na falta de entendimento, mas na falta de decisdo e de coragem em se
servir de si mesmo sem a orienta¢do de outrem”. (KANT, 1989, p.11, apud, BOTO, 2003, p. 736-737).

° “Patois” sdo dialetos locais utilizados pelas camadas pobres da populagio. Na época, dificultavam a
disseminacdo da lingua oficial francesa. Segundo Hobsbawm, em 1789, 50% dos franceses desconheciam a
lingua oficial. (HOBSBAWM, 1990, apud BOTO, 1996, p.97).

% De acordo com Boto (1996, p. 157) “A Convengdo jacobina, acoplando em si os poderes Legislativo e
Executivo, organizaria o Terror — como medida méxima de salvacdo publica. Com vistas a eliminar as praticas e
0s pensamentos divergentes de sua orientacdo, os lideres assumiriam para si a tarefa teleoldgica de cumprir os
destinos j& conferidos pela missdo emancipatéria referente a Revolugédo. [...] O Terror era justificado como a
expressao possivel da justi¢a no tempo da guerra. Em nome de um futuro agendado pelos atores do drama, havia
que — pela causa da liberdade — refrear a prdpria liberdade. Eis aqui como grande paradoxo dessa Revolugédo
paradigmatica, a democracia que, nem bem fora gestada, passaria a ser, desde logo, driblada.”
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liberdade” para a manutencdo do entdo atual status quo** (COELHO e PORTILHO, 2009, p.
93).

Para Robespierre, “o homem novo deveria ser educado pela patria e para a nagao, pois
tendo em vista 0s preconceitos ainda arraigados na populagdo adulta, a regeneragdo poderia
ser prejudicada se essa tarefa fosse delegada a familia” (BOTO, 1996, p. 100). Robespierre ao
conhecer o Plano de Educacdo elaborado por Louis-Michel Lepeletier*?, que vinha ao
encontro de sua linha de pensamento, o apresentou a Assembleia Legislativa Francesa. O
Plano propunha uma educacdo que visasse tanto a formacdo do ser moral (além das licoes)
quanto ao aperfeicoamento do ser fisico (alimentacdo, pratica de exercicios etc.). Sua proposta
constava de uma redistribuicdo geografica das escolas, que seriam substituidas por casas de
educacgé@o nacional, onde as criangas permaneceriam dos cinco aos doze anos em regime de
internato e receberiam do governo, mediante pagamento de um imposto progressivo, roupas,
alimentacdo, instrucdo, cuidados, tudo de forma padronizada, sem conforto ou caprichos,
controlados por uma disciplina severa®®. A partir dos doze anos a familia seria a responsavel
em ensinar-lhes uma profissdo, pois a esse ponto a escola ndo seria mais capaz de atender a
diversidade de profissGes e areas de atuacdo. Quando jovens, teriam que priorizar o trabalho e,
nas horas vagas, procurar instruir-se com aulas, pratica de exercicios fisicos ou participacao
em festas. Os pais que ndo enviassem seus filhos a escola teriam seus direitos de cidadania
cassados. Segundo a proposta de Lepeletier ndo poderia haver liberdade sem obediéncia as
leis. E, contrariando os principios da ilustracdo, Lepeletier propunha demarcar os objetos e

saberes escolares como definitivos.

1 Segundo Coelho e Portilho (2009, p. 93) “Essas duas perspectivas opunham-se a terceira vertente do
pensamento politico ideoldgico do estado monarca — conservadorismo — e representariam no futuro, o
nascedouro das duas vertentes politico ideologicas que vieram a se consolidar, mais claramente no século XIX”,
o liberalismo e o socialismo.

12 Segundo Boto (1996, p. 164-167) Louis-Michel Lepeletier teria sido assassinado por um guarda costas do rei
por motivo de vinganca. Sepultado como herdi, passou a ser considerado um martir da Revolugdo Francesa. O
projeto de educacgdo elaborado por ele, foi encontrado entre seus papéis ap6s sua morte, por seu irmdo Felix
Lepeletier. Este, depois de muita hesitacdo, atendeu ao insistente pedido de Robespierre, que desejava apenas
conhecer o0 precioso escrito. Emprestou-0 ao amigo por apenas um dia. Robespierre, entusiasmado com a obra,
apresentou-a, no dia seguinte, sem o consentimento de Félix, a Assembleia Legislativa.

¥ No século IV a.C. Platdo propde em “A Republica”, um modelo de educagio para os guardides da cidade
utdpica criada por ele, sob o qual provavelmente estd inspirado o modelo francés de Lepeletier. O modelo
platénico abarca a pratica da ginastica para o corpo, musica para a alma, literatura (376e), aritmética (522c),
geometria (526c), dieta moderada (403e — 404a-e) e o afastamento dos filhos em relacdo aos pais para que
tenham uma educacgio livre de vicios. Eis uma das falas de Sdcrates, descrita por Platdo: “Todos aqueles que
tenham ultrapassado os dez anos na cidade, a esses manda-los-&o todos para os campos; tomardo conta dos filhos
deles levando-os para longe dos costumes atuais, que os pais também tem, crid-los-8o segundo a sua maneira de
ser e as suas leis, que sdo as que ja analisamos. E assim da maneira mais rapida e mais simples, se estabelecera o
Estado e a constituicdo que diziamos, fazendo com que ele seja feliz e que o povo em que se encontrar, valha
muito mais.” (541a) (PLATAO, 2002, p. 238).
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O Plano de Lepeletier, apesar de considerar a educacdo um “instrumento
revolucionario por exceléncia” (BOTO, 1996, p. 183) e preocupar-se tanto com a educagao
moral quanto fisica, recebeu inimeras criticas por usurpar a autonomia da familia e abalar sua
estrutura ao privar, por meio do internato, o convivio fraterno entre irmdos além de causar
impacto no orcamento doméstico ao retirar as criancas de casa, pois estas ajudavam de forma
significativa no sustento do lar (BOTO, 1996, p. 184). Também seus opositores afirmavam
que o Estado ndo possuia recursos financeiros suficientes para manutencdo das casas de
educagcdo mesmo com a cobranca do imposto sugerido por ele.

Seguindo uma linha de pensamento que divergia em varios pontos de Lepeletier, o
Marqués de Condorcet, presidente do Comité de Instrucdo Publica da Assembleia Legislativa
Francesa, assessorado por revolucionérios e influenciado pelo pensamento kantiano™,
apresentou um Plano de Instrucdo Nacional para a Franga que mais tarde veio a tornar-se o
modelo do qual somos herdeiros. O Plano apresentava uma forma “racional” de equalizar as
diferencas de oportunidade de acesso a educacdo entre ricos e pobres, e propunha um ensino
que “conduziria ao aperfeicoamento do espirito humano”. Segundo o documento, era objetivo
da educacéo

cultivar, enfim, em cada geracdo, as faculdades fisicas, intelectuais e morais e
contribuir dessa forma para o aperfeicoamento geral e progressivo da espécie
humana, derradeira meta a que deve visar toda a instituicdo social, [...] € este &, para

0 poder publico, um dever imposto pelo interesse comum da sociedade e pelo da
Humanidade inteira. (CONDORCET, 1943, p. 6, apud BOTO, 2003, p.744).

Condorcet entendia a instrugdo como o caminho para a civilidade e a democracia. Para
haver igualdade era necessario que as diferencas entre os cidaddos, baseadas nos talentos
individuais, sobrepujassem as diferencas de poder econdmico. Por isso em seu plano, o
deputado francés defendia uma escola universalizada, laica, gratuita e publica, recomendando
gue o tempo escolar fosse 0 mais amplo possivel, que os saberes ndo fossem definitivos e
absolutos, mas estivessem sempre abertos a atualizacdo e que fosse oferecido instrugédo
também aqueles jovens e adultos que ndo tiveram a oportunidade de frequentar a escola na
infancia. Para estes, e todos que quisessem, seriam realizadas nas escolas primarias, aos
domingos, conferéncias publicas com o objetivo de constante atualizacdo do saber. Segundo o

plano,

14 Segundo Kant, a pessoa deveria ter a liberdade para fazer uso pablico da prépria razdo e que essa emancipagio
do pensamento ndo ocorreria de forma subita, mas lentamente. Em suas palavras: “um publico s6 muito
lentamente pode chegar a ilustracdo. Por meio de uma revolucdo podera talvez levar-se a cabo a queda do
despotismo pessoal e da opressdo gananciosa ou dominadora, mas nunca uma verdadeira reforma do modo de
pensar”. (KANT, 1989, p.13, apud, BOTO, 2003, p. 738).
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[...] a instrugdo deve ser universal, isto é, estender-se a todos os cidaddos. Deve ser
repartida com toda a igualdade que permitam os limites necessarios do orcamento, a
distribuicdo dos homens pelo territério e o tempo mais ou menos longo que as
criangas puderem consagrar-lhe. Nos seus diversos graus, ela deve abracar o sistema
completo do saber humano e assegurar aos homens em todas as idades, a facilidade
de conservarem o0s seus conhecimentos e de adquirirem outros novos. Enfim
nenhum poder publico deve ter autoridade nem mesmo direito, de impedir verdades
novas ou 0 ensino de teorias contrarias a uma politica de partido, ou aos seus
interesses particulares. (CONDORCET, 1943, p. 9-10, apud BOTO, 2003, p. 745).

Ainda consoante o Plano de Condorcet, a divisdo do ensino se daria em niveis
denominados: escolas primarias (ensino elementar de leitura, escrita, calculo, novo sistema de
medidas, regras de conduta e moralidade), escolas secundérias (formacéo de professores para
a escola primaria, preparo para atividades mercantis, manufatureiras e seu avanco
tecnoldgico), institutos (formacao de professores para a escola secundaria e capacitacdo para o
servico publico), liceus (producdo e divulgacdo de conhecimento erudito, formacao de sabios
e professores para os institutos) e Sociedade Nacional das Ciéncias e das Artes que, possuia
certa autonomia em relacdo ao Estado, atuava como “elemento aglutinador dos progressos do
conhecimento e como um espaco de entrelacamento criativo e criador das diversas
ramificagdes do saber humano” além de supervisionar os demais niveis de ensino e eleger 0s
professores dos liceus (BOTO, 2003, p.753).

O Plano de Condorcet influenciou a elaboracdo e votacdo de muitos projetos na
Convencéo, porém ndo foi aprovado no momento de sua apresentacdo, pois a Assembleia
Legislativa encontrava-se voltada para a preocupacdo da iminéncia da guerra contra a Austria.
Mais tarde, no século XIX, o documento tornou-se referéncia para elaboracdo de diversos
planos educacionais ndo somente da Franca, mas de varios paises europeus e latino-
americanos, como o Brasil (BOTO, 2003, p.741-742).

Os principios de escola publica, universal, laica, gratuita, para todos os sexos em todos
0s niveis, defendidos durante o movimento escolanovista no Brasil, classicamente
representado pelo Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, pode ser considerado uma das

evidéncias da influéncia das ideias educacionais debatidas na Franca.

1.2 Movimento da Escola Nova na Europa: a educacdo integral como tentativa de

superacao a escola tradicional
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No final do século XIX e primeiras décadas do seculo XX, as novas formas politicas e
de vida em sociedade, a expansdo da escola publica, a industrializacdo, a primeira guerra
mundial, o avanco da ciéncia, da tecnologia, dos meios de transporte e de comunicacéo,
desenharam um novo cendrio econémico, politico, social e educacional em todo o mundo.

A estrutura social vigente mantida pela ideia de que o destino profissional de um
cidaddo era determinado pela condicdo econdmica e social de sua familia, comecou a ser
superada em paises de regime democrético provocando o aumento da participacdo popular na
politica e a procura de formacdo escolar mais ampla por parte das classes trabalhadoras. Do
mesmo modo, a educacao infantil, que anteriormente era de responsabilidade da familia ou da
igreja, passou a ser de responsabilidade da escola, na medida também em que as mulheres
passaram a ocupar mais postos de trabalho na industria.

Esse aumento na busca pela educacdo formal, fez com que o numero de alunos nas
escolas e o nimero de escolas aumentassem consideravelmente. A instituicdo que sempre
atendeu uma clientela elitizada passou a atender outra, heterogénea em termos de
procedéncia, condicOes de saude, aspiracOes, aspectos culturais etc. Os procedimentos
didaticos de carater tradicional utilizados ateé entdo, ndo apresentavam resultados satisfatorios.
A escola classica com seus metodos e objetivos de reproducdo social viu-se ineficaz diante da
tarefa de formar o individuo necessario para a nova sociedade.

Segundo Lourenco Filho (1978, p. 18), “em cada época, a consciéncia social dos
problemas educacionais revela-se na escola por sua organizacdo, formas de trabalho e
transformagdes que a ajustem a novas situacbes, novos fins e novos sentidos como
desejaveis”. Nesse sentido de reajustamento, iniciou-se 0 movimento de renovacdo da escola,
conhecido como “Escola Nova”, tentando erigir, SOb novas bases conceituais e
metodoldgicas, mudangas para a superacdo dos problemas da escola tradicional.

Dentre estas bases destaca-se a oposicdo a disciplina excessivamente rigida, a
transmissdo de conhecimentos com base na memorizacdo de licbes e a ideia do professor
como figura central da acdo educativa predominantes na escola classica. A infancia, que no
passado recebia pouca atencdo, passou a ser objeto de investigacdo cientifica. Diversas
pesquisas nas areas da biologia e psicologia foram desenvolvidas visando o conhecimento
sobre a crianca em relacdo ao seu crescimento e adaptacdo social na tentativa inicial de
combater o infanticidio, o abandono e, mais tarde, direcionando 0s estudos para questdes
educacionais, de comportamento e de aprendizagem. Era preciso conhecer a crianga para

poder ensiné-la.
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Segundo Cavaliere (2002, p. 256), 0 pensamento escolanovista e o questionamento da
escola tradicional foi intensificado com a ocorréncia das duas guerras mundiais. A primeira
guerra, particularmente, surpreendeu os iluministas pelo fato de terem sido as nagdes
europeias, as mais desenvolvidas na ciéncia, na tecnologia e na filosofia, as protagonistas de
um episodio tdo barbaro.

O pensamento educacional avaliou que o sistema de educacdo entdo vigente ndo
estava contribuindo, tanto quanto poderia, para o avanco civilizatorio e para a
criagdo de novas mentalidades. E isso se devia ao formalismo de sua agdo, a
separagdo entre “vida” e educacdo. Trabalhava-se uma racionalidade esvaziada de
humanidade (ou de Raz&o). (CAVALIERE, 2002, p. 257).

O desenvolvimento das ideias escolanovistas se deu a “muitas maos”. O movimento
iniciado na Europa espalhou-se rapidamente pelo mundo, multiplicando o nimero de seus
adeptos na medida em que experiéncias renovadoras eram realizadas, estudadas e publicadas.
Mapear sua disseminag¢ao, ou enumerar seus pioneiros, seria aqui, inviavel. Por isso, convem,
neste momento, abordar de forma resumida apenas alguns de seus principais precursores, para
enfatizar, mais a frente, o processo de expansdo de tal movimento no Brasil.

Sistemas didaticos como os de Basedow (1723), Pestalozzi (1746-1827), Froebel
(1782-1852), Herbart (1776-1841), Maria Montessori (1870-1952), Decroly (1871-1932)
podem ser considerados precursores do movimento por iniciarem discussfes em oposicéo ao
didatismo tradicional e serem fornecedores de diversos elementos conceituais filosoficos e
didaticos, que coordenados, passaram a dar forma ao modelo de escola renovada. George
Kerchensteiner (1854-1932) fundador da escola do trabalho na Alemanha, Francis Parker
(1837) que influenciou John Dewey (1859-1952) nos Estados Unidos, Henry Wallon (1897-
1962) e Célestin Freinet (1896-1966) na Franca, entre muitos outros, deram continuidade e
aprimoramento a essas ideias.

Basedow era adepto das ideias de Rousseau e defendia um ensino que fosse algo
atraente para a crianca, em vez de ser baseado na memorizacao. Pestalozzi, apoiando-se nas
recentes descobertas da psicologia, defendia que o desenvolvimento da crianca se desse de
forma natural. Aprofundou a no¢édo de ensino intuitivo de Comenius, afirmando que além das
impressbes recebidas do meio contribuirem na formacdo da crianca, ha também as
experiéncias da vida social e moral.

Froebel, coadunado com as ideias de Pestalozzi de que a educacdo ndo pode ser
realizada “de fora para dentro” a partir da atuacdo pura de elementos externos, mas a partir de

atividades exercidas pelos proprios alunos, direcionou seus estudos ao desenvolvimento da
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crianca na primeira infancia, enfatizando a fungdo pedagdgica das brincadeiras e a a¢do social
exercida pelas instituicbes educativas, as quais deu o nome de “jardins de infancia”.

Todo esse conhecimento foi sistematizado por Herbart, que estabeleceu alguns “passos
formais”, fundados na intuicdo® do individuo, para desenvolvimento do ensino. Para que
houvesse a efetivacdo da aprendizagem, um elemento dinamico deveria estar presente fazendo
a ligagdo entre o plano intelectual e o da acdo: o interesse®. Suas ideias, embora mais tarde
aperfeicoadas por outros pensadores, contribuiram para estimular investigacdes na area
educacional e psicolégica.

Os estudos de Maria Montessori, apesar de trazerem em seu bojo uma concepcao de
educacdo baseada mais em desenvolvimento bioldgico e crescimento do que em integracao
social, contribuiu para 0 movimento renovador ao defender principios de liberdade, atividade
e individualidade no processo educativo. Todavia seu sistema apresentava certa rigidez, e até
contradicdo, por utilizar materiais didaticos padronizados que de certa forma limitava a
liberdade e por sugerir uma rotina didatica também com o “passo a passo” da organizagdo das
lighes.

Decroly igualmente dispensou grande importancia ao estudo bioldgico da crianga, mas
diferente de Montessori, acreditava no valor das atividades ladicas livres, como Claparede,
evitando o uso de material padronizado. Propunha um sistema de transicdo entre a escola
tradicional e a renovada. Baseado em estudos da psicologia da época, defendia a
homogeneizacdo de turmas por meio de testes. Para este educador, o fim Gltimo da educacéo
consistia no desenvolvimento e conservacdo da vida, ou seja, colocar o individuo em
condicBes para desenvolver-se. Para isso prop6s uma mudanga na dindmica do trabalho
escolar criando os “centros de interesse” nos quais a crianga, para aprender, deveria percorrer
trés fases do pensamento: observacdo, associacdo e expressdo. O curriculo deveria incluir as
matérias dos programas tradicionais, porém distribuido de forma diferente, associando-o a
crianca.

Embora a filosofia de Decroly apresente esquemas intelectualistas, € possivel observar
alguns pontos de aproximacdo com a filosofia dos norte-americanos Dewey e Kilpatrick,

como, por exemplo, em relacdo a necessidade interessada do educando. Tanto Dewey quanto

> O sentido de intuicdo aqui empregado refere-se & experiéncia do educando de estar em contato direto com o
objeto de estudo.

18 Segundo Lourengo Filho, “a nogdo de interesse, em Herbart, nio coincide com a que se estabeleceu depois
[...]. Para ele o interesse existia no plano das ideias, levando cada uma delas a encontrar associa¢do com outras, e
nessa associagao, certo equilibrio.” (LOURENCO FILHO, 1978, p.149). Mais tarde, Dewey, em sua obra “Vida
e Educagdo”, trata da nogdo de interesse como a “identificagdo do ‘eu’ com um objeto ou uma ideia” e ainda
como um impulso dindmico, objetivo e pessoal. (DEWEY, 1965, p. 69-70).
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Decroly defendem que “a educagdo deve transformar-se em auto-educagdo” (LOURENCO
FILHO, 1978, p. 187).

John Dewey, considerado um dos precursores da introducdo de métodos ativos nas
escolas norte-americanas, foi também fundador da psicologia funcionalista ao lado de
William James e Harvey Carr. Rejeitava a educagdo fundada no intelectualismo e
memorizacgdo. Para ele a educacdo moral na escola por meio de licbes abstratas poderia até
funcionar em uma sociedade de regime autoritario, mas nunca em uma democracia. Cunha,
em comentario aos escritos de Dewey, afirma que para o fildsofo, “a esséncia da educacdo, é
0 desenvolvimento de um carater que habilite o individuo a pensar reflexivamente, o que
envolve disposicdo para rever concepcgdes ja firmadas e recomecar a vida sempre que
necessario” (CUNHA, 2007, p. 130).

O conceito de pensamento reflexivo que Dewey aborda ndo se trata do simples pensar
em algo como uma agdo rotineira, mas em “examinar mentalmente um assunto e dar-lhe
consideracdo séria e consecutiva” (DEWEY, 1979, p. 13). Ao pensar sobre o pensado, surgem
duvidas e incertezas que levam o sujeito a atitude investigativa, ou seja, a pesquisa em busca
da solucdo para o problema entdo posto. Desta forma, a investigacdo apoia-se nas
experiéncias passadas que funcionam como “cabedal de conhecimentos tteis e disponiveis”
(DEWEY, 1979, p. 25) e, por intermédio de um processo critico, revisa e amplia o
conhecimento, reorganizando as convicgoes.

Defensor da experiéncia como modo de aquisi¢do do conhecimento, Dewey afirmava
que “educagdo ¢ o processo de reconstrugdo e reorganiza¢do da experiéncia pelo qual lhe
percebemos mais agudamente o sentido e com isso nos habilitamos a dirigir o curso de nossas
experiéncias futuras” (TEIXEIRA, 1965, p.17), que a funcdo da escola esta em possibilitar
essa reconstrucao e que educacdo € algo muito mais amplo do que preparar o individuo para a
vida, deve ser a prépria vida (DEWEY, 2007, p. 130).

Segundo Aranha (1996, p. 172), apesar de Dewey pensar no aluno enquanto
participante de uma sociedade democratica e que era necessario viver essa democracia dentro
da escola, como uma sociedade em miniatura, relacionando-se com o meio exterior, sua
pedagogia foi criticada, principalmente pelas pedagogias socialistas no sentido de que
“reforga a adaptacdo do aluno a sociedade” sem questiona-la, e representa os ideais liberais,
“sem colocar em xeque 0s valores burgueses”. No entanto, Lourenco Filho (1965, p. 9) afirma
que é um erro imaginar que a pedagogia de Dewey “tenda a produzir utilitaristas, no sentido

pejorativo do termo, com desprezo da cultura ou dos valores sociais e morais”. O autor
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assevera que quando Dewey afirma que o fim da educacdo é mais educacdo, significa que o
aluno passa a ter maior capacidade de pensar, comparar e decidir com acerto e intima
convicgdo para ter liberdade. “Somos livres — escreveu Dewey — na medida em que agimos
sabendo o que pretendemos obter” (LOURENCO FILHO, 1965, p. 9).

Os estudos realizados por Cavaliere (2002, p. 256), nos possibilitam a compreenséo de
que opostamente a escola tradicional, que exigia a existéncia de certo grau de homogeneidade
cultural dos alunos para garantir a coincidéncia de objetivos e efetividade de sua agéo, a
escola nova dispensava a existéncia de um “acervo cultural fechado” previamente e propunha
novas bases para o “reconhecimento da autoridade pedagdgica”. Por isso, nos Estados Unidos,
em um regime democratico, onde a formacdo da sociedade se deu de forma imigratdria, com
uma pluralidade étnica e cultural, o movimento escolanovista mais se desenvolveu. Nesse
pais, era necessaria uma educacdo que formasse cidaddos capazes de “construir uma
identidade cultural coletiva”.

As primeiras instituicbes escolanovistas surgiram na Inglaterra, Franga, Suica, Polonia
e Hungria por volta de 1880; na Alemanha, Bélgica e Italia por volta de 1900. Os norte-
americanos iniciaram varias experiéncias por volta de 1896. No Brasil, as primeiras
experiéncias também se deram no final do século XI1X em escolas particulares mantidas por
norte-americanos intensificando-se apenas mais tarde na década de 1930 (LOURENCO
FILHO, 1978, p. 159-171).

Devido a inumeras “escolas novas” que surgiram com tendéncias diferentes tanto na
América como na Europa, a proposicao inicial do movimento foi ganhando novas formas
tornando-se dificil identificar as experiéncias como sendo do movimento. Por isso, durante o
Bureau Internacional das Escolas Novas, ocorrido em Genebra em 1919, organizado por
Ferriere, ficaram estipulados trinta itens considerados caracteristicos. Para ser considerada
uma “escola nova”, a instituicdo precisava atender a, no minimo, dois tercos dos critérios
aprovados. Foram eles, resumidamente:

I) Quanto a organizacdo geral: 1)Ser laboratérios de pedagogia préatica explorando a
psicologia moderna; 2) Funcionar preferencialmente em regime de internato; 3)Estar situada
no campo, mas proximo a uma cidade para ndo ocorrer o isolamento e atraso tecnoldgico; 4)
Agrupar-se em casas separadas atendendo de dez a quinze alunos em cada casa/escola; 5)
Oferecer educacdo para ambos 0s sexos; 6) Possuir horarios reservados para trabalhos

manuais; 7) Priorizar trabalhos manuais em marcenaria, jardinagem e criacdo de pequenos
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animais; 8) Reservar tempo para atividades livres; 9) Cultura do corpo por meio de gindstica,
jogos e desporto; 10) Realizar excursfes e acampamentos.

I1) Quanto a formacdo intelectual: 11) Desenvolver nos alunos a capacidade de julgar
pela utilizacdo do método cientifico — observacdo, hipotese, confirmacdo, lei; 12) Promover a
especializacdo espontanea segundo o gosto de cada aluno; 13) Basear o ensino em fatos e
experiéncias de modo que a préatica anteceda a teoria; 14) Estreitar a associagdo entre trabalho
intelectual e manual; 15) Fundamentar o ensino de acordo com os interesses de cada faixa
etaria. 16) Realizar trabalhos individuais enquanto investigacdo, classificacdo de fontes e
documentos; 17) Conceber o trabalho coletivo como troca e ordenagdo dos materiais reunidos
individualmente; 18) Organizar as atividades de modo a utilizar os turnos da manha e tarde
com atividades diferentes; 19) Estudar poucas matérias por dia; 20) Estudar poucas matérias
por més.

[11) Quanto a formacdo moral: 21) Exercitar-se de dentro para fora, pela experiéncia e
pratica da criticidade, liberdade e ndo por autoridade imposta; 22) Possuir sistema
democratico de organizacdo interna; 23) Entender recompensas como oportunidades de
crescimento para o desenvolvimento do espirito de iniciativa; 24) Castigos ou sansdes devem
visar 0 bem do aluno; 25) A emulacdo deve ocorrer em relagdo ao proprio desenvolvimento
comparando o presente com o passado, nunca em relacdo aos companheiros; 26) Primar pela
beleza, ordem e limpeza do ambiente; 27) Realizar atividades de musica coletiva, coral ou
orquestra; 28) Trabalhar a educacdo moral de forma que as criangas formem juizos de valor;
29) Observar a adocdo de atitude religiosa que ndo seja sectaria e que seja acompanhada de
tolerancia para o desenvolvimento espiritual da pessoa; 30) Preparar o cidaddo capaz de
preencher os deveres de sua patria e da humanidade (LOURENCO FILHO, 1978, p. 162-
165).

Poucas escolas conseguiram agrupar um conjunto tdo grande de caracteristicas, mas
concordando com Cavaliere (2002, p. 251), é certo afirmar que em geral, todas davam grande
importancia a “articulacdo da educacdo integral com a atividade criadora, em suas mais
variadas expressbes, a vida social-comunitaria da escola, a autonomia dos alunos e
professores; a formagdo global da crianga”, a interdisciplinaridade, & vivéncia de relagdes
democraticas etc.

Por isso, ainda que o movimento sofra criticas, devido aos diversos pontos de vista em
que € analisado por outros autores e devido ao contexto cultural e paradigmas da época em

que iniciou seu desenvolvimento, contribuiu de tal forma para o avanco do pensamento
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educacional, que seus fundamentos permanecem nas bases da educagdo necesséria para o
século XXI, como é possivel observar no Relatério da Comissdo Internacional sobre
Educacdo apresentado a UNESCO:
Todo ser humano deve ser preparado, em especial pela educacdo que recebe na
juventude, para elaborar pensamentos autbnomos e criticos, bem como para

formular seus proprios juizos de valor, de modo que possa decidir, por si mesmo,
como agir nas diferentes circunstancias da vida. (DELORS, 2012, p. 81).

E ainda:

Convém, pois oferecer as criangas e aos jovens todas as ocasides possiveis para a
descoberta e a experimentacdo — estética, artistica, cientifica, cultural e social — que
complementem a apresentacdo atraente daquilo que, nesses dominios foram capazes
de criar as geragBes que o0s precederam bem como as suas contemporaneas.
(DELORS, 2012, p. 82).

O documento, que aponta os quatro pilares da educacdo, além de tratar sobre a
valorizagéo da interdependéncia construtiva entre as pessoas, também deixa clara a inutilidade
de a pessoa acumular grande quantidade de conhecimentos sem que se aprenda a “aproveitar e
explorar, do comeco ao fim da vida, todas as ocasides de atualizar, aprofundar e enriquecer
esses primeiros conhecimentos, e de se adaptar a um mundo em mudanga.” (DELORS, 2012,
p. 73).

1.3 Escola Nova no Brasil

Foi Rui Barbosa, em 1882, quem se referiu as primeiras experiéncias escolanovistas
ocorridas no Brasil quando redigiu, na época, um parecer sobre o ensino priméario do Colégio
Progresso no Rio de Janeiro. A Escola Americana da cidade de S&o Paulo e o colégio “O
Piracicabano” na cidade de Piracicaba (SP) também sédo instituicGes pioneiras do movimento
(LOURENCGCO FILHO, 1978, p. 175).

O final da década de 1920 foi de grande efervescéncia politica e econémica para o
Brasil. Grandes transformacdes em varias areas, movimentos de carater cultural, econdmico e,
principalmente, politico-revolucionario marcaram essa fase da historia brasileira. No campo
politico havia certa insatisfacdo por parte de alguns setores da classe média e das Forcas
Armadas. Os movimentos trabalhistas na Europa influenciaram as primeiras greves de
funcionarios da industria e o éxodo rural se tornou mais intenso, aumentando o operariado
urbano. Gracas a acumulacdo de capital e a expansdo do mercado interno, o Brasil conseguiu

superar a crise de 1929 e avancar no desenvolvimento industrial, porém era urgente “um
p (; 9 p g
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remanejamento de todo o aparelho do Estado, ligado entdo aos aparelhos latifundiarios, com
vistas a uma adequacdo de sua estrutura aos novos interesses do setor dindmico e a uma saida
mais eficiente da crise.” (ROMANELLI, 1988, p. 48).

A Revolucdo de 1930, que resultou na deposi¢cdo do governo Washington Luiz, foi a
culminéncia de varios movimentos armados que vinham acontecendo no pais com o objetivo
de romper com as velhas oligarquias latifundiarias, moralizar eleicGes e implantar o sistema
capitalista. O movimento representava uma coalizdo de forcas com o objetivo comum de
romper com a politica obsoleta instalada. Mas essas forcas tinham ideais muito diferentes.
Internamente se dividiam em varias faccdes, principalmente: constitucionalistas e tenentistas.
Os tenentistas almejavam um governo nacionalista, moderno, forte, centralizado que
impulsionasse o desenvolvimento do pais rumo a industrializacdo, enquanto que o0s
constitucionalistas lutavam por um governo com uma constituicdo mais democratica. Com
essas divergéncias internas, a tomada do poder em 1930, implicou para o Brasil um governo
provisorio e instavel até 1937.

No governo provisorio, Frederico Campos, Ministro da Educacéo e Saude Publica, por
meio de um decreto assinado por ele e pelo presidente Getdlio Vargas, com interesse de
fortalecer o apoio politico por parte da igreja catdlica, que exercia grande influéncia junto ao
povo, determinou a reintroducdo do Ensino Religioso facultativo nos estabelecimentos de
ensino primario, secundario e normal, argumentando que: se o fim da escola era formar o
homem, isso so seria possivel com uma concepcdo ético-religiosa da vida, que ndo poderia ser
ditada pelo Estado e que sendo vontade das familias brasileiras seria um direito juridico de
liberdade espiritual (CURY, 1986, p. 108).

Esse fato acirrou ainda mais a luta ideoldgica entre um grupo que defendia a educacgéo
tradicional de bases teoldgicas, formado por uma ala da igreja catdlica, e outro formado por
revolucionérios liberais®’.

Para os liberais, as novas formas sociais emergentes no pais e no mundo pediam

estruturas educacionais mais democraticas que acompanhassem o desenvolvimento humano,

17 Jamil Cury (1986) faz uma analise desse embate. Segundo ele, para os catélicos as causas da crise brasileira
advinham da falta de valores morais e religiosos, que h& tempos ndo vinham sendo trabalhados nas escolas
publicas, e da negac¢do da presenca de Deus pelos dirigentes da nagéo, o que configurava um desrespeito ao povo
brasileiro tradicionalmente catélico. Para os liberais, “a salvagio do homem se encontra no humanismo
cientifico-tecnologico” (CURY, 1986. p.73), pois a maquina pode contribuir para que o ser humano domine os
problemas do mundo natural, supere dificuldades e impulsione o progresso, desde que, obviamente, ele seja
consciente de ser seu criador. O homem-sujeito defendido aqui era diferente do homem antigo, que
temerosamente se submetia as supersti¢des e era dominado pela natureza. Este assume o progresso como obra de
suas maos.
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cientifico e tecnoldgico. Anisio Teixeira (1900-1971), defensor da democratizagdo do ensino

publico e do progresso por meio da ciéncia e da educacgdo, afirmava que,
A civilizagdo material tornou um mundo de coisas possivel e facil. Por outro lado, o
método experimental franqueou as inteligéncias novos recursos para resolver os
problemas mais intricados. A ciéncia ainda chegara a resolver os problemas
econdmicos, os problemas sociais, € 0 homem pode ser educado de modo a evitar a
maior parte de seus problemas de desajustamento moral e social. O progresso néo
consiste nas mudangas materiais que sofre a vida, mas no enriquecimento dela em
sentido, em amplitude, em maneiras mais finas de apreciar e compreender. Esse

progresso é possivel por meio da educagdo e sé por ela [...]. (TEIXEIRA, 1934. p.
136, apud CURY, 1986, p.73).

Um grupo de educadores que comungavam de ideias renovadoras empenhou-se na
criacdo da Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE) ainda em 1924, que tornou-se um
importante instrumento apdés 1930 no debate dos problemas da educagdo e na
representatividade do pensamento renovador.

A ABE organizava conferéncias nacionais para discutir além dos problemas
educacionais brasileiros, as novas descobertas da psicologia, sociologia e as ideias advindas
da Europa e Estados Unidos sobre o Movimento da Escola Nova que permeavam nosso
contexto de forma ainda confusa e nebulosa. Estas conferéncias delinearam ainda mais os dois
grupos que defendiam ideologias adversas sobre educacdo: de um lado os conservadores,
proprietarios de escolas particulares e demais defensores da continuidade do sistema
tradicional e do carater confessional no ensino e, do outro, os reformadores que defendiam a
gratuidade, a obrigatoriedade, a laicidade, a coeducacdo e a formulacdo de um Plano Nacional
de Educacdo.

Tamanha era a relevancia do debate desenvolvido pela ABE nas conferéncias que,
segundo Romanelli (1988, p. 144), o governo brasileiro solicitou a IV Conferéncia Nacional
de Educagdo, que se reuniria em dezembro de 1931, a “elaboracdo de diretrizes para uma
politica nacional de educagdo”. Em virtude dos debates acirrados, principalmente acerca da
laicidade e da escola publica, e por ainda ndo estar definida objetivamente a ideologia do
movimento reformador, ndo foi possivel atender a solicitacdo do governo. Apos a conferéncia
a lideranca do movimento aprimorou suas ideias e elaborou um documento aberto ao povo e
ao governo intitulado “Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova”, assinado por Fernando

Azevedo e mais vinte e cinco personalidades, dentre elas, Anisio Teixeira™.

'8 Nesta época Anisio Teixeira era Presidente da ABE, porém a IV Conferéncia foi presidida por Fernando
Azevedo.
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1.3.1 O Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova

O Manifesto®®, publicado em 1932, expressava a importancia que o grupo renovador
dispensava a educacao, estabelecendo uma relacdo dialética entre esta e o desenvolvimento do
pais, colocando-a no primeiro nivel hierarquico dos problemas brasileiros sobrepujando os
econdmicos além de enfatizar a relacdo de interdependéncia entre desenvolvimento e nivel
cultural.

[...] se a evolucdo organica do sistema cultural de um pais depende de suas
condigBes econdmicas, & impossivel desenvolver as forcas econdmicas ou de
produgdo, sem o preparo intensivo das forgas culturais e o desenvolvimento das

aptiddes a invencdo e a iniciativa que sdo os fatores fundamentais do acréscimo de
riqueza de uma sociedade. (MANIFESTO, 2010, p. 33).

O documento critica o sistema e as reformas implementadas nos governos dos estados,
logo ap6s a Constituicdo de 1891, afirmando que ndo passaram de acbes fragmentadas e
desarticuladas® por causa da falta de “determinacéo dos fins da educagdo (aspecto filosofico e
social)” e da falta de “aplicacdo (aspecto técnico) dos métodos cientificos aos problemas de
educagdo” que tais reformas apresentavam. (MANIFESTO, 2010, p. 34).

Segundo o manifesto, os problemas educacionais deveriam ser vistos de modo global e
tratados sob a Otica cientifica, aplicando as descobertas da psicologia, da biologia, da
sociologia e da filosofia para encontrar os melhores meios de se chegar aos fins da educacao.
Isso ndo acontecia porque, no Brasil, ndo existia uma cultura universitaria que desse ao
educador uma visao ampla do problema educacional.

O pensamento dos renovadores entendia a finalidade da educacdo como sendo de
caréater relativo, ou seja, € concebida de acordo com a filosofia e “concepgédo de vida” de cada
grupo social e época em que ocorre. Por isso, no momento historico de mudangas em que 0
Brasil se encontrava, o tipo de educagdo cogente era a democrética, vinculada ao contexto
social e baseada em principios cientificos observados na “Educa¢do Nova”.

Ora, se a educacdo esta intimamente vinculada a filosofia de cada época, que Ihe

define o carater, rasgando sempre novas perspectivas ao pensamento pedagdgico, a
educagdo nova ndo pode deixar de ser uma reacdo categérica, intencional e

9 Dividido em quatro pontos, o Manifesto apresenta em sua estrutura: a) Os fundamentos filoséficos e sociais da
educacdo; b) A organizacdo e administracdo do sistema educacional; c) As bases psicobiolégicas da educacdo; e
d) Planejamento do sistema, conforme os principios e diretrizes enunciados. Cada ponto é subdividido em
topicos que apresentam, em linhas gerais, o pensamento dos reformadores.

2 Referindo-se & Reforma Benjamin Constant, Reforma Carlos Maximiliano, Reforma Rocha Vaz e Lei
Orgénica Rivadavia Corréia, que ndo apresentavam uma visdo sistémica do ensino.
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sistematica contra a velha estrutura do servigo educacional, artificial e verbalista,
montada para uma concepcao vencida.

[.]

A educagdo nova alargando a sua finalidade para além dos limites das classes,
assume com uma feicdo mais humana, a sua verdadeira funcdo social, preparando-se
para formar a “hierarquia democratica” pela “hierarquia das capacidades” recrutadas
em todos 0s grupos sociais, a que se abrem as mesmas oportunidades de educacéo.
Ela tem por objeto organizar e desenvolver os meios de agdo durdvel com o fim de
“dirigir o desenvolvimento natural e integral do ser humano em cada uma das
etapas de seu crescimento” de acordo com uma certa concepgdo do mundo. (grifo
meu) (MANIFESTO, 2010, p. 40).

O Manifesto expressa o direito da educacdo integral ao individuo e o dever do Estado
em reconhecé-lo e considera-lo como uma fun¢édo publica a ser realizado com a cooperagéo
das demais instituicdes sociais.

Apesar da diminuicdo progressiva das atribuicdes da familia por conta das proprias
mudancas sociais e a transferéncia gradativa de sua responsabilidade educativa ao Estado, o
Manifesto se refere a tal instituicdo como ainda sendo “o quadro natural que sustenta
socialmente o individuo, como o meio moral em que se disciplinam as tendéncias, onde
nascem, comecam a desenvolver-se e continuam a entreter-se as suas aspiragdes para o ideal”
(MANIFESTO, 2010, p. 43). Sem pretender retirar da familia sua fungdo especifica de
educadora, o documento incentiva o estreitamento da relacdo de colaboracdo entre pais e
professores. A obrigatoriedade da educacdo garantiria que alunos de até dezoito anos néo
fossem prejudicados por possivel ignorancia dos pais em priva-los desse direito.

Dentre varias reivindicacdes contidas no Manifesto, destaca-se a cobranca de uma
acdo mais objetiva por parte do Estado no sentido de garantir uma educacdo Unica, obrigatoria
e gratuita, acessivel a todos os cidaddos, em todos os niveis, independente de sua classe
social. Mas, tendo em vista a consciéncia de que o Estado ndo tinha condicbes de oferecer
ensino de qualidade a toda populacdo, a contribuicdo da iniciativa privada era bem vinda pelo
grupo.

O principio da laicidade®*, defendido pelos pioneiros, tinha como fundamento o
respeito de credo de cada individuo, argumentando que haveria imensa dificuldade para o

Estado atender a todos os credos de forma imparcial, e caso atendesse a maioria catolica, o

21 O fundamento do principio da laicidade pode ser encontrado no trabalho de Locke (1632-1704), “Carta acerca
da tolerancia” em que o filésofo discorre sobre os limites do Estado em relagdo a religido de cada cidadao,
considerando que esta constitui um foro intimo. De acordo com Locke, “o poder civil ndo deve prescrever
artigos de fé, ou doutrinas, ou formas de cultuar Deus, pela lei civil. (...) todo o poder do governo civil diz
respeito apenas aos bens civis dos homens, estd confinado a cuidar das coisas deste mundo, e absolutamente
nada tem a ver com as coisas do outro mundo” (LOCKE, 1973, p. 12). O fil6sofo recusa qualquer tipo de
imposicao religiosa entre pessoas, considerando isso um ato de violéncia.
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direito da minoria seria lesado e poderia causar “perturbacdo escolar”. Por isso o grupo até
preferiu a terminologia “neutralidade” ao invés de “laicidade” (CURY, 1986, p. 158-161).

Os reformadores ndo defendiam uma uniformizagdo do ensino, mas uma unificacéo,
que respeitasse as diferencas regionais, que atendesse a multiplicidade social e econdmica e
que articulasse os niveis de ensino. A unificacdo também ndo permitia que houvesse
separacgdo entre alunos de um e outro sexo, a ndao ser por motivos de aptiddo psicoldgica ou
profissional, mas em observancia ao principio da coeducacdo, a escola deveria p6r os alunos
em “pé de igualdade” (MANIFESTO, 2010, p. 45).

Como, segundo o Manifesto, “unidade ndo significa uniformidade”, mas pressupde
multiplicidade, a organizacdo da educacdo é vista como algo que deva ocorrer de forma
descentralizada para atender a variedade de exigéncias regionais sem, contudo, deixar de ter
um plano comum, garantido em lei e coordenado em toda extensdo do pais. Nesse sentido, a
autonomia tecnica, administrativa e econdmica, também é colocada pelo documento como
condicdo para a efetivacao da obra educacional, exigindo a criagdo de um “fundo especial ou
escolar” para que fosse aplicado exclusivamente na educacao.

O principio da unidade da funcdo educacional garante que os diferentes graus de
ensino sejam destinados a servir as diferentes fases do crescimento do individuo em uma
visdo bioldgica da educacéo.

Em relacdo as bases psicobiologicas, o documento apresenta os fundamentos da
Educacdo Nova, como a centralidade do processo educativo na crianca e a defesa de uma
educacdo integral, enfatizando sua oposicédo a educacdo tradicional.

A nova doutrina que ndo considera a fungdo educacional como uma fungdo de
superposicdo ou de acréscimo, segundo a qual o educando é “modelado
exteriormente” (escola tradicional), mas uma funcdo complexa de agBes e reacoes
em que o espirito cresce “de dentro para fora”, substitui 0 mecanismo pela vida
(atividade funcional) e transfere para a crianca e para o respeito de sua personalidade
0 eixo da escola e o centro de gravidade do problema da educacdo. Considerando 0s
processos mentais, como “func¢des vitais” € ndo como “processos em si mesmos”,

ela os subordina a vida, como meio de utiliza-la e de satisfazer as suas multiplas
necessidades materiais e espirituais. (grifo meu) (MANIFESTO, 2010, p. 49).

Em seguida deixa clara a ideia de que o que distingue a Escola Nova da tradicional é
“a presenga, em todas as suas atividades, do fator psicobiolégico do interesse, que é a
primeira condicdo de uma atividade espontanea e o estimulo constante do educando a buscar
todos os recursos ao seu alcance” e ndo a predominancia de trabalhos manuais. Propde para
iISSO uma nova organizacdo da escola, com trabalhos em grupo e contato com 0 meio que a
rodeia (MANIFESTO, 2010, p. 49-50).
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Apds expor os principios da educacdo renovada, o Manifesto delineia um Plano de
Reconstrucdo Educacional, que se apoia em tais principios, enfatizando a articulagdo entre
escola priméaria e secundaria; a importancia da formacédo de professores pelas universidades; o
desenvolvimento de pesquisas em todas as areas do conhecimento; a funcéo social da escola,
e a educacdo como uma obra solidaria.

Ao final, o documento conclui que o grupo renovador tem pela frente uma grande luta,
que a educacdo ¢ quem permite ao povo cultivar a “consci€éncia de si mesmo e de seus
destinos” e que

[...] de todos os deveres que incumbem ao Estado, o que exige maior capacidade de
dedicacgdo e justifica maior soma de sacrificios; aquele com que ndo é possivel
transigir sem a perda irreparavel de algumas geracGes; aquele em cujo cumprimento
0s erros praticados se projetam mais longe de suas consequéncias, agravando-se a

medida em que recuam no tempo; o dever mais alto, mais penoso e mais grave €, de
certo, o da educacdo (MANIFESTO, 2010, p. 65).

O Manifesto foi publicado em varios jornais de diversos estados brasileiros,
simultaneamente, gerando grande polémica. Apés sua publicacdo, muitos conceitos foram
revistos no cenario educacional brasileiro que até entdo era alicercado em uma escola livresca,
desarticulada e para poucos. Muitos artigos da Constituicdo de 1934, Capitulo Il — Da
Educacdo e da Cultura — representam os ideais do Manifesto, o que pode ser considerado um

grande avango para a educacéo nacional. %,

1.4 A defesa da universalizacdo da educacdo integral por Anisio Teixeira

Anisio Teixeira €, sem davida, um dos grandes expoentes da historia da educacao
brasileira, quer seja por sua filosofia sobre a educacdo, quer seja por sua pratica enquanto
intelectual organico. Sua trajetoria de vida, embora ndo possa, por sua amplitude, ser
largamente exposta neste trabalho, revela alguém engajado na luta por uma educacéo publica
de qualidade para todos.

Nascido em 12 de julho de 1900 em Caetité, interior da Bahia, Anisio Spinola
Teixeira, estudou em colégios catolicos jesuitas e formou-se Bacharel em Direito em 1922
pela Faculdade de Direito do Rio de Janeiro. Em 1924, foi convidado pelo governo da Bahia

para o cargo publico de Inspetor Geral de Ensino, época em que realizou viagens ao exterior

2.0 Art. 150 da Constituicdo Federal de 1934 refere-se, dentre outros reivindicacdes do Manifesto de 1932, &
fixacdo do Plano Nacional de Educacéo e ao ensino primério integral.
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(Europa, tendo a oportunidade de conhecer varios sistemas de ensino; e Estados Unidos, onde
entrou em contato com a obra de John Dewey). Essas experiéncias Ihe possibilitaram elaborar
a reforma de instrucdo publica no estado da Bahia. Com a mudanca de governo, Anisio
passou a atuar como docente de Filosofia e Histéria da Educagdo na Escola Normal de
Salvador e dedicar-se a traducdo de duas obras de John Dewey no periodo de 1928 a 1930.
Em 1931 foi diretor de Instrucéo Publica do Distrito Federal a convite do prefeito do Rio de
Janeiro. Nesta fase, conduziu uma reforma importante na educagdo que atingiu, segundo
Nunes (2000, p. 11), desde o ensino primario até o ensino superior, culminando na criagdo da
Universidade do Distrito Federal.

De 1937 a 1945, pressionado pela ditadura do governo Vargas, Anisio deixou a esfera
publica, mas permaneceu na Bahia realizando atividades na area comercial e na traducdo de
livros® de autores como Wells, Adler e Dewey.

Apos a Segunda Guerra, em 1946, foi convidado a ser Conselheiro de Ensino Superior
da UNESCO, cargo que ocupou por apenas um ano. Preferiu aceitar o convite de Secretario
de Educacdo e Saude do Estado da Bahia permanecendo até 1950, ano em que inaugurou o
Centro Popular de Educagdo Carneiro Ribeiro. De acordo com Nunes (2000, p. 12), esse
Centro oferecia a crianga “uma educacao integral, cuidando de sua alimentagdo, higiene,
socializacdo, preparagdo para o trabalho e cidadania”, obra que “projetou Anisio
internacionalmente”.

Em 1951 assumiu a Secretaria Geral da Campanha de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) e no ano seguinte foi diretor do Instituto Nacional de Estudos
Pedagogicos (INEP) até 1964. Durante esse tempo participou ativamente e de forma critica
das discussOes para aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1961.

Com a instalagdo do regime militar de governo no pais, Anisio foi aposentado
compulsoriamente e exilado nos Estados Unidos, onde lecionou em trés universidades.
Retornou ao Brasil dois anos depois e dedicou-se a producéo bibliografica. Voltou a trabalhar
na Companhia Editora Nacional, participou do Conselho Federal de Educacéo e foi consultor

da Fundacdo Getulio Vargas. Faleceu no inicio da década de 1970%.

2 Este trabalho foi interrompido em 1938, por ser uma atividade intelectual muito visada pela politica ditatorial
do Estado Novo. (SAVIANI, 2010, p. 220).

** Seu corpo foi encontrado no poco do elevador de um edificio, na cidade do Rio de Janeiro, onde teria uma
reunido com o académico Aurélio Buarque de Holanda, no dia 11 de marco de 1971. A filha de Anisio, Babi,
afirma que “nunca ficou devidamente esclarecido se ele sofreu um acidente ou se foi mais uma vitima da
repressdo” (SAVIANI, 2010, p. 221). O processo de Anisio Teixeira foi encaminhado & Comissdo da Verdade
para que sua morte seja investigada.
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O contato com a obra de John Dewey no final da década de 1920 fez Anisio abrir-se
ao “pensamento cientifico, apostando na crenca de que o enraizamento e as direcdes da
mudanca social em favor da democracia estavam apoiadas na infancia” (NUNES, 2010. p.
19).

Apesar de sua declarada filiagdo & teoria de Dewey®, Teixeira ndo transplantou o
sistema americano no Brasil, antes, atentou para as particularidades e condicdes brasileiras.
Segundo Nunes (2000, p. 14), Dewey acreditava que as reformas educativas em paises pouco
desenvolvidos teriam éxito devido a auséncia de tradi¢cBes culturais. Era um intelectual
independente, nunca filiou-se a partidos politicos. Preferiu ndo polemizar a questdo da escola
confessional nem da escola publica. J& Anisio Teixeira, conhecedor da cultura oligarquica e
escravocrata brasileira, delatou o peso dessas tradicdes no desenvolvimento da sociedade
brasileira, redigiu programa partidario, participou ativamente das discussdes publicas e ajudou
a elaborar varios planos educacionais em nivel municipal, estadual e federal.

Anisio Teixeira tinha a consciéncia da diferenca entre a sociedade brasileira e a
democracia americana. Se, nos Estados Unidos, Dewey defendia a consolidacdo da
democracia por meio de praticas democraticas vividas no contexto escolar, no Brasil, Anisio
acreditava que a educacdo poderia ser um instrumento de transformacdo social para a
democracia, que ainda ndo existia. A escola que estava propondo, ndo se destinava a
consolidar o sistema vigente, mas a proporcionar as classes menos favorecidas uma ascensao
social por vias democraticas. Em suas palavras,

Bem sei que a experiéncia tradicional da escola é a de manter a sociedade existente.
Num pais, entretanto, marcado por uma rigida estrutura semifeudal, em que o povo
propriamente dito ndo constitui uma classe, mas volumoso residuo a ser erguido a
estrutura de classes moveis da sociedade democratica, é necessario reconhecer a

escola priméria funcdo bem mais ampla de que a da escola priméria tradicional da
sociedade ja desenvolvida. (TEIXEIRA, 2007a, p. 166).

Anisio defendia, como observado no Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, que a
nova educacdo, promotora da liberdade, da autonomia, da aprendizagem reflexiva, do amplo
desenvolvimento da crianca, nao fosse privilégio de uns poucos, mas um direito de todos. A
escola tradicional, mesmo sendo puablica, selecionava previamente os alunos e os classificava
de modo a privilegiar os que tinham condicBes de prosseguir nos estudos para cursar 0 ensino
superior. Evidentemente os filhos da classe trabalhadora ndo tinham as mesmas oportunidades

quer seja de acesso, quer seja de permanéncia nessa escola. Segundo o autor,

% Em 1929, Anisio Teixeira retornou aos Estados Unidos para realizar o mestrado em educacdo, na
Universidade de Columbia, onde fez estudos com Dewey e Kilpatrick.
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As nossas escolas [...] arcaicas em seus métodos e ecléticas, sendo enciclopédicas,
nos curriculos, ndo sdo de preparo verdadeiramente intelectual, ndo séo praticas, ndo
sdo técnico-profissionais, nem sdo de cultura geral, seja 14 em que sentido tomarmos
o termo. Mas sdo por for¢a da tradigdo, escolas que “selecionam” que “classificam”
seus alunos. Passar pela escola, entre nds, corresponde a especializar-nos para a
classe média ou superior. E ai estd sua grande atracdo. Ser educado escolarmente
significa, no Brasil, ndo ser operdrio, ndo ser membro das classes trabalhadoras
(TEIXEIRA, 20074, p. 53).

Em sua critica, Anisio acrescenta que a escola publica, que deveria ser a “Escola
Publica Comum”, tanto da elite quanto das classes média ou trabalhadora, muitas vezes
exercia a exclusdo desta ultima “exigindo condigdes econdmicas satisfatorias para que
pudesse ser frequentada: o uniforme e os sapatos as vezes bastavam para delas afastar o povo”
(TEIXEIRA, 20074, p. 60).

Essa elitizacdo era visivel justamente no contexto politico, econdémico e social do pais
caracterizado pela industrializacdo, desvalorizacdo do trabalho manual agricola e
disseminacgéo de ideias democraticas, que impulsionava a populacdo brasileira a procura pela
escola e qualificacdo profissional. Ou seja, a demanda era muito maior do que a oferta de
ensino.

Esse aumento da procura pela escola por parte da classe trabalhadora fez com que a
qualidade de atendimento aos alunos caisse, obviamente, devido a superlotacdo atrelada a
poucos investimentos. A solugcdo encontrada para atender a demanda foi a reducdo da duracéo
do programa escolar.

Segundo Teixeira (2007a, p. 162), “o Estado de Sdo Paulo, que liderava o movimento,
chegou a sugerir uma escola de dois anos, e com esforco é que alguns educadores
conseguiram eleva-la a quatro anos de estudo no meio urbano, ¢ trés na zona rural.”

[...] o Estado passou a reconhecer como valido, 0 mesmo ensino dado em todas as
escolas, quer tivessem elas ou ndo as mesmas condi¢Bes de funcionamento. A
proliferacdo de estabelecimentos improvisados e de baixo padrdo deu-se de forma
assustadora. [...] Como o que contava para a demanda era a posicdo que se podia
conquistar, através do diploma, ‘reconhecido pelo Governo’, a ela, demanda, pouco

interessavam o teor e o nivel da educacdo ministrada por essas escolas.
(ROMANELLI, 1988, p. 105).

Essa queda de qualidade de ensino, tanto em termos praticos de atendimento ao aluno,
quanto em termos de producdo de capital simbdlico, fez com que a classe média,
gradativamente, iniciasse uma migracdo para as escolas particulares bem conceituadas na
busca de uma educacdo que garantisse a seus filhos os conhecimentos necessarios para a
manutencdo de sua posicao na estratificacdo social do pais. Esse cenario é observado ainda
hoje no Brasil.
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Para Anisio, a universalizacdo da escola publica deveria ocorrer, mas ndo poderia de
forma alguma comprometer sua qualidade em funcdo da quantidade de atendimento, sendo
necessario que a nova concepcao de educacdo estivesse entrelacada a efetivacdo de mais
investimentos que possibilitassem, na época, uma jornada escolar suficiente para que todos 0s
alunos, independente de classe social, tivessem a oportunidade de formacéo integral. Por isso,
criticava:

E a escola primaria, reduzida na sua duracdo e no seu programa, e isolada das
demais escolas do segundo nivel, entrou em um processo se simplificacdo e
expansdo de qualquer modo. Como ja ndo era a escola da classe média, mas
verdadeiramente do povo, que passou a busca-la em uma verdadeira explosdo da
matricula, logo se fez de dois turnos, com matriculas independentes pela manha e

pela tarde e, nas cidades maiores, chegou aos trés turnos e até em alguns casos, a
quatro. (TEIXEIRA, 20074, p.163).

Anisio também questionava a concepcdo de educacdo que estava direcionando tais
medidas. A escola do povo, agora nem era aquela que preparava para as escolas vocacionais,
como no tempo das elites, nem era uma escola de educagdo de base. “Passou a ser
preparatoria ao exame de admissdo as escolas médias e secundarias” tonando-se “estritamente
uma escola de ensino formal e académico, no sentido de catalogo de conhecimentos para o
exame de admissdo” (TEIXEIRA, 2007a, p. 163).

Segundo Anisio, escola de qualidade é aquela que

é 0 seu proprio fim e s6 indireta e secundariamente prepara para 0 prosseguimento
da educacdo ulterior a primaria. Por isso mesmo nao pode ser uma escola de tempo
parcial, nem uma escola somente de letras, nem uma escola de inicia¢do intelectual,
mas uma escola sobretudo prética, de iniciacdo ao trabalho, de formagéo de habitos
de pensar, habitos de fazer, habitos de trabalhar e habitos de conviver e participar

em uma sociedade democratica, cujo soberano é o préprio cidaddo. (TEIXEIRA,
2007a, p. 66-67).

Por isso, assevera:

Precisamos restituir-lhe o dia integral, enriquecer-lhe o programa com atividades
praticas [...] organizando a escola como miniatura da comunidade com toda a gama
de suas atividades de trabalho, de estudo, de recreacdo e de arte. (TEIXEIRA,
20074, p. 67).

O Centro Popular de Educacdo Carneiro Ribeiro inaugurado em 1950 em Salvador
(BA), expressava a possibilidade de materializacdo dessas ideias. Sobre o Centro, abordarei

com especificidade no segundo capitulo deste trabalho.

1.5 A concepcédo de educagdo integral de Anisio Teixeira
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Em seu livro intitulado ‘“Pequena introducdo a filosofia da educacdo: escola
progressiva ou a transformagio da escola®®, Anisio Teixeira expde os fundamentos da
educacgédo baseada na experiéncia e coloca-se em defesa do movimento da escola nova, a que
prefere chamar de “escola progressiva’?’.

Para Anisio era necessario desenvolver no aluno uma atitude critica de inteligéncia na
resolucéo dos problemas enfrentados no dia a dia. Segundo ele, a escola progressiva, fundada
nas novas bases, ja havia formado homens que provaram o “prazer de conquistar, passo a
passo, o caminho de sua emancipagao” (TEIXEIRA, 2007b, p. 32).

Para a defesa da transformacdo da escola tradicional, vigente na época, Anisio buscou
fundamentacdo nos estudos que floresciam nos campos psicoldgico e social.

No campo psicologico, Anisio refutava a premissa tradicional da educagdo em
conceber a aprendizagem como memorizagdo dos conteudos. Baseando-se nas descobertas da
psicologia, afirmava que aprender significava assimilar uma coisa de tal jeito, que chegado o
momento oportuno, o individuo saberia agir de acordo com o aprendido (TEIXEIRA, 2007b,
p. 50).

Inspirado no pragmatismo de Dewey, Anisio afirmava que a escola precisava oferecer
condicdes sociais para que as criancas pudessem vivenciar situagdes reais de aprendizagem.
Segundo ele, o aluno certamente ndo aprenderia tudo o que praticasse, mas aquilo que lhe
desse prazer. A escola precisa ser, portanto, uma escola de vida e experiéncia, com alunos
ativos, projetos interessantes e professores que gostem das criancas.

Desta forma, a escola deveria ser “transformada em um centro onde se vive € ndo
onde se prepara para viver” (TEIXEIRA, 2007b, p. 52). Esta seria a funcdo integral da
educacdo. Afinal ndo se aprende coisas isoladas. Mesmo tendo em vista um objeto primario,
aprendem-se muitas outras coisas concomitantemente. Ao realizar uma atividade na area de
linguagem, por exemplo, utiliza-se 0 corpo ou a fala para expressar-se; 0s musculos para
escrever; as habilidades sociais para conviver em grupo; a solidariedade; a tolerancia etc.

Tanto para Anisio, quanto para Dewey, “a finalidade da educacdo se confunde com a
finalidade da vida”, pois aprendemos enquanto vivemos (TEIXEIRA, 2007b, p. 57). Nesse

sentido, se o interesse é condicdo para a aprendizagem, se € intrinsecamente que se da o ato

? Em suas quatro primeiras edi¢cdes o livro possui o titulo e subtitulo invertidos: “Educagdo progressiva: uma
introdugdo a filosofia da educacio”.

2T Segundo Anisio, a escola ndo é uma instituicdo que deva ser estatica, mas em constante renovago, pois assim
como a civilizagdo, “estd trabalhada pelos instrumentos de uma ciéncia que ininterruptamente se refaz.”
(TEIXEIRA, 2007b, p. 35).
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educativo, a escola precisa ser organizada de modo que 0s programas escolares tenham
sentido para a vida real dos alunos, ou entdo ndo despertardo interesse algum e a escola ndo
atingira seu objetivo.
Para Anisio,
[...] a escola deve ser uma parte integrada da propria vida, ligando as suas
experiéncias as experiéncias de fora da escola. Em vez de Ihe caber simplesmente a
tarefa de lhe transmitir conhecimentos armazenados nos livros, deve caber-lhe a

tarefa muito mais delicada, de acompanhar o crescimento infantil, de desenvolver a
personalidade da crianca. (TEIXEIRA, 2007b, p. 65).

Essa concepcao de aprendizagem requereu uma alteracdo dos métodos e conteidos a
serem trabalhados pela escola.

Enquanto alguns escolanovistas defendiam a total liberdade e autonomia da crianga na
escolha de suas atividades, Anisio Teixeira asseverava que o0 planejamento era importante,
mas ndo deveria ser demasiadamente rigido, pois também entendia a importancia do aluno
escolher as atividades que mais lhe interessaria. Para ele, as escolas deveriam ter um
programa minimo, organizado pelos professores e direcdo da escola, a ser aprendido pelos
alunos. As atividades, aceitas pelos alunos e planejadas com a participacdo destes. As
matérias escolares deveriam servir como meios para a resolucdo de problemas reais. A
experiéncia humana acumulada e disponivel nos livros, filmes (hoje na internet), também
deveriam oferecer inspiragdo e modelos para sua aprendizagem. O papel do professor
consistiria em despertar os problemas, tornando-os sensiveis e conscientes, dar uma sequéncia
organizada nas atividades problematizadoras, prover os meios para a realizacdo e orientar 0s
alunos em seu desenvolvimento (TEIXEIRA, 2007b, p. 70).

Mas essa organizacdo ndo deveria ser logica ou linear, pois cairia novamente na
proposta tradicional. A organizacdo indicada era a psicologica, ou seja, na ordem em que se
realizam as experiéncias da crianca, considerando cada experiéncia como um trecho de sua
vida. Para definir essa organizacdo, Anisio Teixeira segue os conselhos de Kilpatrick?®, que
sugere algumas bases, por mim aqui resumidas, que deveriam ocorrer na seguinte ordem: 1)
Descricdo clara da teoria e dos objetivos do ensino; 2) Projetos diversos descritos em detalhes,
com indicacdo de resultados; 3) Lista de projetos excedentes, com referéncia de materiais
necessarios; 4) Indicar resultados em relacdo as matérias (avaliacdo); 5) Material para 0s
alunos se exercitarem (TEIXEIRA, 2007b, p. 80).

?® Willian Kilpatrick (1871-1965), teérico nos Estados Unidos, foi colaborador direto de Dewey no movimento
da “escola nova”, “escola ativa” ou “escola progressiva” e no desenvolvimento do ensino por projetos, nesse pais
e na Europa no final do século XIX e inicio do século XX.
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O ensino por meio de projetos possibilita, segundo Anisio, a articulacéo de resultados
de experiéncias anteriores, de modo a reorganiza-los. Dessa forma, a crianca passa a agir, ndo
como quem tem uma lista de tarefas a ser cumprida, mas como alguém que deseja aprender,
tendo em vista um objetivo para sua vida. Trabalhando com projetos a crianca percebera a
necessidade e a funcdo do conhecimento cientifico no momento em que precisar resolver
problemas.

Mas Anisio ndo afirma que todas essas mudangas deveriam ser repentinas. Elas
deveriam ocorrer gradualmente, primeiro implantar escolas experimentais, depois, em escolas
tradicionais, reservar algum tempo do dia para se trabalhar com o0 novo método, professores
iriam incentivando tarefas extra classe dando liberdade progressivamente aos alunos e
estimulando a autonomia e a responsabilidade (TEIXEIRA, 2007b, p. 85).

No campo social, Anisio asseverava que a escola deveria estar a servico da sociedade.
E, assim como a civilizagéo, a tecnologia, 0os meios de transporte, 0s meios de comunicacao,
0s meios de producdo evoluem, a escola tambeém precisava evoluir, acompanhar o0 progresso e
o dinamismo das coisas. Era preciso considerar que a ciéncia estava promovendo uma nova
atitude espiritual da pessoa. Esta passava a ser mais responsavel pelo governo da natureza e
menos submissa as supersticdes.

O autor destaca dois pontos que projetam uma mudanca do conceito de educacéo: a) a
necessidade de prepara¢do do homem para “indagar e resolver por si os seus problemas” e; b)
a necessidade da construgdo da escola “ndo como preparagdo para um futuro conhecido, mas
para um futuro rigorosamente imprevisivel” (TEIXEIRA, 2007b, p. 40). Em suma, a escola
progressiva visava preparar um ‘“novo homem, independente e responsavel” (TEIXEIRA,
2007b, p. 42).

Ao referir-se ao homem inteligente e responsavel, Anisio ja vislumbrava a necessidade
de a pessoa estar preparada para a globalizagao, que ele chamou de “grande sociedade”, para
as mudancas na estrutura familiar dessa nova sociedade e para 0s problemas da
superespecializacdo do trabalho industrial (TEIXEIRA, 2007b, p. 43).

Em sua critica a escola tradicional, Anisio a categorizava como ‘“suplementar e
preparatoria”, apontando-a como inadequada a uma sociedade em que

[...] a vida em familia j& ndo é como em outros tempos, uma instituicdo de educacgéo
integral, e a vida social tornou-se tdo eminentemente complexa, que oferece a
crianca, para sua visdo e andlise, apenas aspectos fragmentérios do seu todo, por
outro lado essas institui¢cdes ganharam uma certa velocidade de transformacéo, que

ndo lhes permitem ser conscientes de sua acdo educativa. (TEIXEIRA, 2007b, p.
47).

51



Nessa perspectiva, Anisio asseverava, ha quase oitenta anos, a premente necessidade

de a escola tomar a si grande parte das funcbes da familia e do meio social para que a
educacédo pudesse corresponder ao avango ja observado em outras areas. Dizia ele:

Que enormes, pois sdo as novas responsabilidades da escola: educar em vez de

instruir; formar homens livres em vez de homens ddceis; preparar para o futuro

incerto e desconhecido em vez de transmitir um passado fixo e claro; ensinar a viver

com mais inteligéncia, com mais toleréncia, mais finamente, mais nobremente e com

maior felicidade, em vez de simplesmente ensinar dois ou trés instrumentos de
cultura e alguns manuaizinhos escolares. (TEIXEIRA, 2007a, p. 49).

Apesar da distancia cronoldgica que nos separa da filosofia de Anisio, suas ideias sdo
pertinentes ao contexto atual. O nucleo familiar tem reduzido cada vez mais suas fungdes. A
saida de casa para 0 mercado de trabalho, de um nimero de mulheres cada vez maior, tem
demonstrado ser este um movimento irreversivel dentro de uma sociedade capitalista em que,
cada vez mais, a familia tem menos tempo para ficar junta.

Arroyo (1988, p. 7) lembra que a familia operaria ndo ¢ “incapaz de formar seus
membros por causa da sua imoralidade, violéncia, ignorancia ou incultura”. O autor denuncia
que a “grande industria capitalista tem destruido a familia tradicional ao destruir a base
economica do trabalho familiar em que ela se sustentava”.

De produtora, a familia passou a ser consumidora de bens e servigos. Os pais precisam
trabalhar em dois ou trés empregos para dar conta do sustento da casa.

O paradigma estrutural das familias também mudou. Hoje também encontramos
facilmente, nas escolas, alunos que sdo filhos de pais separados, criados por avos, tios,
madrastas, padrastos. Segundo os estudos realizados por Cavaliere (2002, p. 249) ha uma
grande dependéncia afetiva de uma parcela relativamente grande de alunos em relacdo aos
professores e equipe escolar. Esses alunos encontram na escola uma referéncia estavel entre
suas experiéncias de vida, inclusive em relacdo a atividades de higiene, saude, alimentacéo,
cuidados e habitos priméarios. De acordo com a autora, embora os professores se recusem a
assumir esses papeis, por nao considerarem tipicos de sua “identidade profissional”, revelam
um “reconhecimento técito da inevitabilidade desse caminho” (CAVALIERE, 2002, p. 249).

Cavaliere também alerta sobre a incorporacdo desorganizada desses novos elementos
na rotina escolar. Segundo a autora, em muitos casos, esses elementos, “de complementares
ou secundarios, passaram a imprescindiveis, sem um correspondente projeto cultural-
pedagbdgico” levando a uma “crescente perda de identidade da escola fundamental”
(CAVALIERE, 2002, p. 249).
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Nesse sentido, a educacéo integral ndo pode ser vista apenas como 0 aumento da carga
horéria escolar, para dar conta do aumento das responsabilidades da escola em relacdo a esses
cuidados. Pois esses cuidados, que ndo devem ser jamais realizados com carater
assistencialista, mas educacional, fazem parte da vida da crianga que precisa ser educada em
suas multiplas dimens@es: cognitiva, fisica, moral, ética, estética, social.

Sobre assistencialismo, Freire (1994, p. 65) afirma que seu grande perigo “esta na
violéncia do seu antidialogo, que impondo ao homem mutismo e passividade, ndo Ihe oferece
condicdes especiais para o desenvolvimento ou a ‘abertura’ de sua consciéncia, que nas
democracias auténticas, ha de ser cada vez mais criticas”.

Obviamente, a crianga que passa o dia completo na escola, independente de sua classe
social, situacdo econdmica, ou grau de vulnerabilidade social, necessitara de alimentagéo
adequada, local adequado para sua higiene, assisténcia de saude etc. Precisara de profissionais
capacitados para lhe proporcionar esses cuidados. No caso de criangas carentes, cujo perfil se
assemelha ao descrito anteriormente, a escola de educacéo integral passa, com essa assisténcia
(ndo assistencialismo), a lhe possibilitar melhores condic6es de aprendizado pela suavizacao
dos efeitos que as desigualdades sociais Ihes impdem. Desigualdades estas, que poderdo ser
diminuidas por causa da educacdo que recebe. Por isso, concordando com Paulo Freire, livre
da concepgdo otimista ingénua de que a educacdo resolverd o problema das desigualdades
sociais e do pessimismo de que a educacdo enquanto supraestrutura sé podera transformar
alguma coisa depois da transformacao da infraestrutura, afirmo com ele: “ndo podendo tudo, a
pratica educativa pode alguma coisa”. (FREIRE, 2000, p. 96).

No discurso de inauguracdo do Centro Educacional Carneiro Ribeiro em Salvador
(BA), Anisio Teixeira foi contundente ao falar sobre a importancia da garantia das
necessidades béasicas da crianga. Importa ouvi-lo:

E contra essa tendéncia a simplificacio destrutiva que se levanta esse Centro
Popular de Educagdo. Desejamos dar de novo a escola priméaria o seu dia letivo
completo. [...] E desejamos dar-lhe seu programa completo de leitura, aritmética e
escrita e mais ciéncias fisicas e sociais, e mais artes industriais, desenho, musica,
danca e educacdo fisica. Além disso, desejamos que a escola eduque, forme habitos,
forme atitudes, cultive aspiracdes, prepare realmente a crianca para sua civilizagéo —
esta civilizacdo tao dificil por ser uma civilizacdo complexa e industrial e ainda mais
dificil e complexa por estar em mutacdo permanente. E, além disso, desejamos que a

escola dé salde e alimente a crianga visto ndo ser possivel educa-la no grau de
desnutricéo e abandono em que vive. (grifo meu) (TEIXEIRA, 20074, p. 176).

A visdo de Anisio a respeito da nova sociedade o levava a alertar para a necessidade
de a escola promover a liberdade de expressao e, em vez de teorizar aulas sobre democracia,

viver a democracia no seu dia a dia. Assim, a crianca estaria desenvolvendo o sentido de
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independéncia e dire¢cdo que a permite viver com 0s outros, com tolerancia, sem, contudo,
perder a personalidade (TEIXEIRA, 2007b, p. 48). Para o autor, “personalidade e cooperacao
s80 0s dois polos dessa nova formagdo humana que a democracia exige” (TEIXEIRA, 2007b,
p.44).

O conceito de personalidade, desenvolvido por Emmanuel Mounier, auxilia a
compreensdo deste pensamento de Anisio. Segundo Mounier, conceituar “pessoa” exige um
movimento aparentemente contraditério, constituido da afirmagdo de um “absoluto pessoal” e
uma “unidade universal”. 1sso significa que, mesmo sabendo da impossibilidade de formar
uma pluralidade absoluta da humanidade, pode-se pensar, de forma prudente em relagdo a
seus limites, em uma unidade humana em que ndo se pode repetir uma pessoa (MOUNIER,
2004, p. 54).

Para Mounier (2004, p. 66-68) a interioridade da pessoa esta dialeticamente
relacionada com a realidade objetiva do mundo exterior, que a alimenta. No entanto, para o
autor, o fato de existir vai além de tudo aceitar, de a tudo aderir, ou até de generalizar-se em
sua aparéncia, modo de vestir etc. A palavra pessoa vem do grego “présopon” e significa
aquele que olha de frente, que afronta. Ao encontrar um mundo hostil, a pessoa que existe,
ndo aceita qualquer situacdo, recusa-se, protesta, faz escolhas. Destaca-se entre as demais,
sendo insubstituivel.

Nesse sentido, Anisio propunha uma escola que ao mesmo tempo desenvolvesse a
personalidade e o espirito de cooperacao, respeito mutuo e igualdade fundada em principios
de liberdade.

A nocdo de liberdade apontada por Anisio considera a capacidade que o individuo tem
de se orientar por uma autoridade interna, as luzes de sua prépria razdo, de que ele proprio é
responsavel por si e pelo social®. Bem diferente da acéo por orientacéo advinda de outrem, a
qual esta relacionada a falta de responsabilidade e acomodacdo de quem apenas obedece, sem
importar-se com as consequéncias sociais.

Por isso, busquei nos estudos do educador Paulo Freire, uma contribuicdo para a
compreensdo da educacdo integral necessaria a crianca ou adolescente, no sentido da
humanizacédo e dialogicidade do ato educativo para a formacdo de homens e mulheres livres,
criticos e autdbnomos. Autonomia aqui ndo significa isolamento, individualismo, mas uma

liberdade de escolha de seu destino em respeito e comunhdo com o outro.

%% Essa nogdo aproxima-se dos principios kantianos abordados no inicio deste capitulo.
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1.6 Educacéo integral: humanizacéo e dialogicidade em Paulo Freire

Paulo Freire, nasceu em Recife (PE) em 1921 (duas décadas depois de Anisio
Teixeira), mudando-se, em 1931, para Jaboatdo dos Guararapes, interior do estado. Quando
jovem, estudou no Colégio Oswaldo Cruz, em Recife, onde fez o curso secundario, o curso
pré-juridico®® e iniciou sua carreira docente, como professor de Lingua Portuguesa, em 1942.
Assim como Anisio Teixeira, Paulo Freire também se formou em direito, mas ndo exerceu a
profissdo. Preferiu atuar na &rea educacional.®*

Em 1947 foi convidado a trabalhar no Servigo Social da IndUstria — SESI, na Divisao
de Educacdo e Cultura, onde viveu uma significante experiéncia com familias de alunos filhos
de operérios pernambucanos durante aproximadamente dez anos. Essa experiéncia pode ser
considerada a “fonte das reflexdes teoricas” do autor, pois gestou as bases de sua tese
defendida na Universidade do Recife, que mais tarde tornou-se a obra “Educag¢do como
pratica da liberdade” e anunciou a “Pedagogia do Oprimido”* (FREIRE, 2011, p. 27-28).

Em seus escritos, Paulo Freire versa sobre a necessidade de libertacdo do ser humano
do estado de opressdo deste em relacdo a sua vocagdo ontologica de “ser mais” e, em 0pOSi¢ao
a “educagdo bancaria”, aponta a educacdo problematizadora como meio para que a pessoa
chegue a liberdade e autonomia.

Para Freire (1994, p. 47) a pessoa ¢ um “ser de relagdes e ndo sO de contatos, ndo
apenas estd no mundo, mas com o mundo” e por isso esta aberta a realidade. E um ser
inacabado, interferidor e, por isso, historico e cultural. A pessoa tem a capacidade de integrar-
se a realidade e ndo apenas acomodar-se. Integrar-se significa adaptar-se a realidade para
transforma-la, ter capacidade de optar com criticidade, estabelecer relacbes com respostas
reflexivas e ser sujeito de suas relagdes com o mundo. Diferentemente, acomodar-se é estar
submetido a prescric@es alheias, em uma acdo “débil”, passiva e defensiva, sem reflexdo
(FREIRE, 1994, p. 50, nota 4).

Nesse sentido, o autor afirma que,

%0 curso pré-juridico assim como o pré-médico e o pré-engenharia, eram subdivisdes do 2° ciclo do Curso
Secundario, também chamado de “Complementar”, que durava dois anos. Tinha carater propedéutico e era
condicdo para ingresso nos cursos superiores de Direito, Medicina e Engenharia Civil, respectivamente.
(FREIRE, 2011, p. 283, nota 3)

%! Nessa época, ndo havia no Brasil cursos de educacio e formagéo de professores em nivel superior. Por isso, as
pessoas que se inclinassem para uma formagdo dentro das ciéncias humanas, cursavam o “2° ciclo secundario
pré-juridico” e depois deste, prosseguiam os estudos com a Faculdade de Direito. (FREIRE, 2011, p. 283, nota 3)
%2 Essas duas obras foram escritas mais tarde em 1964 e 1967 respectivamente, quando Freire esteve no exilado
no Chile.
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[...] toda vez que se suprime a liberdade, fica ele um ser meramente ajustado ou
acomodado. E € por isso que minimizado e cerceado, acomodado a ajustamentos que
Ihe sejam impostos, sem o direito de discuti-los, 0 homem sacrifica imediatamente
sua capacidade criadora. (FREIRE, 1994, p. 50).

Ao inibir o poder de criagcdo da pessoa, esta perde 0 &nimo de “ser mais”, de crescer,
de ser humana. Fica frustrada, oprimida, passiva.

Esse sacrificio da vocacdo humanizadora da pessoa estd intimamente ligada a
concepcdo de educagdo tradicional chamada por Freire de “educagdo bancéria”. Nesta 0S
alunos recebem, docilmente, os conhecimentos e valores que o professor possui por meio de
“comunicados” e narrativas. O professor, dono do saber, vai depositando, transferindo para
suas “vasilhas”, 0s conhecimentos que julga serem essenciais, para mais tarde fazer um
“saque”. A educagdo bancaria tolhe a criatividade e a consciéncia critica do aluno (FREIRE,
2005b, p. 66).

Contrariamente, a educacao problematizadora tem em sua esséncia a dialogicidade, a
humanizacdo e a libertagdo da pessoa por meio de sua propria reflexdo. N&o se trata de uma
libertacdo dada exteriormente, mas conquistada por meio do didlogo, da palavra que
transforma o mundo, que é praxis®. Aqui a educacdo é um ato cognoscente que supera a
relacio educador-educando. E uma situacdo de aprendizagem mutua, em que o objeto a ser
conhecido ndo significa o término do ato de conhecer, mas o mediatizador dos sujeitos
educador-educando em uma relacéo dialégica (FREIRE, 2005b, p. 78).

Freire ndo aceita uma pratica educativa que negue ou subestime o “saber de
experiéncia feito”, a leitura de mundo com que os educandos chegam a escola. N&o
desrespeita o “senso comum”, pois ¢ a partir dele que se alcanca o conhecimento
sistematizado (FREIRE, 2011, p. 81-82), mas também ndo admite que se fique girando em
torno desse saber, comodamente sem avancar.

Nessa perspectiva, o autor afirma que o papel do educador problematizador, a quem
também chama de progressista, é “proporcionar, com os educandos, as condi¢cdes em que se
dé a superacdo do conhecimento no nivel da doxa pelo verdadeiro conhecimento, o que se

da no nivel do logos®” (grifos do autor) (FREIRE, 2005b, p. 80). O ato de ensinar requer uma

¥ Paulo Freire define praxis como a palavra que transforma o mundo. Uma palavra que ndo é oca, mas
constituida de duas dimensfes, numa interacdo radical, para que seja auténtica: acéo e reflexdo. Sem acéo, essa
palavra torna-se verbalismo, blablabla. Sem reflexdo torna-se ativismo, simples acdo pela agdo. (FREIRE,
2005b, p. 89-90)
% 0 termo “doxa”, utilizado por Freire, provém do grego e significa opinido, pensamento fundado nas
aparéncias, suposicao.
% «Logos”, também do grego, significa conhecimento, entendimento, palavra, estudo.
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permeabilidade do discurso do professor, para que os educandos se reconhecam e se
apropriem dos significados daquilo que est& sendo estudado.
Segundo Freire (2005b p. 80),
[...] enquanto a préatica bancaria [...] implica uma espécie de anestesia, inibindo o
poder criador dos educandos, a educacdo problematizadora, de carater
autenticamente reflexivo, implica um constante ato de desvelamento da realidade. A

primeira pretende manter a imersao; a segunda pelo contrario, procura a emersao
das consciéncias, de que resulte sua insercao critica na realidade (grifos do autor).

Problematizados, os educandos passam a se sentir desafiados a refletir sobre os
homens em relacdo com o mundo. Compreendem que ndo estdo isolados do mundo, soltos,
desligados, mas conectados. Nas relacdes entre as pessoas e 0 mundo, “consciéncia e mundo
se ddo simultaneamente. N&o h& consciéncia antes e um mundo depois e vice-versa”
(FREIRE, 2005b, p. 81).

Utilizando conceitos de Husserl, Freire (2005b, p. 82) acentua que “visdes de fundo”
que antes ndo eram destacadas pelos educandos, comecam a ser percebidas e problematizadas.
Para o autor, “a partir desse momento o ‘percebido destacado’ ja € objeto da ‘admiragdo’ dos
homens, e como tal, de sua acdo e de seu conhecimento” na intencionalidade. E ainda, “a
tendéncia, entdo, do educador-educando como dos educandos-educadores é estabelecer uma
forma auténtica de pensar e atuar. Pensar a si mesmos e ao mundo, simultaneamente, sem
dicotomizar este pensar da acdo”. E como se passassem a enxergar coisas que antes nio viam,
mas estavam ali, presentes no dia a dia, camufladas nas palavras, nos gestos. Passam a
conscientizar-se da dominagéo do opressor que, nao raro, esta dentro do préprio oprimido.

A nocdo de dialogo, na perspectiva freireana, consiste no “caminho pelo qual os
homens ganham significagdo enquanto homens” (FREIRE, 2005b, p. 91). O didlogo é esse
encontro entre o pensar e 0 agir dos sujeitos, na transformacao e humanizacdo do mundo. Por
isso, segundo o autor, € um ato amoroso, que requer humildade, fé nas pessoas, confianca,
pensar critico e esperanca.

Por isso a educacdo integral ao ser implantada, precisa ser compreendida em suas
diferentes dimens6es: na formacéo do individuo como ser multidimensional, na ampliacéo do
tempo escolar, na garantia de direitos a educacdo de qualidade para todos, na integracdo da
escola com a comunidade pela troca de saberes e pela participacdo efetiva dos envolvidos no
tracejar de objetivos. E ainda, compreendida como uma educacdo que contemple a totalidade

do ser humano e as dimens@es do ato de aprender dialogicamente.
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A escola de tempo integral pode ser um espaco-tempo de educacdo integral se
possibilitar aos educadores e educandos esse desafio de “ser mais”, ou Seja, sua humanizacao.
Mas se for apenas ampliacdo do tempo, para confinar os alunos em um espago seguro,
enquanto os pais trabalham, ou para transmitir mais conteido visando aumentar os indices de
aprovacdo e mostrar melhores resultados numéricos a sociedade, ndo ¢ educagéo integral. E

educacédo bancéria, que ndo problematiza, que nao dialoga, ndo humaniza, ndo faz crescer.

1.7 A educacdo integral no século XXI: mais olhares

O ideério de Paulo Freire influencia e alicer¢a muitos estudos sobre educacéo integral
na atualidade. Em um trabalho sobre a (re)humanizacéo da educacdo na perspectiva freireana,
Henz (2012, p. 83), destaca cinco dimensdes de uma educacdo considerada integral: dimenséo
ético-politica, dimensdo técnico-cientifica, dimensdo epistemoldgica, dimensdo estético-
afetiva e dimensdo pedagogica. Segundo o autor, essas dimensGes podem ser organizadas e
desenvolvidas a partir do momento em que os educadores assumam a pessoa COmMo um ser
inacabado, um “ente que vai se construindo socio-historico-culturalmente, em uma trama
histérica de multiplas dimensdes” (HENZ, 2012, p. 83).

Além de Paulo Freire e Anisio Teixeira, a educacdo integral no Brasil tambem tem
como uma das principais referéncias o professor, politico e antropdlogo Darcy Ribeiro, cujo
legado abordarei no segundo capitulo deste trabalho.

Muitos pesquisadores e escritores como Rafael Yus, Miguel Arroyo, Isa Rosa Guara,
Jaqueline Moll, entre outros, também tém contribuido significativamente com seus estudos
para o debate e construcdo da educacéo integral no Brasil.

O espanhol Rafael Yus, defensor de uma educacdo integral em uma perspectiva
holistica®, aponta para a necessidade de um novo paradigma educacional. Um paradigma
sistémico, oposto ao paradigma mecanicista que proporcionou avanco cientifico e tecnolégico
as custas de uma visdo fragmentada da relacdo pessoa-natureza-mundo, mente-alma-corpo.

Na formacdo integral concebida por ele é preciso recompor as rupturas, ou seja, considerar a

% 0 termo “holismo” provém do grego, “holon” que se refere a um universo feito de conjuntos integrados que
ndo podem ser reduzidos a simples somas de suas partes. Contrapde a uma visao reducionista do mundo. Apesar
de algumas acepg¢des ressaltarem a existéncia da dimensdo espiritual nas coisas e outras terem um carater
esotérico que limita, segundo Yus (2002, p. 16), o entendimento das potencialidades reais desse enfoque
educativo, o sentido do termo aplicado neste estudo refere-se & nogdo de mundo como um “todo” formado por
partes que se interrelacionam, excluindo as outras acepgoes.
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reconexdo entre pessoa/natureza e mente/corpo para que se comece um novo tipo de relacéo
com as pessoas e com o mundo. Esse novo paradigma, segundo o autor, “comega a dar
algumas respostas mais acertadas para os problemas que temos na atualidade.” (YUS, 2002, p.
26).

Yus também fundamenta seus estudos na teoria da aprendizagem pela reconstrucao da
experiéncia, como concebia Dewey, além de utilizar-se do conceito de “educac@o bancaria”
de Paulo Freire para qualificar a experiéncia enquanto funcdo pedagdgica. Para Yus (2002, p.
92) na concepgdo bancéria, pelo fato de o professor ndo se comunicar com os alunos, mas
“fazer comunicados”, o elemento “acdo”, que torna a aprendizagem significativa para o
aprendiz, esta ausente no processo. O autor também salienta a importéncia da valorizacdo da
experiéncia de vida, reflexdes, compreensdes e contextos dos estudantes no processo de
aprendizagem.

Nesse sentido, varios principios da educacdo integral proposta por Yus, enquanto
educacdo necessaria para o século XXI também aproximam-se dos designios de Anisio
Teixeira, ja abordados neste capitulo, como:

e A educacao para um futuro imprevisivel em que os alunos sejam capazes de
“aprender o que eles precisam no momento em que precisarem”, ou seja, que
“aprendam a aprender”’;

e A crianga como centro do processo educativo;

e O reconhecimento da natureza multidimensional da experiéncia humana com
0 respeito as necessidades emocionais, psicologicas, fisicas e cognitivas do
aluno, as quais Yus (2002, p. 40) acrescenta as necessidades espirituais;

e A afirmacdo de que a aprendizagem é um processo que se desenvolve do
interior para o exterior da pessoa (YUS, 2002, p. 40);

e A educacdo como fenémeno individual e social (aprendizagem cooperativa);

e O processo ensino-aprendizagem flexivel, em que o aluno tenha voz ativa na
escolha de contetidos e metodologias;

e A assuncdo de que o conhecimento pode ser encontrado em muitos outros
lugares além dos livros didaticos e explicaces do professor;

e A importancia de um curriculo escolar que alimente os interesses dos alunos;

e A escola vista como sistema vivo, com tomada de decisbes de natureza

participativa e democratica, entre outros.
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Segundo Arroyo (1988, p. 9), o mundo do trabalho e o convivio familiar e social estdo
empobrecendo-se enquanto experiéncias sociais e culturais, pois estdo submetidos a légica
mercantil capitalista. Para o autor, em se tratando de experiéncia de escola publica de tempo
integral, de educacdo para os filhos da classe trabalhadora, é preciso refletir sobre como o
tempo ampliado de escola

poderia contribuir para o fortalecimento politico-cultural dos trabalhadores num
projeto de classe. Ndo apenas no sentido de torna-los mais sabidos na légica
mercantil, para sobreviver e ultrapassar mais facilmente obstaculos, ou para
encontrar saida nos becos sem saida, [...] mas como um maior tempo de escola
poderia contribuir no dominio da légica real que regula a sociedade, a historia, 0s

processos de producdo e, sobretudo os mecanismos de sua transformagéo.
(ARROYO, 1988, p. 10).

Um projeto de educacgéo integral, segundo Arroyo (2012, p. 44), precisa articular “o
direito ao conhecimento, as ciéncias e tecnologias, com o direito as culturas, aos valores, ao
universo simbdlico, ao corpo e suas linguagens, expressdes, ritmos, vivéncias, emogdes,
memorias e identidades diversas”.

Arroyo (2012, p. 36) alerta ainda sobre a forma com que olhamos os alunos da escola
publica brasileira. Para ele a consolidacdo de uma educacdo integral de qualidade passa pelo
crivo da mudanca do olhar preconceituoso em relacéo aos alunos e pela garantia de tempos e
espacos dignos para aprender e viver. Isto é relagio humana. E restaurar as rupturas causadas,
como ja mencionado, pela ordem mecanicista e excludente da sociedade na atualidade.

De acordo com Isa Maria Rosa Guara (2006, p. 16-18) a educacdo integral pode ser
concebida sob trés perspectivas: a perspectiva da formacéo integral, a perspectiva do tempo
integral e a perspectiva da integracédo de saberes.

Na perspectiva da formacdo integral, a autora aborda, em convergéncia com os demais
autores citados neste trabalho, a ideia filoséfica de pessoa integral como ser multidimensional.

[...] a educacdo deve responder a uma multiplicidade de exigéncias do préprio
individuo e do contexto em que vive. Assim a educacdo integral deve ter objetivos
que construam relagdes na dire¢do do aperfeicoamento humano. Ao colocar o
desenvolvimento humano como horizonte, aponta para a necessidade de realizacéo
das potencialidades de cada individuo, para que ele possa evoluir plenamente com a
conjugagdo de suas capacidades conectando as diversas dimensGes do sujeito
(cognitiva, afetiva, ética, social, ludica, estética, fisica, biologica). (GUARA, 2006,
p. 16).

Segundo a autora, nessa perspectiva humanistica, abre-se também a possibilidade do
proprio educador desenvolver-se plenamente, ampliando o significado de sua acdo educativa
para além de uma atividade de transmissdo de informacgdes: uma pratica pedagogica

compreensiva da integralidade do ser humano. A dialogicidade permeia essa pratica educativa
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e pode ser encontrada em projetos de educacdo fundamentados em principios éticos e
humanistas (GUARA, 2006, p. 16).

Na perspectiva do tempo integral a autora corrobora com 0 consenso de que a atual
carga horaria praticada nas escolas publicas é insuficiente para o desenvolvimento de uma
educacdo que forme criangas e jovens do século XXI. Além disso, reitera que as mudancas
ocorridas na sociedade e por consequéncia na familia, vem ampliando as func¢Ges da escola.

De acordo com Guaré (2006, p. 18), as escolas privadas brasileiras vem ampliando o
tempo escolar gradativamente, proporcionando aos filhos das classes média e alta uma
educagdo de melhor qualidade, de mais horas e, obviamente, de maior custo. Essas criangas
tém a oportunidade de participar de aulas de musica, de esportes etc. Para a autora, cujo
pensamento converge com o ideario de Anisio Teixeira, a extensdo do horério nas escolas
publicas também deve ser uma realidade para que as criangas das classes sociais menos
favorecidas tenham os mesmos direitos de uma educacdo mais completa, tal como aquelas
mais abastadas.

Do ponto de vista da educacédo integral enquanto integracdo de saberes, Guara (2006,
p.17) destaca 0 ensino por projetos, que permite que “as vivéncias e a agdo pedagogica |...]
leve a uma integracdo dos conhecimentos e saberes tanto da esfera académica quanto da vida
social”. Nessa perspectiva, que valoriza a imaginacdo e a criatividade, o professor tambem
precisa ter uma postura que o mantém em “estado-de-aprender” e a escola, por sua vez, nao
pode ficar fechada, isolada. E preciso fazer uma “interlocucdo com outras instituicdes
socializadoras e educadoras, como a familia, a igreja, as bibliotecas, os museus, os clubes
esportivos, as organizagdes sociais e outros tantos espacos de aprendizagem que a cidade
oferece” (GUARA, 2006, p. 17).

A breve contextualizacdo historica da educacdo integral explanada neste capitulo,
desde a Convencdo Francesa, passando pelo movimento da Escola Nova, a democratizacdo da
escola publica brasileira, a defesa da educacdo integral para todos por Anisio Teixeira, teve
como objetivo possibilitar um suporte para a compreensdo dos conceitos de educacéo integral
de Anisio Teixeira e Paulo Freire, aqui abordados. Esses conceitos retratam a nogdo de
educacdo integral a que me filio. Uma educacéo integral que possibilite ao aluno uma atitude
critica e inteligente em situacdes reais de aprendizagem, ndo apenas teoéricas, mas praticas;
que persiga o desenvolvimento da crianga em suas multiplas dimensdes: cognitiva, fisica,
moral, ética, estética e social; que a escola seja esse espaco-tempo de vida, de prazer, de

didlogo, de responsabilidade, de coeréncia entre o que se ensina e o que se faz; que seja
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problematizadora possibilitando uma forma auténtica de pensar; que valorize o conhecimento
de mundo dos alunos e os desafie para o querer “ser mais”, conforme Freire (2005).

Durante o desenvolvimento da educacéo integral no Brasil, podemos destacar diversas
experiéncias que investiram recursos publicos em construcbes de prédios planejados
especificamente para as necessidades de cada proposta tendo a escola como I6cus do processo
educativo. Outras propuseram parcerias com a comunidade local na utilizacdo de espacos ja
existentes, que se tornaram educativos, na perspectiva do Programa Cidades Educadoras
concebido na Declaracdo de Barcelona de 1990.

No proximo capitulo apresentarei algumas destas experiéncias e abordarei as
principais diretrizes e dados do Programa Mais Educacdo, contexto da pesquisa realizada em
Sinop-MT.
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2. EXPERIENCIAS DE EDUCACAO INTEGRAL NO BRASIL

“Ndo é mais possivel pensar a
educacdo como um momento
prefixado na vida de cada pessoa:
é necessario admiti-la como um
processo dinamico que acompanha
os individuos por toda a vida,
sendo impossivel concebé-la
dissociada de seu contexto
cultural.”

(RIBEIRO,1986, p. 133)

Muito se tem falado em educacdo integral no Brasil nos Gltimos anos. O tema tem
alcancado lugar de destaque em agendas de instituicGes educacionais, cientificas e politicas.
Dirigentes, educadores e pais de alunos, em diversos lugares do pais, discutem a ideia da
necessidade de uma educacdo publica mais completa, sobretudo as classes populares.

Este inicio de século, marcado por tais debates, pode ser considerado um novo estagio
da educacdo brasileira. Pode parecer exagero, mas ha quem faca uma analogia deste momento
ao movimento escolanovista que provocou uma verdadeira ruptura paradigmatica em sistemas
educacionais no inicio do século passado.

As atuais politicas educacionais contemporaneas, além de tentativas de respostas
publicas as pressOes das familias populares na reivindicacdo a um “justo e digno viver da

infAncia” como afirma Arroyo (2012, p. 35), podem ser consideradas tributarias de diversas
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ideias e experiéncias de educacdo integral, desenvolvidas principalmente, durante o século
XX. O projeto de Escolas-Parque, por exemplo, idealizado por Anisio Teixeira, resultou na
criacdo do Centro Educacional Carneiro Ribeiro, em 1950, em Salvador (BA) e no Plano de
Educacdo de Brasilia (DF) na década de 1960. O projeto também foi inspirador para a criagdo
dos Centros Integrados de Educacdo Publica (CIEPS) no Rio de Janeiro, nas décadas de
1980/1990, por Darcy Ribeiro.

Segundo Moll (2012, p. 129), essas politicas transcendiam a ideia de apenas aumentar
a carga horaria escolar. Continham uma proposta de integralidade compreendendo uma
formacao que abarcava “o campo das ciéncias, das artes, da cultura, do mundo do trabalho,
por meio do desenvolvimento fisico, cognitivo, afetivo, politico, moral” com o proposito de
“incidir na superagdo das desigualdades sociais mantidas, sendo reforgadas, pela cultura
escolar”.

Para o alcance dos objetivos, cada proposta combinava suas necessidades pedagdgicas
com projetos arquitetonicos especificos. As amplas estruturas possuiam: salas de aula,
biblioteca, ginasio de esportes, espaco para aulas de danca, teatro, musica, refeitorios,
cozinhas, dependéncias administrativas e outros espacos para comportar o nimero de alunos e
permitir o desenvolvimento de uma proposta educacional em uma perspectiva integral.

Outras politicas publicas, que também significaram grandes investimentos em
estrutura fisica para o funcionamento de educacdo integral, foram: os Centros de Educacéo
Integral — CEIs, em Curitiba/PR (a partir de 1987) e os Centros Integrados de Atendimento a
Crianca e ao Adolescente — CIACs (1995). Estes Gltimos, porém, apresentavam uma proposta
com um carater mais assistencial que educativo.

Em outra perspectiva, o Programa Cidade Educadora expresso na “Declaracdo de
Barcelona” de 1990, direcionou a¢des em varios municipios brasileiros como em Porto
Alegre, em Apucarana (PR), em Nova Iguacu (RJ) com o Programa Bairro-Escola e outras
iniciativas®” que ndo fizeram investimentos td0 vultosos em infraestrutura. Apostaram em
parcerias com igrejas, sindicatos, ONGs e comunidades locais, na utilizacdo de espacos ja
existentes tornando-os educativos.

Este capitulo tratara de algumas dessas experiéncias, com breves relatos das principais
propostas em termos de concepcdo, filosofia, contexto politico, localizacdo, funcionamento,

prés e contras, e outras informacGes obtidas com auxilio da literatura existente, como

%7 S&o experiéncias também importantes, mas que ndo serdo detalhadas neste trabalho: o Programa de Formagao
Integral da Crianca PROFIC, em Séo Paulo, o Programa Tempo de Crianca no Estado do Parand, o Programa Pia
em Curitiba (PR) e o Programa Escola Integrada em Belo Horizonte (MG).
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publicacBes de resultados de pesquisas em livros, periddicos, revistas cientificas e sites
oficiais do governo.

Toda esta abordagem tem a intencdo de situar na contemporaneidade, experiéncias
prenhas de elementos que contribuiram para a formulagdo do Programa Mais Educacéo,
instituido pelo Governo Federal em 2007.

A segunda parte deste capitulo versara sobre os pressupostos do referido Programa,
sua legislacdo, diretrizes, expansdo e operacionalizacdo nas esferas federal, estadual e
municipal. Nestas ultimas, enfocarei o Estado de Mato Grosso com especificidade ao
municipio de Sinop, particularmente em relagdo a sua rede municipal de ensino, a partir de
2010, por consistir o contexto no qual se encontra a escola publica em que realizei a presente

pesquisa.

2.1 As Escolas-Parque de Salvador (BA) e Brasilia (DF)

Em 1950, na gestdo do governador baiano Otavio Mangabeira, Anisio Teixeira, entéo
Secretario de Estado de Educacdao e Saude da Bahia, inaugurou, no bairro da Caixa d’agua,
regido do bairro da Liberdade em Salvador, o Centro Educacional Carneiro Ribeiro (CECR),
inicialmente denominado Centro de Educacdo Popular Carneiro Ribeiro.

O Centro era uma tentativa de solucdo ao problema da minimizacdo do tempo e da
qualidade da escola publica, causada pela expansdo da educacédo as classes populares sem o0s
devidos investimentos, e de oferta de oportunidade social a criancas abandonadas pela
familia.

Como exposto no capitulo anterior, a partir das décadas de 1920 e 1930, para atender
mais alunos, a escola publica havia reduzido o curriculo e o tempo escolar, fragmentando o
dia letivo em turnos de quatro e até de trés horas. Esta situacdo de superlotacdo também
contribuia para a escola encontrar motivos para excluir os alunos por meio de diversas
exigéncias que implicavam questdes de ordem financeira, como padronizacdo de uniformes e
calcados que deveriam ser adquiridos pelos pais.

Para Anisio Teixeira, era preciso que a educacdo, independentemente da classe social
a que o aluno pertencesse, tivesse qualidade. E para isso, a escola publica, escola do povo, ndo
poderia ser uma escola simplista, reprodutora. Esta escola deveria acolher a crianca e dar-lhe

as condicBes necessarias para seu pleno desenvolvimento, posto que sua familia ndo tivesse
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meios para fazé-lo. Para isso necessitava destinar mais tempo ao ensino e funcionar com uma

estrutura condizente para manter sua qualidade.
Por isso mesmo a escola ja nao poderia ser a escola dominantemente de instrucédo de
antigamente, mas fazer as vezes da casa, da familia, da classe social e por fim da
escola, propriamente dita, oferecendo a crianca oportunidades completas de vida,
compreendendo atividades de estudos, de trabalho, de vida social, e de recreacdo e
jogos. Para esta escola, precisava-se, assim, de um novo curriculo, um novo
programa e um novo professor. A escola popular para uma sociedade
subdesenvolvida e com acentuada estratificagdo social, longe de poder ser mais

simples, faz-se a mais completa e a mais dificil das escolas. (TEIXEIRA, 2007, p.
165).

O CECR foi um modelo para a expansdo das matriculas e ampliacdo das
oportunidades educacionais. O dia letivo era de oito horas. Iniciava as sete horas e trinta
minutos e terminava as dezesseis horas e trinta minutos. Era dividido em dois setores: um de
instrucdo, que era destinado ao ensino das letras, ciéncias fisicas e sociais e outro de
educacdo, que compreendia atividades de trabalho, educacdo fisica, atividades sociais e
artisticas. As atividades de instrucdo eram realizadas em um espaco chamado escola-classe e
as de educacdo em outro, chamado escola-parque.

De acordo com Nunes (2000, p. 16), as praticas escolares na escola-parque estavam
também organizadas em setores: no setor de trabalho os alunos recebiam aulas de artes
aplicadas, industriais e plasticas; no setor recreativo havia jogos, recreacdo e ginastica; no
setor artistico, aulas de teatro, musica e danca; no setor de extensao cultural e biblioteca havia
espaco para leitura, estudo e pesquisa e no setor socializante os alunos participavam de
atividades relacionadas a grémio estudantil, jornal, radioescola, aléem de banco e loja.

As escolas-parque representavam, para Anisio Teixeira, a oportunidade de os alunos
desenvolverem-se em suas multiplas dimensdes. Era o0 espaco-tempo em que realizariam
experiéncias culturais, esportivas, artisticas e de socializacdo, importantes para a vivéncia e o
aprendizado da democracia, afinal Anisio era defensor das ideias deweyanas e asseverava que
a aprendizagem ocorria, como ja mencionado, pela reconstrucdo da experiéncia. As escolas-
parque possibilitavam a concretizacdo das teorias as quais era tributario.

Segundo Teixeira (2007a, p.165), para tornar mais econdémico, foi projetado um
conjunto de quatro escolas-classe e uma escola-parque para cada quatro mil alunos. Em cada
escola-classe eram atendidos mil alunos (quinhentos pela manhd e quinhentos a tarde) e na
escola-parque atendiam-se dois mil alunos em cada turno.

A construcdo necessaria para atendimento dessa quantidade de alunos passava de vinte

mil metros quadrados e, para funcionar, necessitava de pelo menos duzentos profissionais.
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Com o fornecimento de lanche, almoc¢o, uniforme e materiais, 0 custo e a manutencdo do
CECR tornavam-se elevados (TEIXEIRA, 2007a, p. 170). Por isso a edificacdo de tamanho
porte, projetada pelo arquiteto Didgenes Reboucgas, se deu em duas etapas: primeiro
funcionou as escolas-classe, os pavilhdes de trabalho, educacdo fisica e teatro ao ar livre.
Posteriormente a estrutura foi completada com a biblioteca, o anfiteatro, o pavilhdo de
atividades sociais e dormitérios para duzentas criangas propriamente abandonadas e que
necessitavam de assisténcia de moradia e alimentacdo (TEIXEIRA, 20073, p. 167).

Ousado para a época, 0s custos chamaram a atencdo, principalmente dos opositores
politicos, provocando objecBes. Em um momento em que o pais ainda se recuperava dos
elevados gastos com a defesa nacional, por conta da Segunda Guerra Mundial, finalizada em
1945, Anisio justificou, no discurso de inauguracdo do Centro, o alto valor investido na obra,
afirmando ser “custoso e caro porque sdo custosos € caros 0s objetivos a que visa”’. E
completou: “Nao se pode fazer educacdo barata como ndo se pode fazer guerra barata. Se é
nossa defesa que estamos construindo, 0 seu preco nunca sera demasiado caro, pois ndo ha
prego para a sobrevivéncia.” (TEIXEIRA, 2007a, p. 178).

Anisio intencionava que essa escola se tornasse uma “comunidade socialmente
integrada” para que a crianga vivesse na comunidade escolar tudo aquilo que futuramente
vivenciaria na vida adulta como “cidaddo util, inteligente, responsavel ¢ feliz” (TEIXEIRA,
2007a, p. 167).

O conjunto também previa a formacdo de professores como um “centro de treinamento
do magistério”, recrutando professores normalistas para atuarem nas escolas-classe e outros
professores para as atividades diversificadas da escola-parque. Estes ultimos recebiam
treinamento especial por meio dos cursos de formacdo organizados pelo Instituto Nacional de
Estudos Pedagogicos (INEP) (TEIXEIRA, 2007a, p. 167).

Com a aprovagdo do Plano Nacional de Educacdo de 1962, em cujas metas
constavam a oferta de educacdo integral, Anisio Teixeira propés a construcdo de Centros de
Educacdo Popular, como o de Salvador, em todo territério nacional. As capitais teriam centros
maiores, mais completos, com capacidade para cerca de trés mil alunos. As cidades com
populacdo de dois a cinco mil habitantes teriam escolas primarias, escolas-parque e ginasios.

Em localidades menores, os Centros ofereceriam educacdo até a quarta série, com biblioteca,

% Na época em que foi diretor do INEP, Anisio Teixeira participou como relator do Plano Nacional de Educagio
(1962). O Plano estabelecia, dentre outras metas: ofertar dia letivo completo pelo menos as duas Ultimas séries
do curso primario com a inclusdo de oficinas de artes industriais no ensino, estender para seis horas o dia letivo
do ensino médio e contar com pelo menos 30% de professores e alunos do ensino superior em regime integral.
(TEIXEIRA, 20073, p.136)
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sala de reunides e centro social. Vilarejos de menos de quinhentos habitantes também teriam
seu Centro de Educacdo, com capacidade de atendimento menor, porém com biblioteca e uma
agéncia postal de correio, telefone e telégrafo. Haveria uma interligacdo entre os Centros de
todas as cidades e os das capitais por um sistema de bolsas de estudo (TEIXEIRA, 2007a, p.
154). A ideia era implantar pelo menos quarenta Centros como o CECR de Salvador em vinte
e duas capitais, com recursos, se ndo proprios, obtidos por meio de projetos e convénios junto
a organizacdes internacionais.

Apesar de o projeto de expansdo dos Centros ndo se disseminar pelo territorio
nacional, pois foi abortado pelo Golpe Militar de 1964, o CECR continuou funcionando em
tempo integral e influenciou outras iniciativas nas décadas seguintes, as quais apresentarei
mais adiante.

Em 2002, em uma acdo de revitalizacdo e ressignificacdo do Centro Educacional
Carneiro Ribeiro, além das Escolas-classe I, 11, 111 e IV, foi incorporado o Colégio Estadual
Alvaro Augusto da Silva ao programa de educacéo integral. Segundo o site®® do CECR, ap6s
mais de sessenta anos, o Centro ainda oferece dia letivo inteiro em atividades divididas em
dois periodos: um turno seguindo a matriz curricular do nicleo comum e diversificada, nas
Escolas-Classe e no Colégio Alvaro Augusto da Silva; e, em turno oposto, atividades da parte
diversificada do curriculo, através de Nucleos na Escola-Parque: Nucleo de Informacdo,
Comunicacdo e Conhecimento; Nucleo de Pluralidade Artistica; Nucleo de Pluralidade
Esportiva; Nacleo de Artes Visuais; Nucleo de Jardinagem; Nucleo de Alimentagéo; e Nucleo
de Projetos Especiais.

Baseadas no modelo de Salvador foram implantadas, ainda na decada de 1960,
escolas-classe e escolas-parque em Brasilia (DF). Como a cidade é organizada em quadras, foi
feita uma estimativa, durante sua construcdo, do nimero de habitantes que residiriam em cada
quadra e realizado um calculo do nimero necessario de vagas em cada escola-classe e escola-
parque.

Na época, para cada quadra da capital brasileira, onde morariam cerca de dois mil e
quinhentos a trés mil moradores, ficou estabelecida a construcdo de um jardim de infancia
com capacidade para cento e sessenta criancas € uma escola-classe para atender quatrocentos
alunos. A cada quatro quadras foi construida uma escola-parque para atender dois mil alunos.
Esse conjunto de locais deveria funcionar de forma integrada para atender a proposta.
(TEIXEIRA, 20073, p. 169)

% Disponivel em: www.escolaparquesalvador.com.br/?page_id=32
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Mesmo com planejamento, o crescimento das matriculas, em Brasilia, comecou a por
em risco a qualidade do programa e a pressionar a instauracdo da escola de tempo parcial.
Anisio Teixeira asseverava que para a manutencdo do programa de educacao integral eram
necessarios consideraveis investimentos financeiros. Segundo ele, assim como nas nacgdes
desenvolvidas os alunos precisam de educacdo de qualidade, nas nacdes subdesenvolvidas
essa necessidade ndo é menor para a ascensdo cultural de suas massas.

Consciente das dificuldades para o convencimento das elites para o investimento de
recursos publicos na educacéo e da necessidade de enfrentamento a essas elites, acentuava:

Para que a ideia se realize sera necessario amadurecer o sentimento de que a justica
social somente sera efetiva, num regime livre, com igualdade de oportunidades
educativas, e que esta somente se ha de concretizar com uma escola que ofereca ao

pobre ou ao rico uma educacdo que os ponha no mesmo nivel ante as perspectivas
da vida. (TEIXEIRA, 20073, p. 171).

Tanto na proposta pedagogica, quanto na estrutura fisica, estes projetos, considerando
a tecnologia e descobertas pedagdgicas da época, eram bastante consistentes, a ponto de
serem considerados “modelos para o Brasil”, contudo, ndao se espalharam pelo pais como
idealizado.

O percurso historico-politico brasileiro denuncia que ndo foram poucos os projetos
educacionais interrompidos, que, por motivos de ordem politico-partidaria e até pessoais, nao

tiveram prioridade nos investimentos financeiros.

2.2 Os Centros Integrados de Educacao Popular no Rio de Janeiro (RJ)

Comungando com Anisio Teixeira em varios pontos de vista, o antropologo, politico e
professor Darcy Ribeiro (1922-1997) protagonizou uma importante experiéncia de educacdo
integral, no estado do Rio de Janeiro, nas décadas de 1980 e 1990 — a implantacdo dos
Centros Integrados de Educacéo Publica, os CIEPs.

Darcy Ribeiro, mineiro de Montes Claros, estudou Antropologia na Escola de
Sociologia e Politica da Universidade de Sdo Paulo (USP). Ao terminar o curso, em 1946,
trabalhou como etnélogo no Servico de Protecio ao Indio, época em que viveu por
aproximadamente dez anos junto a popula¢6es indigenas, no interior da Amazénia. Darcy ndo
via 0s indios como meros objetos de estudo, importava-se com eles e envolvia-se com 0
drama vivido por eles (XAVIER, 2011).
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Por volta de 1955, ap6s conhecer Anisio Teixeira, Darcy Ribeiro passou a interessar-
se mais pela educacdo publica, sendo grande colaborador na implantagdo das Escolas-Parque
em Brasilia. Teve ampla atuacdo no processo de tramitacdo da Lei de diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional no periodo de 1948 a 1961. Foi presidente da Comissdo que projetou a
Universidade de Brasilia (UnB), diretor do Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais,
Ministro da Educagdo (1962-1963) e Chefe da Casa Civil da Presidéncia da Republica no
governo de Jodo Goulart (1963-1964). Com o golpe militar, foi exilado no Uruguai onde
atuou como professor e fundador de vérias universidades, regressou ao Brasil em 1968, mas
exilou-se novamente, desta feita, no Chile, onde foi assessor do presidente Salvador Allende
(RIBEIRO, 2002, p. 23). Em 1972, Darcy exilou-se no Peru, retornando definitivamente ao
Brasil somente em 1976 (GOMES, 2010, p. 133-134).

No periodo de 1983 a 1986, Darcy Ribeiro foi vice-governador do estado do Rio de
Janeiro, na primeira gestdo de Leonel de Moura Brizolla.

Leonel Brizolla governou o Rio de Janeiro em dois periodos: 1983-1986 e 1991-1994.
No segundo mandato, Darcy Ribeiro havia sido eleito senador da republica pelo Rio de
Janeiro e Brizolla governou o estado ao lado de Nilo Batista.

Ao lado de Brizolla, além de vice-governador, Darcy também atuava como Secretario
de Ciéncia e Cultura e chanceler da Universidade do Estado do Rio de Janeiro, periodo em
que trabalhou ativamente na implantacdo dos CIEPs.

Nos dois periodos governados por Brizolla, foram construidos e postos em
funcionamento quinhentos e seis CIEPs. Ap0s construidos, 0s mesmos eram entregues as
secretarias estaduais ou municipais de educacdo. Com o passar do tempo, varios CIEPS
mudaram de dependéncia administrativa.

A proposta pedagogica dos CIEPs se desenvolveu no &mbito do Primeiro Programa
Especial de Educacdo — | PEE*. Tal Programa foi o resultado do conhecido Encontro de
Mendes, um anticongresso em que os professores do Rio de Janeiro se reuniram com as
autoridades do governo para debater os problemas da educacdo publica, sob a coordenacéo
geral de Darcy Ribeiro. Vérias teses foram discutidas: a escola publica é antipopular; o
problema ndo reside nas propor¢des da maquina educacional, mas no carater deformado de
seu crescimento; a jornada escolar de duas horas e meia a trés horas € insuficiente para uma
educacdo de qualidade; entre outras (RIBEIRO, 1986, p. 32-33).

0O | PEE refere-se ao primeiro mandato de Brizolla (com Darcy). O Il PEE corresponde ao segundo mandato
(Brizolla e Nilo Batista), em que também houve a participacdo de Darcy Ribeiro.
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O | PEE concebia a cultura como fator de integragdo em uma visdo interdisciplinar.
N&o a cultura burguesa, mas a cultura originaria das classes populares. Nesse sentido, a tarefa
primordial do CIEP, segundo Ribeiro (1986, p. 48), era “inserir a crianga no dominio do
cadigo culto, mas valorizando a vivéncia e a bagagem de cada uma delas” (grifos do autor). E
asseverava: “A escola deve servir de ponte entre os conhecimentos praticos ja adquiridos pelo
aluno e o conhecimento formal exigido pela sociedade letrada.”

A proposta pedagogica dos CIEPs buscava engendrar o comprometimento com a
realidade do aluno na intencdo de transforma-la. Era fundamentada em sete eixos: 1°) Vontade
politica: valorizacdo do aluno e resgate de sua autoestima, respeitando a diversidade de
culturas; 2°) Linguagem/alfabetizacdo: adocdo do conceito de multiplas linguagens (dos
sentidos, do corpo, das artes) considerando a crianga alfabetizada como aquela que, “ao ler,
compreenda tudo o que compreenderia como se Ihe fosse falado e que, ao escrever, consiga
comunicar tudo o que pensa” (FARIA, 1991, p. 47); 3°) Integracdo educacao/cultura: trabalho
realizado por “Animadores Culturais” visando “recuperar o papel politico ¢ social da escola,
no contexto de uma relagdo mais ampla com a comunidade” (FARIA, 1991, p. 53); 49
Democratizacao das relagdes de poder dentro da escola, no sentido de ndo apenas “ouvir” a
comunidade, mas almejar uma participacao, com decisdo, para governar juntos; 5°) Avaliacao:
vista como instrumento para aperfeicoamento do trabalho pedagdgico, em um processo
participativo onde professor e aluno se avaliam; 6°) Essencializacdo dos contetdos/
interdisciplinaridade: o trabalho de cada professor integra, complementa e reforca o dos
demais tendo como elo integrador a lingua materna, para a formacao da consciéncia critica; e
7°) Treinamento permanente de professores: concebido como um espaco constante de
discussdo coletiva em sistema de formacdo de multiplicadores de conhecimento (FARIA,
1991, p. 61).

Em relacdo aos profissionais que atuavam nos CIEPS, a proposta considerava como
responsaveis pela educacdo ndo apenas os professores, mas as zeladoras, merendeiras e vigias.
Todos deveriam ser qualificados, pois todos eram colaboradores no processo educativo.
(RIBEIRO, 1986, p. 48).

Semelhantemente as Escolas-Parque, que foram concebidas sob forte influéncia do
movimento da Escola Nova, os CIEPs tinham sua pedagogia fundamentada nas teorias
experimentalistas de Dewey, uma vez que, Darcy Ribeiro “bebia das mesmas fontes” de
Anisio Teixeira. Os estudos de Vigostky, Piaget, Emilia Ferrero e as ideias socialistas de
Antonio Gramsci também alicercavam sua proposta (CARLINI, 2012, p. 441; FARIA, 1991,
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p.50). Alvo de muitas criticas, esse conjunto de teorias foi considerado por estudiosos, a
exemplo de Cunha (1995, p. 142), como uma justaposicdo confusa, resultante da juncéo de
propostas de trabalho das diversas areas do curriculo com dificil articulacdo entre si. Mas, de
acordo com Faria (1991, p. 36), a construgdo da proposta foi coletiva, contando com uma
ampla participagdo dos profissionais da &rea, e passou por duas fases: a primeira, de
planejamento e discussdo que ocorreu entre os anos de 1983 e 1985 e a segunda, fase de
implantagdo, nos anos de 1985 a 1988. Segundo a autora, as criticas tinham a visdo
reducionista de opositores que ndo conheciam a proposta a fundo (FARIA, 1991, p. 65).

O Il PEE tinha um Conselho Pedagogico e outro Diretor. O Primeiro funcionava como
6rgdo normativo, formado por vinte e quatro educadores, dentre eles: Paulo Freire, Pedro
Demo e Lucia Veloso Mauricio. O segundo atuava na conducdo executiva, composto por
varios profissionais e presidido ad honorem pelo Senador Darcy Ribeiro (RIBEIRO, 2002, p.
70).

Entremeio as preocupacdes pedagdgicas, havia o vies assistencial de garantir protecéo,
higiene, alimentacdo e assisténcia médico-odontologica a criangas e jovens para que tivessem
condicdes de aprendizagem. Na visdo de Darcy Ribeiro, “Paternalismo? Néo: politica realista,
exercida por quem ndo deseja ver a educacdo das classes populares reduzida a mera falacia
ou, o que ¢ pior, a educa¢dao nenhuma” (RIBEIRO, 2002, p. 52).

Aos que se encontravam em situacdo de risco, era oferecido o Projeto Alunos
Residentes, que recebiam abrigo em residéncias construidas nos préprios CIEPs. Tais
residéncias eram administradas por um “casal social” fornecido e treinado pela Policia Militar
e Corpo de Bombeiros que cuidavam de quinze a vinte e quatro menores em cada CIEP.

Segundo pesquisa realizada por Sant’anna (2012, p. 471), o Projeto Alunos Residentes
geralmente era articulado com Ministério Pablico, Juizado da Infancia e Juventude, Conselho
Tutelar, e Secretarias Municipais. Os alunos permaneciam durante a semana no CIEP, periodo
em que podiam receber visitas da mde, podendo, nos finais de semana sair para visitar a
familia. Mas, como muitos estavam na residéncia do CIEP justamente pelo fato de ndo terem
uma familia que os assistissem, o atendimento na residéncia assumia ‘“caracteristicas de
internagdo”. Ainda assim, o Projeto era uma tentativa de insercéo social e mudanca do destino
das criancas fadadas a marginalizacdo pela propria sociedade.

O Projeto Alunos Residentes pode ser identificado como mais um aspecto da proposta
de Darcy, em alinhamento com as ideias de Anisio Teixeira, quando da implantacdo do centro

Educacional Carneiro Ribeiro, que reservava cinco por cento das vagas para alunos
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residentes, no intuito de oferecer condi¢des dignas de moradia e alimentacdo aos érfaos ou
mais pobres. Anisio afirmava que tais criangas ndo deveriam “sentir-se segregadas, mas
elevadas a categoria de hospedeiras das demais criangas” (TEIXEIRA, 2007a, p. 167).

Ao elaborar o projeto arquitetonico dos CIEPs, Oscar Niemayer, levou em
consideracdo as necessidades pedagogicas e assistenciais do programa. Um pouco diferente
das Escolas-Parque, sua estrutura se concentrava em um unico complexo de trés pavilhdes
com espacos destinados para atender mil alunos. O pavilh&o principal, com trés andares, além
de conter as salas de aula, era destinado a atividades de administragdo, com cozinha,
refeitério, centro de assisténcia médica e dentaria. No segundo pavilhdo havia o ginasio
coberto com quadra de esporte, arquibancada e vestiarios. Este também era chamado de Saldo
Polivalente, pelo fato de ser utilizado para atividades culturais como: teatro, shows, festas etc.
No terceiro pavilhdo havia a biblioteca e a casa dos alunos residentes.

A imponéncia dos prédios, construidos em locais de grande visibilidade, gerou criticas
dos opositores do governo, afirmando serem outdoors com a “finalidade 6bvia de fazer
propaganda politico-eleitoral” (BRANDAO, 1989, apud CUNHA, 1995, p. 148). Algumas
criticas também indicavam desperdicio de dinheiro na construcdo de prédios destinados a
educacdo publica e sua manutencdo. Segundo Faria (1991, p. 63) uma diretora do Nucleo de
Educacdo e Cultura do Estado, ao ler um relatério elaborado por uma diretora de um CIEP
acerca do funcionamento do prédio, materiais utilizados, etc. expressou o comentario: “E
muito dinheiro para pobre”.

Do ponto de vista de Darcy Ribeiro, os CIEPs nada tinham de extraordinario se
comparados as milhares de escolas puablicas de paises desenvolvidos que entendiam a
educacdo como prioridade. Politico de esquerda, Darcy Ribeiro afirmava que os problemas da
educacdo brasileira ndo teriam solucdo enquanto

continuarmos trotando pelos mesmos caminhos direitistas, indiferentes a educagao
popular e ao progresso do Pais. E indispensavel para o Brasil, como foi para todos
0s povos que deram certo realizando suas potencialidades, empreender um grande

esforco nacional no sentido de alcancar algumas metas minimas no campo da
educacdo popular. (RIBEIRO, 1995, p. 12).

A proposta original de atendimento estabelecia que os alunos entrassem as oito horas
da manhi e saissem as cinco da tarde, alimentados e banhados. A noite, o “Brizolio”, nome
como o CIEP ficou conhecido popularmente, atendia quatrocentos jovens de quatorze a vinte

anos, analfabetos ou que ndo haviam concluido o ensino fundamental (na época, o 1° grau).
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As pesquisadoras Ana Maria Cavaliere e Ligia Martha Coelho realizaram, no ano de
2001, um estudo sobre a situacdo dos CIEPs ap06s quinze anos de funcionamento. Segundo as
autoras, a pesquisa apontou que, da proposta original, os Centros trilharam diferentes
caminhos e muitas mudangas puderam ser observadas. A municipalizagdo de diversas
unidades e a mudanca de governo, que ndo deu continuidade ao programa, contribuiram para
0 desvirtuamento do objetivo inicial. A concepg¢éo de cinco anos de escolarizacdo (classe de
alfabetizacdo até a 42 série) sem reprovagdo, o chamado bloco Unico, que ndo agradava a
populacdo, atingia toda a rede estadual, mas as criticas eram direcionadas aos CIEPs. Nesse
contexto, os CIEPs passaram a ser vistos pela populacdo como escolas fracas e
desorganizadas (CAVALIERE e COELHO, 2003, p. 152).

O horério integral, apesar de bem aceito pela comunidade, passou a ficar inviavel em
parte da rede, devido a falta de professores, funcionarios e manutengéo fisica, principalmente
em regides de dificil acesso, que ndo receberam dos governos posteriores a atencdo e
investimentos necessarios. Outro fator responsavel pelo retorno ao funcionamento em turnos
em diversos CIEPs da rede estadual, segundo as pesquisadoras, foi a diversificacdo de atuacdo
em relacdo aos niveis de ensino. Os Centros, planejados para atender especificamente as
séries iniciais do ensino fundamental, passaram a atender concomitantemente o Ensino
Médio. Essa adequacdo foi impelida a partir da Lei 9.394/96, Art. 10, quando os Estados
passaram a priorizar o Ensino Médio, mas continuaram ofertando o ensino fundamental em
colaboragdo com os municipios, que passaram a priorizar a educacdo infantil e as séries
iniciais do ensino fundamental.

As pesquisadoras afirmam que, em alguns casos, se perdeu a concepcdo de tempo
integral, apesar do trabalho de boa qualidade.

Essa diversificacdo de niveis de ensino tornou mais complexo o projeto inicial e,
concretamente, ocasionou alguns problemas. Entre os mais sérios estavam a propria
natureza e concepg¢do do tempo integral para alunos cuja faixa etéria exigia, por
vezes, atividades inexistentes nas escolas; a adaptagdo desses jovens ao horério
integral, bem como dos professores, licenciados em é&reas diversas e,

consequentemente, acostumados ao trabalho fragmentado em mais de uma escola.
(CAVALIERE e COELHO, 2003, p. 165).

Os estudos mostram ainda que houve uma queda acentuada das atividades
diversificadas e um aumento de atividades isoladas baseadas no improviso e na instabilidade.
Por “atividades isoladas” entende-se aquelas desenvolvidas pontualmente em parceria com a
comunidade, com trabalho voluntario, sem, no entanto, apresentar uma articulacdo muito

coesa com o curriculo escolar. Cavaliere e Coelho (2003, p. 161) citam alguns exemplos
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dessas atividades: “‘cultura oriental”, artesanato, ginastica para a comunidade, horta,
informatica, xadrez etc.

Nesse sentido, as autoras falam em “empobrecimento do trabalho pedagdgico”, ¢
asseveram que “a efetivacdo do horério integral é inteiramente dependente da existéncia
dessas atividades (diversificadas, ndo isoladas), a ndo ser que se imagine o tempo integral
como mera duplicac¢@o da escola de horario parcial” (CAVALIERI e COELHO, 2003, p. 160).

Apesar da “padronizagdo” inicial da concepgdo de educacdo integral expressa na
proposta dos CIEPs, houve, no decorrer do tempo, a formagdo de identidades institucionais
proprias, que contribuiram para a “perda” das caracteristicas originais.

N&o ha davidas de que os CIEPs inspiraram muitas outras iniciativas de educacdo
integral nas décadas de 1980 e 1990, época em que 0 pais passava por um processo de
redemocratizagao.

Hoje, o estado do Rio de Janeiro, conta com outras diversas propostas de educacao
integral, quer seja em CIEPs, quer seja em escolas que ndo foram construidas com tal
perspectiva. Um exemplo dessa diversidade € o Projeto Bairro Escola no municipio de Nova
Iguacu, desenvolvido em parceria com uma organizacdo ndo governamental, ONG Cidade

Escola Aprendiz e comunidade circunvizinha, do qual tratarei mais adiante.

2.3 Os Centros de Educacéao Integral de Curitiba (PR)

Na capital paranaense, a educacdo em tempo integral pode ser encontrada em sua
historia desde a década de 1960 com iniciativas pontuais. Nas décadas de 1980 e 1990 tal
perspectiva se expandiu, principalmente com a implantacdo das Escolas de Tempo Integral
(ETIs) e, mais tarde, com os Centros de Educacéo Integral — os CEls.

De acordo com um estudo de caso realizado em 1994 por Candido Alberto Gomes e
Renzo Dini, em 1987 a Secretaria Municipal de Educacdo de Curitiba construiu oito escolas
para funcionamento de educacdo integral. Com uma proposta curricular fundamentada em
bases construtivistas, as escolas ofereciam aos alunos, no mesmo prédio, quatro horas de
ensino regular e quatro horas de oficinas, aulas em laboratério de ciéncias, matematica etc.
Em 1990, tomou posse, novo prefeito, de outro partido. “As escolas, embora parcialmente

modificadas, foram mantidas como uma “experiéncia a parte” de escolarizagdo em tempo
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integral. Entretanto, sem incentivos e com a saida do pessoal inicialmente treinado, ocorreu
uma regressao ao ensino tradicional” (GOMES e DINI, 1994, p. 27).

A partir de 1991 foram implantados os Centros de Educacéo Integral (CEIs), momento
em que se verificou maior expansdo da educacdo integral no municipio. Segundo o0s
pesquisadores, a intengdo do governo era

optar pela qualidade, inserindo no ensino fundamental uma proposta pedagdgica
voltada para o interesse e necessidade dos alunos, que contemplasse, além dos
contelidos programaticos convencionais, elementos das multiplas culturas da

sociedade contemporanea: corporal, artistica, ecologica, informatica, multimidia e
outras. (GOMES e DINI, 1994, p. 9).

A proposta pedagdgica fazia uma distingdo entre educacgdo e instrucdo, pretendendo
“extrapolar a mera ‘reprodu¢do’ do modelo social vigente” por meio da “formac¢do do cidadao
como sujeito de direitos e deveres, tendo a educacdo como instrumento basico para o
exercicio da cidadania” (Curitiba, SME, 1992, apud GOMES e DINI, 1994, p. 35).

Para os autores, a filosofia fundamentadora da proposta era um tanto idealista, pois em
se tratando de atender alunos das series iniciais do ensino fundamental, ndo coincidia com a
realidade ao afirmar que

a escola deve partir da experiéncia de trabalho do educando para organizar uma
pratica pedagdgica que lhe possibilite conhecer o sentido social desse trabalho e até

o sentido social de sua marginalizacdo, levando-o a compreender o papel que esse
trabalho tem na sociedade. (GOMES e DINI, 1994, p. 36).

Ainda assim, os pesquisadores afirmavam que a proposta tinha uma perspectiva
libertadora, concebendo a pessoa como agente transformador da realidade, pois, apoiando-se
na pedagogia histérico-critica, trazia em seu bojo a visdo da escola como instituicdo
contestadora da ordem burguesa, além de uma preocupacdo em romper com a dicotomia entre
a formacdo intelectual e o preparo para a vida e entre cultura erudita e cultura popular. Para
isso, apostava na articulacdo dos conhecimentos advindos da experiéncia de vida dos alunos e
na execucdo de projetos culturais (GOMES e DINI, 1994, p. 38).

Em relacdo a estrutura fisica, foram construidos, ao lado das escolas antigas e
convencionais, as quais passaram a chamar de “Complexo 1”7 (C1), prédios de concreto pré-
moldado, envidracado, com trés pisos. O primeiro piso era destinado a atividades fisicas e
refeitério, o segundo, reservado para educacdo artistica, e o terceiro, com divisorias, para
Educacdo Ambiental e multimidia. Esse prédio, que vinha somar com a estrutura ja existente
da escola, era chamado de “Complexo 2” (C2). Os alunos, em suas atividades, revezavam

entre os “Complexos”. Os alunos que estavam no C1 pela manha iam para o C2 na parte da
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tarde e vice-versa. Esse era um dos aspectos que diferenciava os CIEPs cariocas dos CEls.
Naqueles, a construcdo partia do novo e o espaco era considerado como um todo, nestes, era
aproveitada a antiga estrutura, fato que apesar de mais econdémico, deixava a possibilidade de
suscitar a ideia de dicotomia em relacdo a percepcao e utilizagdo dos espacos. Embora, nesse
aspecto, tal proposta possa assemelhar-se a ideia das escolas-parque, é importante lembrar que
aquelas eram construidas em outro espaco e atendiam criancgas de quatro escolas-classe, com
outro tipo de organizagao.

A disposicdo espacial dos CEls tinha a aprovacdo dos usuarios, mas também
apresentava muitos problemas em termos fisicos e de gestdo, pois em alguns casos o0 espago
construido ndo suportava a quantidade de alunos em atendimento, gerando tumulto e
inadequacdo em dias de chuva. Problemas consecutivos de indisciplina e conflitos entre os
estudantes geravam certa sobrecarga as equipes de gestdo e coordenacdo. Como a matricula
em tempo integral ndo era obrigatoria ao estudante, em alguns CEIs havia a coexisténcia de
alunos em tempo parcial, fato que também complicava a administracéo.

Outro impasse era o da integragdo do novo ao velho. O referido estudo de caso,
realizado na época da implantacdo, revelou um CEIl em que a incorporagdo da proposta por
parte de professores, equipe pedagdgica e comunidade, foi rapida e conjunta, enquanto que
em outros devido a diversos fatores, principalmente superlotacdo, houve certa rejeicdo. Como
em todo processo de mudanca, houve professores que se integraram a nova proposta e
tentavam superar os obstaculos arquitetdnicos, pedagogicos e administrativos. Em outros
casos, os profissionais optavam em ficar “fechados” no C1 ou solicitar transferéncia para
escolas convencionais. Além disso, o estudo aponta que havia relatos em que os proprios
alunos percebiam os dois espacos como antagonicos. O C1 era visto como o lugar de estudo,
de sofrimento, de arriscar-se ao fracasso, de trabalho. O C2 era o lugar de aprender brincando,
em um ambiente alegre e colorido, de prazer (GOMES e DINI, 1994, p. 49).

Segundo os autores, os materiais didaticos a disposi¢do, a alimentacdo farta, as
atividades de reforco escolar e o cumprimento dos deveres de casa na escola, eram pontos
positivos destacados pelos usuarios, apesar de estes convergirem na opinido de que o CEI
representasse um projeto de cunho assistencialista (GOMES e DINI, 1994, p. 36).

Os pesquisadores fizeram uma comparacdo entre 0s gastos de uma escola
convencional e um CEI. O resultado foi o previsto: a manutencdo de um CEI custava 69,2% a
mais que uma escola convencional. A comparacdo foi feita também com um CIEP carioca,

levando em consideracdo o investimento com prédio, terreno, equipamentos e gastos com
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manutencdo. Os autores constataram que o custo de um CEI curitibano (160 mil a 200 mil
dolares) era mais alto, obviamente, que uma escola convencional de seis salas (90.592
dolares) e bem mais baixo que um CIEP carioca (1 milhdo de ddlares), (COSTA, 1991, apud
GOMES e DINI, 1994, p. 42). A vantagem econdmica observada no CEI estava no
aproveitamento da estrutura dos “Complexos 1’ e dos terrenos das escolas ja existentes.

De acordo com as atuais Diretrizes Curriculares da Rede Municipal de Educacéo de
Curitiba, foi instituida, em 1998, uma comisséo para a reorganizacdo dos CEls, levando em
consideracdo as orientaces da Lei 9394/96 no que diz respeito a autonomia administrativa e
pedagogica. Em relacdo ao tempo escolar ampliado, as praticas desenvolvidas e a gestdo do
processo pedagdgico, os CEls passaram a apresentar diferentes organizagdes, inclusive quanto
a carga horaria, que hoje varia entre seis, sete e oito horas diarias (CURITIBA, 2006, p. 27).

As ETIs, assim como varias escolas de ensino regular, transformaram-se
gradativamente em CEls ainda na década de 1990. Simultaneamente a essa politica, a
Secretaria Municipal de Educacdo de Curitiba também possuia convénios firmados com o
Governo Federal, que previam repasses financeiros para o desenvolvimento de programas
como o RECRIANCA, que mais tarde, com o corte dos repasses, transformou-se em
Programa de Integracdo Social da Crianca e do Adolescente (PIA). Mais a frente, com a
também extingdo das unidades do PIA, cada uma delas foi vinculada administrativa e
pedagogicamente a uma escola municipal (CURITIBA, 2006, p. 29).

Em 2006, diversos programas de contraturno escolar passaram a ser absorvidos pelas
unidades escolares da rede municipal e a constituirem espacos de educacdo integral
vinculados a escolas, denominados Unidades de Educacéo Integral. De acordo com o site da
Secretaria Municipal de Educacédo de Curitiba, tais unidades sdo hoje consideradas

espacos educativos que ofertam atendimento a criancas e adolescentes de 6 a 14
anos, prioritariamente, alunos da rede Municipal de Ensino, em horéario contrario ao
da escola, promovendo a¢des complementares a educacao formal, e tendo como foco
o trabalho voltado & ampliagdo do universo cultural dos alunos. As préticas

pedagdgicas vivenciadas oportunizam atividades culturais, ambientais, ludicas,
esportivas e de lazer, enriquecendo e estimulando o conhecimento.**

Nestas unidades, os estudantes também recebem almoco e o lanche da manha ou da

tarde. Atualmente a referida rede municipal conta com quarenta e seis unidades de educacao

* Dados disponiveis em: http://www.curitiba.pr.gov.br/servicos/cidadao/equipamento/unidade-de-educacao-

integral/363. Acesso em 22-06-2012.
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integral vinculadas as escolas de tempo parcial, cinco unidades néo vinculadas*? as escolas e

quarenta escolas de tempo integral.

2.4 Os Centros Integrados de Atendimento a Crianca e ao Adolescente — CIACs/CAICs

Baseados em dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) de 1990,
Sobrinho e Parente (1995, p. 5) afirmam que, nesta época, o Brasil contava com uma
populacdo de cerca de 60 milhGes de criancas e adolescentes (0 a 17 anos), 0 que representava
41% da populagdo brasileira, dos quais 15 milhdes encontravam-se na faixa de indigéncia.

Ao inicio desta década, em 1991, o Governo Federal, para cumprir o disposto na
Constituicdo de 1988 a respeito das prioridades de atendimento a criangas e adolescentes e
com compromissos assumidos em foros internacionais, como o Encontro Mundial de Capula
pela Crianga realizado na sede da ONU em 1990, implantou o Programa “Minha Gente”, que
previa a construcdo de Centros Integrados de Atendimento a Crianca e ao Adolescente
(CIAC) por todo o pais.

O projeto, de cunho assistencialista, foi criado pela Legido Brasileira de Assisténcia
(LBA). A coordenagdao do “Minha Gente”, juntamente com o “Ministério da Crianga”, foi
entregue ao Ministério da Saude por meio de decreto da presidéncia da republica. O projeto
tinha como objetivo basico, “desenvolver agdes integradas de educagdo, satde, assisténcia e
promocao social, relativas a crianca e ao adolescente” (Projeto “Minha Gente”, 1991, p. 22,
apud FERRETTI, 1991, p. 66).

Os CIACs, segundo Ferretti (1991, p. 65), ndo eram um projeto educacional em si
mesmos, mas consistiam no locus de um programa assistencial destinado a criancas,
adolescentes e suas familias em situacdo de risco. Era composto por nove programas setoriais:
1) Ndcleo de Protecdo a Crianca e a Familia; 2) Saude e Cuidados Basicos da Crianca; 3)
Educacdo Escolar; 4) Esporte; 5) Cultura; 6) Creche e Pré-escola; 7) Iniciacdo ao trabalho; 8)
Tele-educacdo; 9) Desenvolvimento Comunitario (FERRETI, 1991, p. 66-67).

De acordo com o projeto, “o conceito de escola ndo pode ser confundido com o de
educacdo. A escola deve ser entendida apenas como um dos agentes educativos” (FERRETI,
1991, p. 66) e os diversos setores responsaveis pelas acbes deveriam evitar a prevaléncia de

uns sobre o0s outros.

%2 Dados disponiveis em: http://www.cidadedoconhecimento.org.br/cidadedoconhecimento/templates/informa
coes_educacionais/arquivos/212.pdf Acesso em 22-06-2012.
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O curriculo da escola dos CIACs era concebido como “o conjunto das atividades
desenvolvidas pelo aluno, dentro ou fora da escola, sob supervisdo da escola: o curriculo do
aluno se confundira, portanto, com as suas proprias vivéncias e experiéncias” (Projeto “Minha
Gente”, 1991, p.52, apud FERRETT]I, 1991, p. 69).

Como se V&, a educacdo (escolar e pré-escolar) era apenas um dos objetivos do
programa, mas reconhecido como “importante eixo das media¢des entre conhecimento,
mudanga social, desenvolvimento e exercicio da cidadania” e que “privilegia a ideia da
igualdade de oportunidades, para que cada qual se desenvolva segundo suas especificidades”
(Projeto “Minha Gente”, 1991, p. 52, apud FERRETTI, 1991, p. 69).

Inspirados na arquitetura dos CIEPs cariocas, 0s CIACs eram compostos por cinco
prédios de argamassa armada pré-fabricada com salas de aula, salas de artes, salas de mdsica,
laboratorio de ciéncias, biblioteca, auditério, area administrativa, consultorios medico e
odontologico, parque infantil, quadra poliesportiva coberta e campo de futebol, ocupando um
terreno de dezesseis mil metros quadrados. A area construida era de quatro mil metros
quadrados. A prioridade de atendimento eram as regides de grandes aglomerados urbanos que
ndo possuissem espacos ja construidos para o desenvolvimento dos projetos, e cuja populacao
se enquadrasse nos critérios de pobreza. A localizacdo do CIAC também dependeria do grau
de acesso aos usuarios*.

Como havia a proposicdo de atendimento escolar em regime de tempo integral,
assisténcia medica e odontoldgica aos alunos, alimentacdo e outros beneficios, os CIACs
eram comumente comparados aos CIEPs. Mas, segundo Ferretti (1991, p. 72), essa
comparacdo € injusta, pois apesar das criticas aos CIEPs, eles tinham uma proposta
pedagogica, que permitia um debate. “No caso dos CIACs”, dizia ele, “esse debate ndo é
possivel, pois ndo ha projeto educacional a debater”.

Sobrinho e Parente (1995, p. 17) afirmaram que 0s aspectos do programa na area
educacional deveriam ser analisados com cautela e fazer uma distingdo entre educacgdo
integral e escola de tempo integral. Para os autores, os conteudos, informacdes e
desenvolvimento de habilidades que a escola precisava oferecer a crianca para que esta

participasse ativamente da sociedade, ndo poderiam ser substituidos “ao sabor das posi¢oes

** Apesar de tais exigéncias, curiosamente, 0 CAIC construido em Sinop-MT, inaugurado em 1997, esta
localizado em um bairro industrial, em uma area pertencente a Universidade Federal de Mato Grosso - UFMT,
com quem compartilhou durante quinze anos suas dependéncias. Devido & falta de residéncias ao derredor, a
escola, tem funcionado como receptora de alunos da zona rural no periodo diurno e atendendo ao ensino superior
nos periodos diurno e noturno. Ha cerca de trés anos, o crescimento da cidade e a constru¢do do campus da
UFMT, estimulou a urbanizacéo e o povoamento da regido.
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locais”, pois, ao invés de integrar a crianca a sociedade, esse curriculo estaria contribuindo
para seu afastamento “pelo empobrecimento dos contetidos” (SOBRINHO e PARENTE,
1995, p. 18), ou seja, era preciso ficar atento a qualidade do ensino em tais instituicbes para
que estas ndo se resumissem em puro deposito de criangas.

Apesar de prever uma participacdo das comunidades locais em nivel de concep¢éo,
implantacdo e operacdo do projeto, para que estas comunidades recebessem os servigos de
forma ativa e ndo passiva, a mesma proposta previa cumprimento de metas pré-estabelecidas
pelo governo e niveis de gestdo central e local, que ndo garantiam autonomia & comunidade
na area da gestdo, revelando-se um sistema altamente centralizador. Essa caracteristica vinha
na “contramdo” do processo de descentralizacdo que a educagdo vinha alcancando
paulatinamente.

Com a queda do governo Collor, o novo presidente Itamar Franco, em 1993, por
meio da Lei 8.642/93, mais tarde regulamentada pelo Decreto 1.056/94, transferiu a
coordenacdo, o0 orcamento e todo patrimdnio do programa ao Ministério da Educacdo e do
Desporto. Com algumas modificagdes, o “Minha Gente” passou a denominar-se Programa
Nacional de Atencdo Integral a Crianca a ao Adolescente (PRONAICA) e as unidades de
servico, 0s CIACs, tiveram a nomenclatura mudada para Centro de Atencdo Integral a Crianca
(CAIC). Os objetivos gerais do programa, 0S pressupostos e as estratégias continuaram
praticamente 0s mesmos, exceto em algumas especificidades.

A anélise do programa feita por Sobrinho e Parente (1995, p. 16) demonstra que “a
superacdo dos problemas das criancas e dos adolescentes e de suas familias extrapola a
capacidade de atuacdo do programa. Esses estabelecimentos podem amenizar, em alguns
aspectos, os problemas [...] sem, contudo, alterar essa realidade”. Para oS autores, as metas do
programa eram muito ambiciosas e inatingiveis, se comparadas ao or¢camento do Ministério
da Educacdo. Cada CAIC custava em torno de dois milhdes de dolares e o custo aluno/ano era
de seiscentos ddlares. A meta era construir cinco mil unidades. Durante quatro anos de
governo foram construidos apenas quatrocentos e vinte e trés CAICs, sendo que nem todos
estavam funcionando em atendimento integral, pois o 6nus da manutencéo ficava a cargo das
prefeituras, que nem sempre dispunham de recursos para dar prosseguimento ao projeto
(SOBRINHO e PARENTE, 1995, p. 19).

Tanto nos CIEPs, quanto nos CEls, nos CIACs ou nos CAICs, além do viés
assistencial, é possivel observar a arquitetura assumindo um papel importante na ideia de

inovacdo educacional e na marca politica deixada pelos governos.
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N&o pretendo contrapor o investimento em estrutura fisica capaz de dar suporte a um
projeto educacional. A educagdo precisa de prédios condizentes com a grandeza de sua
finalidade, como afirmava Anisio Teixeira. Mas a estrutura fisica sem um projeto pedagogico
perene, sem constantes investimentos de recursos financeiros, humanos e sem parcerias com a

sociedade, tende a fenecer.

2.5 Apucarana, “Cidade Educaciao”

Em 2001, por meio da Lei Municipal n® 90/2001, a Secretaria Municipal de Educag&o
de Apucarana (PR) deu inicio a um projeto de implantagdo de educacdo integral que,
diferentemente de experiéncias que investiram em arquitetura, apostou no desenvolvimento de
um projeto politico pedagogico que compreendeu o envolvimento de toda a populagéo.

Tal experiéncia apresenta grande aproximacgdo com os principios do Programa Cidade
Educadora expresso na Declaracdo de Barcelona de 1990*, tendo em vista a utilizacdo dos
elementos disponiveis na cidade para o desenvolvimento de uma educacdo integral aos seus
habitantes. Segundo Cabezudo (2004, p. 11) “o conceito de cidade educadora ¢ uma nova
dimensdo complementar e, até certo ponto, alternativa ao carater formalizado, centralista e
frequentemente pouco flexivel dos sistemas educativos”, pois uma cidade ¢ educadora quando
reconhece, exercita e desenvolve, além de suas fungdes tradicionais (econémica, social,
politica e de prestacdo de servico) uma funcdo educadora, assumindo a intencdo e a
responsabilidade da formacéo de criancas, adolescentes, jovens, adultos e idosos.

Em Apucarana houve um plano de investimento a curto, médio e longo prazos na rede
fisica escolar, que foi sendo construida concomitante a construcdo educacional, mas o cerne
do projeto estava na participacdo e no comprometimento da sociedade, ndo nas edificacdes.
Segundo Valter Pegorer, ex-prefeito de Apucarana, gestor responsavel pela implementacéo de

tal politica educacional, houve no inicio, muitas dificuldades, principalmente em relacdo a

“ A Declaragio de Barcelona de 1990 impulsionou a criagio da Associacdo Internacional das Cidades
Educadoras (AICE), um movimento de 261 cidades de 30 paises, representadas por seus governos locais que
assumem os principios da Carta das Cidades Educadoras e se unem, para dialogar, refletir e cooperar entre si,
com o intuito de trabalhar em prol da melhoria da qualidade de vida de seus habitantes tendo como mola
propulsora o investimento cultural e a formagdo permanente de sua populacdo. Tem sede na Prefeitura de
Barcelona (Espanha) e um Escritério Regional na Direcdo de Relagdes Internacionais na Municipalidade de
Rosario (Argentina), com jurisdi¢do na &rea do Mercosul desde 1997 e em toda América Latina a partir de 1999.
Porto Alegre ¢ um exemplo de cidade brasileira que assinou em 2003 o compromisso internacional de
estabelecer tal utopia pedagogica adotando como suporte um curriculo intermulticultural e apoiando todas as
formas de movimentos pela educacdo popular (GADOTTI, 2004).
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estrutura fisica, a ponto de as criangas terem que se alimentar sentadas no chdo. Faltavam
refeitorios, salas de aula e local para pratica de esportes. A saida foi otimizar diversas
instalagdes do municipio como saldes paroquiais, clubes, piscinas, bibliotecas etc. para
atender os alunos. Segundo, Pegorer (2010, p. 145), “muitas vezes no entanto, ¢ preciso dar o
pontapé inicial para depois acomodar as coisas”.

De acordo com Silva (2012, p. 368), o conceito de educacgéo integral que permeia o
projeto da referida cidade é formado por um conjunto de quatro principios fundamentais para
0 desenvolvimento humano: educacdo, producéo, alimentacdo e salde. Segundo o autor, ex-
secretario de educacdo do municipio, esses quatro pontos permitem a elaboracdo de um
“circulo virtuoso™.

Pessoas educadas estardo capacitadas para produzir. Producdo gera renda e
consequente possibilidade de acesso a alimentacdo adequada e a salde fisica,
psiquica e espiritual. O contrario dessa légica é o que pode ser denominado de
circulo vicioso da miséria. O despreparo em termos educacionais leva a pouca ou

nenhuma producdo, que dificulta ou mesmo impossibilita o acesso aos bens e
servicos essenciais, com as consequéncias dai decorrentes. (SILVA, 2012, p. 369).

Pegorer (2010, p. 146) afirma que “educacdo integral ¢, antes de tudo, promocgao de
justica social, uma vez que s@o proporcionadas as criancas de familias mais pobres as mesmas
oportunidades usufruidas por criancas de familias abastadas. Na pratica, ndo had criancas
pobres ou ricas, hd simplesmente criangas”.

Com base nos Oito Objetivos de Desenvolvimento do Milénio* (ODMs) propostos
pela ONU no ano 2000, o projeto, denominado “Cidade Educacdo”, teve como ponto de
partida a elaboracdo de uma proposta pedagdgica, seguida do estabelecimento de quatro
pactos com a sociedade: Pacto pela Educacéo: a educacdo foi priorizada pelo poder executivo
e pela sociedade como o “carro-chefe” das politicas municipais, todas as demais pastas
convergiam para esse fim; Pacto pela responsabilidade social: em consonancia com o pacto
Global estabelecido com a ONU e integrado ao Programa das Nacgdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) e institutos afins; Pacto pela vida: compromisso da sociedade em
combater a violéncia e as drogas; Pacto por uma cidade saudavel: prevencdo de doencas e

diagndstico ambiental interno e externo (SILVA, 2012, p. 370).

** De acordo com o ao Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) os oito objetivos do
milénio sdo: 1) Acabar com a fome e a miséria; 2) Educacdo basica de qualidade para todos; 3) Igualdade entre
sexos e valorizagdo da mulher; 4) Reduzir a mortalidade infantil; 5) Melhorar a salde das gestantes; 6) Combater
a AIDS, a malaria e outras doengas; 7) Qualidade de vida e respeito ao meio ambiente; 8) Trabalhar pelo
desenvolvimento. Disponivel em: www.objetivosdomilenio.org.br
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Cada pacto previu o direcionamento e compromisso na consecucdo de acdes,
organizadas em programas e projetos, sempre com foco na educacgdo, tais como: “Escola de
Gestantes”, Programa “Cuidando da vida”, “Escola da Oportunidade”, “Hortdo Comunitario”,
Projeto “Danga e Ballet”, “Teatro Escolar”, “Musicaliza¢ao”, “Karaté na Escola”, “Forca no
Esporte” etc.

Para a consecucéo das acOes foram firmadas parcerias com diversas instituicdes como:
Associagdo de Pais, Policia Militar, SESI, SESC, SENAI, SENAC, empresas, Clubes de
Servigo, Associacdo Comercial etc. As parcerias ocorrem na cedéncia de espago fisico,
recursos humanos, recursos materiais ou direcionamento de atitudes. No pacto pela cidade
saudavel, por exemplo, hd o projeto “Sacola Verde”. Para potencializar a coleta seletiva e
gerar renda a cooperativa de catadores, foi firmada uma parceria com os supermercados para
padronizar a tradicional sacola plastica, para a cor verde. Deste modo, a populagdo utiliza
essas sacolas para acondicionar o lixo reciclavel, formando o habito da separagdo do lixo e
facilitando a coleta (SILVA, 2012, p. 373).

Como exposto, tal proposta de educacéo integral foi desenvolvida na perspectiva da
integralidade da educacdo, ndo apenas na perspectiva de ampliacdo do tempo e na de
assisténcia social ao educando. O aumento do tempo escolar € visto como uma necessidade
para o cumprimento de todos os propdsitos do projeto. Com apenas quatro horas diarias de
trabalho, ndo é possivel implementar todas essas acgoes.

Como toda politica publica, ha o risco de interrupgdo por conta da alternancia natural
de poder, por isso, como medida preventiva, foi criada a Fundacdo Apucarana Cidade
Educadora (FACE). Esta instituicdo é voltada para o desenvolvimento de estudos e pesquisas,
programas de capacitacdo de docentes e demais profissionais da educacdo e cursos de nivel
superior na perspectiva da educacéo integral, com vistas a consolidar o programa como uma
politica de estado e ndo apenas de governo.

Mesmo com mudancas de governo, depois de onze anos, a proposta ainda continua em
vigor. Diferentemente de outras politicas que terminam junto com o mandato do prefeito ou
do governador, a prépria populacdo abracou o projeto em uma atitude participativa. Essa
participacdo, como se pode inferir, ndo se deu apenas de forma oitiva, mas de forma

governante, de modo a possibilitar mudancas.

2.6 Projeto Cidade Escola Aprendiz: Uma experiéncia inspiradora
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O projeto educacional do municipio de Apucarana também foi inspirado no Projeto
Cidade Escola Aprendiz, iniciado em 1997, em Sdo Paulo no Bairro da Vila Madalena, pelo
jornalista Gilberto Dimenstein. Depois de desenvolver um trabalho experimental e bem
sucedido de educacéo para a cidadania, no laboratério de informética do Colégio Bandeirante,
0 jornalista viu sua iniciativa expandindo por toda comunidade e teve a ideia de transformar o
bairro em uma “grande escola a céu-aberto” (ASSOCIACAO CIDADE ESCOLA
APRENDIZ*, 2007, p. 7). Em 1998, o projeto tornou-se uma ONG e passou a oferecer
atividades de comunicacéo e arte-educacgéo para criancas e jovens da comunidade.

O ponto de partida foi a ressignificacdo dos espagos do bairro, antes depredados e
marginalizados. Os participantes montaram mosaicos nos muros, embelezaram as ruas,
recuperaram uma praca, mudaram o cendrio do bairro e construiram “trilhas educativas” *'.

Segundo o projeto, o conceito de “bairro-escola” esta fundado em dois pressupostos e
sete principios. O primeiro pressuposto ¢ de que “o ato de aprender ¢ o ato de se conhecer e
de intervir em seu meio” (ACEA, 2007, p. 8). Aqui nos deparamos com um conceito de
educacdo em uma perspectiva freireana. Para Paulo Freire, a pessoa tem a possibilidade de
transformar sua realidade e sair da condi¢do de opressdo em que se encontra por meio da
praxis, da palavra-a¢dao. Em suas palavras, “a libertagdo auténtica, que é a humanizagdo em
processo, ndo é uma coisa que se deposita nos homens. Ndo é uma palavra a mais, oca,
mitificante. E praxis, que implica a acdo e a reflexdio dos homens sobre o mundo para
transforma-lo” (FREIRE, 2005b, p. 77).

O segundo pressuposto trata de que “a educagdo deve acontecer por meio da gestao de
parcerias, envolvendo escolas, familias, poder puablico, empresas, organizacdes sociais,
associacdes de bairro e individuos, capazes de administrar as potencialidades educativas da
comunidade.” (ACEA, 2007, p. 8).

O fato de a comunidade tornar-se uma extensdo da escola, ndo tira da mesma, sua
funcdo social e articuladora de projetos educativos. Pelo contrario, segundo a proposta, a
escola passa a ficar mais atrativa, mais real e passa a dar valor ao conhecimento de senso
comum como conhecimento necessario ao cientifico. Nesse ponto, além de Paulo Freire, a

proposta alicerca-se em John Dewey, Anisio Teixeira e Boaventura Sousa Santos.

*® para facilitar a leitura, utilizarei a partir desse ponto, a sigla ACEA nas referéncias a citagdes do Programa.
*" Sdo chamados de “trilhas educativas” os locais, além da sala de aula, em que pode ocorrer aprendizagem, por
exemplo: ruas, pragas, parques, oficinas, empresas, museus, cinemas, parques de diversdo, ginasio de esportes,
bibliotecas etc., ou seja, a aprendizagem pode ocorrer em qualquer lugar.
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Os sete principios que fundamentam o projeto compelem o direcionamento das agdes,
para que néo se perca o foco participativo da proposta. Sao eles:

1) Apostar nas riquezas comunitarias e fortalecer o que ja existe, através de um
permanente trabalho de mapeamento investigativo;
2) Identificar um foco geografico delimitado e revitalizar constantemente o seu
espaco publico, demonstrando que uma nova cidade se torna possivel através da
educacao;
3) Awvaliar e sistematizar periodicamente o modelo de gestdo, tornando-o mais
eficiente;
4) Construir aliangas nos mais variados niveis e com diferentes atores, incluindo as
trés esferas de governo, o empresariado, as organizacg@es sociais, as universidades e,
principalmente, as criangas e jovens, agentes ¢ beneficiarios dessas mudangas;
5) Entrar nas escolas para aprender e desenvolver inovagdes pedagogicas junto com
os professores, formando com eles um grande “consércio de vontades”;
6) Enfatizar o papel da educacdo na formacéo de individuos autbnomos e solidarios
e a importancia da escola como parte de um processo de aprendizagem que acontece
ao longo de toda a vida;

7) Sensibilizar as liderangas comunitérias e desenvolver entre elas um olhar
educativo, capaz de atender as demandas do aprendizado permanente. (ACEA, 2007,

p. 8).

Trata-se sem duvida de uma nova cultura do ato de educar. A escola abre-se para o
mundo real e compartilha essa tarefa com a familia, o Estado e a sociedade, como prevé o
artigo 227 da Constituicdo Brasileira. A aprendizagem ndo se da mais apenas entre quatro
paredes, mas em contato com vida real, em rede. Segundo o projeto, “a educagdo nao se
restringe a escola. E a escola que esta contida na educagdo” (ACEA, 2007, p. 13).

Com a expansdo do projeto, a Escola Cidade Aprendiz, firmou parcerias com varias
universidades e passou a formar “educadores comunitarios”, considerados grandes
responsaveis, mas nao os unicos, em fazer a integracdo planejada entre escola e comunidade.

De acordo com o projeto, a educacdo comunitaria “gera autonomia, cooperagao €
contribui para o desenvolvimento local uma vez que fortalece simultaneamente o capital
humano e o capital social” (ACEA, 2007, p. 14). Como se vé, as categorias “‘experimentagio,
autonomia, responsabilidade e liberdade” tém presenca enfatica em todo o projeto. A partir
delas o “Bairro-Escola” assume uma posicao de promotor de educacdo integral. Os autores do
projeto afirmam: “Estamos falando de uma educacéo capaz de promover a formagéo integral e
preparar os individuos para serem agentes do seu proprio desenvolvimento e do
desenvolvimento local” (ACEA, 2007, p. 15).

No passo a passo para implantacdo, publicado pela ACEA, ha a énfase de que o
sucesso do empreendimento se da pela mobilizacdo da populacdo envolvida, pela seriedade
dos compromissos feitos junto ao poder publico, pelo respaldo legal, pelo planejamento e pelo

mapeamento das possibilidades e parceiros, avaliagdo constante com estabelecimento de
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indicadores e implantacdo gradativa. Sem parcerias sélidas e uma visdo de continuidade,
independente da alternancia do poder, o projeto ndo avanga. Todos precisam colaborar:
governo, clubes de servico, comerciantes, igrejas etc.

Em Nova Iguacu (RJ), o projeto Bairro-Escola desenvolveu-se em uma perspectiva
intersetorial aproveitando os programas ja existentes em diversas areas como Cultura, Esporte
e Lazer, Assisténcia Social e Educacéo, identificando suas convergéncias e instituindo acoes
para a resolucdo de problemas comuns. “Ndo se trata de negar a importancia do olhar
especialista de cada setor, mas de admitir que nenhuma politica setorial por si s6, dara conta
da complexidade do desenvolvimento integral das pessoas e do territorio” (SILVA, 2012b, p.
381).

Para adequar-se a realidade local, foi necessaria a elaboracdo de um marco conceitual
e metodoldgico proprio, tornando-se uma politica de educacédo integral. De acordo com Silva
(2012b, p. 384), para ndo desalinhar da proposta original, a prefeitura manteve o didlogo e a
troca de experiéncias com a ONG Cidade Escola Aprendiz durante a implantacdo da proposta
e seu desenvolvimento.

O municipio montou um Comité Gestor com ampla representatividade, que tragou 0s
objetivos e as diretrizes do Programa, fundamentando-se em cinco principios orientadores: a
gestdo democratica, a intersetorialidade, a intergeracionalidade, a territorializacdo e o foco na
aprendizagem.

Cada escola possui uma Unidade Gestora Local (UGL) responsavel por conduzir o
processo de planejamento, implantacdo, acompanhamento e avaliacdo do Bairro-Escola. A
UGL é formada pelo diretor, coordenador pedagogico, coordenador de esporte, representante
do conselho escolar, representante dos parceiros, entre outros.

Além das aulas, os alunos participam de oficinas realizadas dentro e fora do espaco
escolar. Para estas ultimas as escolas contam com parceiros para garantir a mobilidade dos
alunos. No horério chamado intermediario, entre 11h e 14h, sdo desenvolvidas atividades de
alimentacdo, higiene e volta a calma, que envolvem momentos de contacao de histérias, jogos
de tabuleiro e descanso, com o apoio das “maes educadoras”. Ha ainda atividades especiais
como passeios, debates e visitas.

Outro ponto importante € o acompanhamento da saude dos alunos. De acordo com
Silva (2012b, p. 393), as equipes do Programa Salde na Familia, acompanham
periodicamente acdes como a realizacdo de vacinas, salude bucal, saide ocular e auditiva,

acompanhamento do crescimento e orientacdes para uma alimentacéo saudavel.
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Silva (2012b, p. 381) destaca que o diferencial da experiéncia do Bairro-Escola em
Nova Iguacu em relagdo a outros projetos desenvolvidos no Brasil, estd no fato de ter sido
concebida e executada como politica intersetorial. A proposta é amplamente desenvolvida em
rede de parcerias, aproveitando muitos programas do governo federal e local, tais como:
Programa Segundo Tempo, Polos de Esporte e Lazer, Pontos de Cultura Escola Viva, Nucleos
de Educacdo Ambiental, Unidades de Saude da Familia etc. Além disso utiliza instrumentos
de gestdo e avaliacdo disponiveis pelo MEC como os critérios de eficacia escolar
estabelecidos pelo programa PDE-Escola.

Atualmente, o Programa Bairro-Escola, considerado, ao lado de outras propostas,
inspirador na formulacdo do Programa Mais Educagdo, conta com o apoio financeiro e
pedagogico deste. A proposta do Mais Educacdo, a qual abordarei em seguida, coopera com a
politica intersetorial desenvolvida em tal municipio.

A disseminacgéo de experiéncias inspiradas em projetos como o da Cidade Educadora
e da Cidade Escola Aprendiz, e de outros, como a Escola Integrada na rede municipal de Belo
Horizonte (MG), ndo detalhado neste trabalho, mas de especial importancia, ampliou o debate

sobre educacéo integral no Brasil.

2.7 O Programa Mais Educacéo

A ampliacdo do tempo escolar no ensino fundamental brasileiro ja era prevista no Art.
34, § 2° da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, Lei 9394/96 (LDB), também
chamada Lei Darcy Ribeiro, que estabelece sua progressividade a critério dos sistemas de
ensino, ou seja, havia a possibilidade de aumento da carga horaria escolar, mas nao sua
obrigatoriedade.
O Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2001-2010, aprovado pela Lei n° 10.172/01, na
secdo 2.3, Objetivos e Metas, itens 21 e 22, apresentava como metas:
21. Ampliar, progressivamente a jornada escolar visando expandir a escola de tempo
integral, que abranja pelo menos um periodo de sete horas diarias, com previsao de
professores e funcionarios em nudmero suficiente.
22. Prover nas escolas de tempo integral, preferencialmente para as criangas de
familia de menor renda, no minimo duas refeicdes, apoio as tarefas escolares, a

pratica de esportes e atividades artisticas, nos moldes do Programa de Renda
Minima Associado a Ac¢bes Socioeducativas.
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Mesmo constante no PNE a educacdo integral, nos primeiros anos do terceiro milénio,
ainda se configurava principalmente em iniciativas de sistemas de ambito estadual e
municipal. Silva (2012, p. 369) lembra que é possivel que a explicagdo para o baixo nimero
de municipios que se embrenharam nessa empreitada, na década passada, resida no fato de a
mesma ndo ter sido compulsoria, de haver urgéncia em resolver prioritariamente o problema
da universalizagédo e de insuficiéncia de recursos.

Em 2007, o Governo Federal langou o Plano de Desenvolvimento da Educagédo (PDE)
contendo o Plano de Metas “Compromisso Todos pela Educagao”.

O PDE ¢ considerado um plano executivo das metas qualitativas do Plano Nacional de
Educacdo. E composto por mais de quarenta programas e acdes, entre elas o Programa Mais
Educacdo, e estd sustentado em seis pilares: 1) visdo sistémica da educacdo; 2)
territorialidade; 3) desenvolvimento; 4) regime de colaboracdo; 5) responsabilizacdo e 6)
mobilizagéo social (MEC, 2007, p. 11).

O Plano de Metas “Compromisso Todos Pela Educagédo” foi instituido pelo Decreto
6.094, de 24 de abril de 2007, e apresenta 28 diretrizes voltadas para a melhoria da qualidade
da educacdo consideradas metas a serem atingidas até o ano 2021 com a conjugacdo de
esforcos dos governos federal, estadual, municipal, familia e comunidade. A assinatura do
termo de compromisso por parte dos governos é condicdo para recebimento de transferéncias
financeiras e assisténcia técnica do Ministério da Educacdo. Ha duas metas que se referem a
educacdo em tempo integral: a meta IV “Combater a repeténcia, [...] pela adocdo de praticas
como aulas de reforgo no contraturno, estudos de recuperacdo e progressao parcial;” e a meta
VIl “Ampliar as possibilidades de permanéncia do educando sob a responsabilidade da escola
para além da jornada escolar” (BRASIL, 2007a).

Para o cumprimento dessas metas, o0 Governo Federal instituiu, entre outras agdes, o
Programa Mais Educacdo, por meio da Portaria Normativa Interministerial n°17, de 24 de
abril de 2007. A Portaria justifica seu proposito apresentando elementos presentes na
legislacdo brasileira, principalmente na Constituicdo Federal (Arts. 205, 206, 217, 227), na
LDB, Lei 9394/1996, no Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei n° 8.069/1990), na
Politica Nacional de Assisténcia Social e no Plano Nacional de Promocéo, Protecdo e Defesa
do Direito de Criancas e Adolescentes a Convivéncia Familiar e Comunitaria, entre outros
instrumentos legais.

No Art. 1°tal marco determina o objetivo do Programa:
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Contribuir para a formacéo integral de criangas, adolescentes e jovens, por meio da
articulacdo de acles, de projetos e de programas do Governo Federal e suas
contribuicbes as propostas, visdes e praticas curriculares das redes publicas de
ensino e das escolas, alterando o ambiente escolar e ampliando a oferta de saberes,
métodos, processos e contetidos educativos. (BRASIL, 2007b).

Trata-se, portanto, de uma estratégia indutora de uma ampla politica de oferta de
educacdo integral em tempo integral. Considerando a construcdo dessa politica em que o
Programa esta inserido, ao final do mesmo ano (2007) o Ministério da Educacdo reuniu
pesquisadores, representantes de diversas universidades e instituicdes com reconhecida
experiéncia em trabalhos educativos e sociais (como as ONGs referidas anteriormente), para
compor um Grupo de Trabalho com a finalidade de formular um texto que servisse de
referéncia para o debate nacional sobre educacdo integral em tempo integral*®. O texto foi
elaborado e disponibilizado para todos os municipios, fomentando a ideia de uma verdadeira
mudanca na educacdo publica por meio da educagédo integral. Como se V&, a proposta do
Programa Mais Educacdo, valoriza experiéncias anteriores de educacgédo integral (Escolas-
Parque, CIEPs, Projeto Cidade Escola Aprendiz, Bairro-Escola, Escola Integrada, Cidade
Educadora etc.) ¢ as considera “inspiradoras”.

A Portaria Interministerial n° 17/2007 também apresenta o carater intersetorial do
Programa cogitando o desenvolvimento de politicas educacionais e sociais, politicas de
formacdo da cidadania e politicas de protecédo a crianca e ao adolescente. Para isso envolve os
Ministérios da Educacdo, do Desenvolvimento Social e Combate a Fome, da Cultura e do
Esporte, deixando a possibilidade de engajamento de outros ministérios*. Esse carater diz
respeito a horizontalidade das relagcbes politicas, gerenciais e técnicas entre
ministérios/secretarias de diferentes areas ou grupos locais, de modo que 0s projetos ou
programas de cada instituicdo ndo concorram entre si ou se sobreponham, mas que
contribuam racionalmente para 0 mesmo proposito: garantir educacao integral de qualidade a
criancas e adolescentes. Um exemplo disso em nivel nacional foi a insercdo do Programa

Segundo Tempo™ (PST) do Ministério do Esporte como um macrocampo®! no Programa

*MEC. Texto referéncia para o debate nacional. Brasilia: SECAD, 2009. Disponivel em: www.mec.bov.br

* Atualmente ha participacdo também do Ministério do Meio Ambiente, Ministério da Ciéncia e Tecnologia,
Ministério da Defesa, Secretaria Nacional da Juventude e Controladoria Geral da Unido.

*® O PST foi criado em 2003 e pauta suas acdes na concepcao de uma “sociedade igualitaria, na qual todas as
pessoas devem ter o direito de acesso aos elementos fundamentais para o desenvolvimento humano, utilizando o
esporte como um desses elementos” (MELO; DIAS, 2009, p. 23). Nao se trata de um programa “caga-talentos”
ou com objetivo de construir uma geracdo esportiva. Suas atividades, realizadas no contraturno escolar, visam
contribuir para que as criangas expressem suas potencialidades de acordo com suas necessidades, sem a intencéo
de substituir as aulas de educacéo fisica.

! Macrocampo é a denominagdo utilizada pelo Programa para referir-se a um campo de conhecimentos
composto por diversas atividades a serem desenvolvidas nas escolas.
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Mais Educacéo; em nivel local, a intersetorialidade fica ainda mais evidente, podendo ser
identificada em atividades como as do Programa Educacional de Resisténcia as Drogas e a
Violéncia (PROERD) da Policia Militar e do Programa de Erradicacdo do Trabalho Infantil
(PETI) que também ja passaram a compor as atividades do Programa em diversos municipios.

Nessa perspectiva intersetorial, sdo listadas, pelo Art. 2° da Portaria 17/2007, as
sequintes finalidades do Programa: contribuicdo para a reducdo da evasdo escolar, da
reprovacdo e da distorcdo idade/série; combate a exploracdo sexual e ao trabalho infantil;
interacdo de atividades educativas, esportivas e de lazer para o desenvolvimento humano em
uma visdao cidada e solidaria; aproximacdo entre escola, familia e comunidade; e a
consideracdo a diversidade de expressdes de linguagens corporais, culturais e necessidades
educativas especiais — elementos também constantes no Plano de Metas “Compromisso Todos
pela Educacdo” (BRASIL, 2007Db).

O Programa Mais Educacdo ndo prevé uma obrigatoriedade de implantacdo de
educacdo em tempo integral, mas incentiva 0s estados e municipios a promoverem a
ampliacdo do tempo e dos espacos educativos por meio da efetivacdo de cooperagéo técnica
entre Ministérios, Secretarias, entes federados e até empresas privadas. O Ministério tem

como principais atribuicdes o provimento de assisténcia técnica e conceitual >

, capacitacdo de
gestores e apoio financeiro a projetos.

De acordo com o Art. 6° da Portaria 17/2007, as atividades®® no contraturno escolar
precisam ser gratuitas aos alunos e articuladas com o projeto politico pedagogico da escola
em uma perspectiva de educacdo emancipadora. Como se V&, a orientacdo do Ministério da
Educacdo por meio da Portaria é a de que as atividades ndo se constituam em uma mera
ocupacdo do tempo das criancas e adolescentes, mas configurem-se em oportunidades
educativas. O termo educacdo emancipadora denota a filiacdo do Programa a filosofia de
Paulo Freire que concebe o ato de conhecer como uma possibilidade de libertacdo das
pessoas. Para Paulo Freire, a educacdo emancipadora é aquela voltada para a autonomia do
aluno como uma conquista efetivada pela praxis, que o liberta da opressdo ao tempo em que
valoriza sua cultura e seu acervo de conhecimentos empiricos (FREIRE, 2007, apud

MOREIRA, 2010, p. 146).

>? Para subsidiar educadores e dirigentes na conceituacao, operacionalizacéo e implementacdo do Programa, o
MEC/SECAD publicou, em 2009, um conjunto de livros: Gestéo intersetorial no territorio; Texto referéncia para
0 debate nacional; Rede de Saberes Mais Educa¢do; Passo a passo Mais Educagdo. Em 2010 e 2011 também
foram disponibilizadas, via internet, versdes preliminares de cadernos pedagégicos, elaborados pela equipe do
MEC, contendo orienta¢@es para o desenvolvimento de atividades em cada macrocampo.

%3 Tais atividades serdo descritas mais adiante no “Quadro 02”.
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A Portaria 17/2007 instituiu também o Frum Mais Educacdo, de carater consultivo,
composto por representantes dos Ministérios, Secretarias Federais e outros 0rgéaos
participantes. O Férum, coordenado pelo Ministério da Educacdo, prevé o fornecimento de
subsidios para o planejamento, acompanhamento e avaliagdo do Programa visando seu
aperfeicoamento.

O Governo Federal publicou ainda a Portaria Interministerial n° 19, de 24 de abril de
2007, que estabelece as diretrizes para cooperagdo entre os Ministérios da Educacdo e do
Esporte na definicdo de critérios para o financiamento de construcdo de infraestrutura
esportiva nos espagos escolares. Nesta Portaria uma das diretrizes estabelece que os
proponentes participantes do Programa mais Educacdo, sdo considerados prioritarios nesse
beneficio.

Uma das grandes preocupacfes do Ministério da Educacdo ao implantar o Programa
foi o estabelecimento de marcos legais que garantissem sua continuidade e sustentabilidade
independente da alteracéo de governo.

A sustentabilidade do Programa foi prevista na lei que criou o Fundo Nacional de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB), Lei n® 11.494/2007, a qual previa um valor a mais (25% para o Ensino
Fundamental e 30% para o Ensino Médio) no custo aluno/ano de educagdo em tempo integral
(MEC, 2009, p. 23). No ano de 2012, a porcentagem para o Ensino Fundamental equiparou a
do Ensino Médio (30% para ambos os niveis).

O novo Plano Nacional de Educacdo (Projeto de Lei 8.035/2010, PNE 2011-2020),
ainda em debate no Congresso Nacional, prevé em sua sexta meta, a oferta de educagdo em
tempo integral em cingquenta por cento das escolas publicas de educacao basica até 2020. O
Plano pretende alcancar esse nimero através do aumento progressivo do alcance do programa.
Além disso, prevé o estabelecimento de um programa nacional de ampliacdo e reestruturacédo
das escolas publicas por meio da instalacdo de quadras poliesportivas, laboratérios,
bibliotecas, auditorios, cozinhas, refeitorios, banheiros e outros equipamentos, e ainda
produzir material didatico e investir na formacdo de recursos humanos para a educacdo em
tempo integral.

Nesse sentido, o Governo Federal instituiu, por meio da Portaria Normativa n.° 20 de
06/10/2011, do Ministério da Educacdo, um Grupo de Trabalho formado por representantes
da Secretaria de Educacdo Basica (SEB), do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE), do Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED) e da Uniéo
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Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME) com objetivo de definir as
diretrizes para construcdo, reforma, ampliacdo e adaptacGes de escolas publicas de tempo
integral.

De 2008 a 2010, o Programa Mais Educacdo era coordenado em nivel nacional pela
antiga Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD).
Atualmente, a Secretaria de Educacdo Bésica (SEB) do MEC é a responsavel pelo Programa
que conta com a parceria das Secretarias de Estado e com as Secretarias Municipais de
Educacéo.

A descentralizacdo da gestdo € uma caracteristica importante no Programa. Herdada
com efetividade da Constituicdo de 1988, tem sido praticada gradativamente pelos governos
subsequentes. No entanto, desde a primeira metade do século XX ja era apontada como
necessaria por expoentes da educacéo integral como Anisio Teixeira:

a escola de formacdo do brasileiro, ndo pode ser uma escola imposta pelo centro, mas o
produto das condicBes locais e regionais, planejada, feita e realizada sob medida para a

cultura da regido, diversificada, assim, nos seus meios e recursos, embora una nos objetivos
e aspiracBes comuns. (TEIXEIRA, 20074, p. 68).

Nesse sentido, o Programa orienta a formacdo de Comités Metropolitanos e Comités
Municipais para a discussdo das diretrizes e articulagdes locais para o envolvimento da
comunidade na tarefa de educar.

Os critérios de priorizacdo de atendimento tém sido alterados anualmente na tentativa
de disponibilizar os recursos para escolas em que a situacdo € emergencial e também para a
ampliacdo de atendimento gradativo, o que ratifica o carater inconclusivo e progressivo do
Programa. No caso de escolas que se enquadram nos critérios, mas ndo optam em participar
do programa, outras podem ser incluidas.

A assinatura do Compromisso Todos pela Educacdo e a regularidade junto ao
Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), sdo condicGes para participacdo, desde que a
instituicdo se enquadre nos critérios de atendimento.

O quadro a seguir apresenta, de forma resumida, os critérios para a priorizacao de
atendimento do Programa entre os anos de 2008 a 2012, o numero de municipios e escolas
gue se enquadraram nesses critérios em cada ano e o0 nimero de alunos beneficiados em todo

Brasil.
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Quadro 01: Critérios para priorizacdo de atendimento e progressao anual do Programa
Mais Educacéo no Brasil entre os anos de 2008 e 2012.

Critérios de Priorizacéo de Atendimento*

ANOS
NUmero de
municipios
atendidos
NUmero de

escolas

atendidas

NUmero de
alunos

atendidos

386 mil

ol
ol
=
>
o
[e0]

e Escolas Urbanas:

— Possuir IDEB abaixo de 2,9;

— Estar localizada em uma capital de estado, ou em uma regido
metropolitana com mais de 200 mil habitantes;

— Ser um CIEP dos municipios de Petrépolis, Volta Redonda,
Itaborai e Campos dos Goytacazes (RJ)

— Estar localizada em municipios participantes da Operacdo Arco
Verde™,

2008

e Escolas que atendem o ensino médio dos 10 estados de menor IDEB | 126 5. 006 1,5
nesse nivel; milhdo
o Escolas urbanas:

— Ter sido contemplada com PDDE — Educacdo Integral no ano de
2008;

— Estar localizada em cidades de regides metropolitanas ou no
entorno das capitais com mais de 100 mil habitantes, com IDEB
2007 baixo em relagdo a média do municipio e com mais de 99
matriculas no Censo Escolar de 2008;

— Estar localizada em municipios com mais de 50 mil habitantes em
estados de pouca densidade populacional ou em municipios
atendidos pelo Programa Nacional de Seguranca Publica com
Cidadania — PRONASCI, do Ministério da Justica.

2009

¢ Escolas Urbanas 389 10. 027 | 2,3
— Estar localizada nas capitais e nas cidades das nove regides milhde
metropolitanas: Porto Alegre/RS, Belo Horizonte/MG, Rio de S
Janeiro/RJ, S&o Paulo/SP, Salvador/BA, Recife/PE, Fortaleza/CE,
Belém/PA e Curitiba/PR, ou em cidades com mais de 163 mil
habitantes pertencentes ao GT das Grandes Cidades/SEB/MEC;
— Ter sido contemplada com PDDE — Educagéo Integral no ano de
2008 e 2009.
¢ Escolas Urbanas 1.378 14995 |3
—  Ter sido contemplada com PDDE/Integral nos anos de 2008, 2009 milhde
e 2010; S
— Estar localizada em municipio com populacéo igual ou superior a
18.844 habitantes que ja fazem parte do PDE-Escola;
— Ter sido contemplada com o PDE-Escola 2007 e em 2009 ter
ficado com IDEB abaixo ou igual a 4,2 nas séries iniciais e/ou 3,8
nas seéries finais;

2010

2011

> A Operacdo Arco Verde foi instituida pelo Decreto 7.008 de 12 de novembro de 2009, com o objetivo de
promover modelos produtivos sustentveis nos municipios considerados prioritarios para o controle e a reducdo
do desmatamento na Amazénia Legal. A operacdo envolve diversos 6rgdos de varias instancias do governo
coordenados pela Casa Civil da Presidéncia da Republica, além de prefeituras municipais e organizages nao
governamentais.  Fontes: Diario  Oficial da  Unido. Disponivel em: http://www.in.gov.br/
visualiza/index.jsp?jornal=1&pagina=1&data=13/11/2009 ; e http://blog.planalto.gov.br/arco-verde-e-arco-de-
fogo-serao-intensificadas-em-decorrencia-de-conflitos-na-amazonia/. Acessos em 07/10/2012.
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o Escolas Urbanas 30.000* | 5
— Ter sido contemplada com o PDDE/Integral nos dltimos quatro milhoe

anos o*

— Ter sido contemplada com o PDE-Escola e apresentar IDEB abaixo
ou igual a 4,2 nas séries iniciais e/ou 3,8 nas séries finais;
— Estar localizadas nos territorios priorizados do Plano Brasil Sem
Miséria;
— Possuir indice igual ou superior a 50% dos alunos participantes do
Programa Bolsa Familia;
— Participar do Programa Escola Aberta;
e Escolas do Campo
— Estar localizadas em municipios com:
= indices de pobreza no campo maior ou igual a 25%.
= indice de populagio do campo com 15 anos ou mais nio
alfabetizados, maior ou igual a 15%.
= indice de docentes do campo sem formag&o superior maior ou
igual a 20%.
= indice populacional no campo maior ou igual a 30%.
— Estar localizada em assentamento da Reforma Agraria com 100
familias ou mais e possuir 74 matriculas ou mais;
— Estar localizada em comunidades de remanescentes de quilombos
com 74 matriculas ou mais.

2012

* Os critérios ndo sao cumulativos, ou seja, para estar inclusa na lista de escolas selecionadas, a institui¢do deve

enquadrar-se em um dos critérios apresentados.
** Informacdes referentes a metas do Ministério da Educagao. Os nimeros efetivos ainda ndo estao disponiveis

em documentos oficiais.

Fonte: Elaboracdo propria, com dados obtidos em: MEC. Gestdo intersetorial no territorio. Brasilia.
SECAD, 2009; MEC. Manuais de Educacédo Integral dos anos de 2009 a 2012; NoticiasyMEC Disponiveis em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content &view=article &id=17465:escola-pre-selecionada-
tem-ate-15-de-fevereiro-para-a-adesao&catid=379&Itemid=86> e  <http://portal.mec.gov.br/index.php?option
=com_content&view=article&id=16689&Itemid=1115> Acessos em: 05/05/2012; Painel de Controle — SIMEC
Disponivel em: http://painel.mec.gov.br/painel/detalhnamento Indicador/ detalhes/pais/acaid/5 Acesso em:
19/05/2012.

Diante desses dados verifica-se uma progressdo média de adesdo ao Programa da
ordem de mais de duzentos por cento ao ano, controlada pela determinacdo dos critérios.
Segundo o MEC (2011, p. 7), a meta de atendimento para 0 ano de 2014 é de trinta e duas mil

escolas em todo o territério nacional.
No gréfico a seguir é possivel visualizar a evolucdo da adesdo de escolas, em nivel

nacional, desde a implantacdo do Programa.
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Gréfico 01- Escolas que aderiram ao Mais Educacao.
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Fonte: Painel de Controle - SIMEC Disponivel em: http://painel.mec.gov.br/painel/detalhamento
Indicador/detalhes/pais/acaid/5 Acesso em: 19/05/2012.

O Programa Mais Educacdo foi regulamentado pelo Decreto 7.083 de 27 de janeiro de

2010. Tal documento além de especificar a carga horéaria escolar de no minimo sete horas

diarias para ser considerada como de tempo integral, determinar fontes de financiamento e

outras regulamentaces técnicas, assinala como principios do programa:

| - a articulago das disciplinas curriculares com diferentes campos de conhecimento
e praticas socioculturais citadas no § 2° do art. 1%

Il - a constituicdo de territérios educativos para o desenvolvimento de atividades de
educacdo integral, por meio da integracdo dos espagos escolares com equipamentos
publicos como centros comunitarios, bibliotecas pablicas, pracas, parques, museus e
cinemas;

Il - a integracdo entre as politicas educacionais e sociais, em interlocugdo com as
comunidades escolares;

IV -a valorizagdo das experiéncias histéricas das escolas de tempo integral como
inspiradoras da educacéo integral na contemporaneidade;

V - o incentivo a criagdo de espagos educadores sustentaveis com a readequacdo dos
prédios escolares, incluindo a acessibilidade, e & gestéo, a formagao de professores e
a insercdo das tematicas de sustentabilidade ambiental nos curriculos e no
desenvolvimento de materiais didaticos;

VI - a afirmacdo da cultura dos direitos humanos, estruturada na diversidade, na
promocdo da equidade étnico-racial, religiosa, cultural, territorial, geracional, de
género, de orientacdo sexual, de op¢do politica e de nacionalidade, por meio da
insercdo da temética dos direitos humanos na formacdo de professores, nos
curriculos e no desenvolvimento de materiais didaticos; e

VII - a articulagdo entre sistemas de ensino, universidades e escolas para assegurar a
produgdo de conhecimento, a sustentagdo tedrico-metodoldgica e a formacéo inicial
e continuada dos profissionais no campo da educacéo integral (BRASIL, 2010).
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Ao referir-se a articulacdo das disciplinas curriculares, fica evidente no documento a
defesa de uma pratica pedagogica interdisciplinar que intenta ndo fragmentar o conhecimento
cientifico das disciplinas escolares e ndo dissocia-lo das praticas socioculturais.

Também podemos encontrar essa orientacdo no ideario de Paulo Freire quando afirma
que ¢ preciso evitar a dicotomia entre tais saberes. Segundo o autor, “ndo podemos deixar de
lado, desprezado como algo imprestavel, o que educandos [...] trazem consigo de
interpretacdo do mundo nas mais variadas dimensdes de sua pratica, na préatica social de que
fazem parte”. E ainda, “o respeito, entdo, ao saber popular implica necessariamente o respeito
ao contexto cultural” (FREIRE, 2011, p. 118-119).

Nessa perspectiva 0 Programa Mais Educagdo incentiva o estabelecimento de
parcerias com as comunidades locais no sentido de tornar a escola mais permeavel aos
diferentes atores sociais e expandir seu territorio (re)significando e ocupando espacos
publicos e comunitarios. Essa articulagdo local confere ao Programa uma flexibilidade em
relacdo a metodologia de trabalho. De acordo com o texto de apoio ao debate nacional, Rede
de Saberes, o Programa Mais Educacgéo

ndo pretende apresentar um modelo; ao contrério, quer compor diversos modelos,
porque nasce da riqueza de saberes existentes no Brasil. Essa proposta possuli,
naturalmente, uma estrutura que a fundamenta, mas pretende-se aberta, mutavel,

capaz de assumir varios contornos e refletir as vocagdes e experiéncias comunitarias.
(MEC, 2009b, p. 13)

Essa abertura a que o texto se refere foi inspirada na “Obra Aberta” de Umberto Eco.
Segundo o MEC (2009b, p. 16) “as obras abertas seriam sistemas imprevisiveis, ndo fechados
em si, interpenetraveis e simultaneamente auto-organizaveis. A obra aberta depende da
interacdo com o publico e, desta forma, assume distintos formatos”. Por isso, cada escola deve
organizar suas atividades conversando com sua comunidade, mapeando, avaliando e
compondo um sistema que, apesar das semelhancas com outros projetos de outras regides,
terd sua particularidade, para o atendimento de suas reais necessidades.

O conceito de educagdo integral que alicerca a proposta esta voltado para a “ampliacao
das necessidades formativas do sujeito, contemplando as dimensdes afetiva, ética, estética,
social, cultural, politica e cognitiva” (MEC, 2009b, p. 14). A educacdo integral proposta pelo
Programa, vai muito além do aumento da carga horaria escolar. Pretende valorizar a
experiéncia social que o aluno ja possui e proporcionar vivéncias ainda nao alcancadas, mas
que sdo essenciais para o desenvolvimento de sua autonomia. 1sso requer obviamente, que

atividades sociais sejam desenvolvidas em parceria com a comunidade.
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Essa aproximagdo com a comunidade ndo significa que a escola deva transferir sua
responsabilidade a outros agentes, mas compartilhar, estar permedvel, ser catalizadora e
responsavel pela sistematizacdo do conhecimento.

O Programa pretende ir além do curriculo escolar, integrando os saberes de mundo
com os desafios escolares, em uma perspectiva intercultural, na qual os grupos (escola e
comunidade) entram em uma relacdo de troca de conhecimento, em que as diferengas sejam
vistas como oportunidade de enriquecimento cultural.

De acordo com o texto de referéncia, os saberes comunitarios

representam o universo cultural local, isto é, tudo aquilo que os nossos alunos
trazem para a escola, independentemente de suas condicfes sociais. Esses saberes
sdo os veiculos para a aprendizagem conceitual. [...] Os alunos devem, portanto, ser

estimulados a usar seus saberes e ideias a fim de formularem o saber escolar. (MEC,
2009b, p. 37)

Para a organizacdo dessas atividades articuladas com saberes e culturas diferenciadas,
o MEC propde a utilizagdo da Mandala®, como uma “ferramenta” na construgdo de
estratégias pedagogicas, por ser o simbolo da totalidade e representar um grande nimero de
possibilidades de trocas de saberes entre escola e comunidade.

Esse conceito rompe com a dicotomia entre o saber e o fazer, h& muito tempo
incrustado em nossa sociedade — desde a Greécia antiga ja havia a separacdo social entre 0s
que sabiam (livres) e os que faziam (escravos) — para propor uma interlocucdo entre o
conhecimento cientifico e o conhecimento da experiéncia humana.

Na Mandala do Programa Mais Educacéo, sugerida pelo MEC, partindo do centro para
as bordas, foram colocados, logo ap6s o objetivo, 0s seguintes saberes comunitarios:
habitacdo, corpo/vestuario, alimentacdo, brincadeiras, organizacdo politica, condigcdes
ambientais, mundo do trabalho, curas e rezas, expressdes artisticas, narrativas locais e
calendario local. Estes saberes foram selecionados tomando como critério sua aplicabilidade
em varias situacGes, porém cada escola tem a liberdade de acrescentar ou substituir esses
itens, por outros de seu contexto.

Por “saberes escolares” entende-se, segundo a proposta, as propriedades e estratégias
do fazer e do pensar, os conteudos especificos de cada disciplina, as habilidades, os

procedimentos e as praticas que fazem dos alunos formuladores de conhecimentos, na

** A ideia da Mandala como instrumento de orientacéo pedagdgica para o Programa Mais Educacdo foi criada
em 2007 pelo grupo de educadores da Casa da Arte de Educar, no Rio de Janeiro como uma tecnologia social
voltada para a ampliacdo da relacéo entre educacgio e cultura. A organizagdo ndo governamental existente hg 13
anos, iniciou suas atividades em duas favelas cariocas — Mangueira e Macacos — e tem realizado a¢des de cunho
educativo, pesquisas e formulacdo de metodologias para a educacdo. Ver: http://www.artedeeducar.org.br
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perspectiva da aprendizagem significativa, por meio da pesquisa. Na Mandala aparecem
interligados por setas: querer saber, questionar, observar, desenvolver hipéteses, descobrir,
experimentar, identificar, classificar, sistematizar, comparar, relacionar, concluir, debater,
rever, criar, jogar. (MEC, 2009Db)

Figura 01: Mandala do Programa Mais Educacéo

Fonte: MEC. Rede de saberes Mais Educacdo: pressupostos para projetos pedagdgicos de educagdo
integral. Brasilia: SECAD, 2009b

Os elementos da Mandala ndo ocupam uma posicao aleatéria, existe uma relacdo entre
eles. Por isso na medida em que os circulos sdo colocados, observa-se uma correspondéncia
entre os saberes (escolares/comunitarios), 0os macrocampos, 0s Ministérios com suas acoes e
projetos a serem desenvolvidos e relacionados com as areas do conhecimento. As setas
apontando para fora ou sugerindo um movimento circular, remetem ao dialogo reciproco e
necessario entre os elementos.

O Programa sugere a elaboracdo de Mandalas para as cidades, para as escolas e para
cada professor, consistindo niveis mais ou menos amplos de organizacao.

Diante do exposto, infere-se que o professor passa a ser um pesquisador das
experiéncias do local em que vive e um importante agente de didlogo entre o saber
comunitario e os saberes escolares. Por isso 0 Programa estabelece como contrapartida das
secretarias municipais e estaduais de educagdo, a contratacdo de um “professor comunitario”,
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com carga horaria de 20 ou 40 horas semanais, cuja funcdo é fazer a articulacdo do Programa
entre escola e comunidade e coordenar as agdes em conjunto com os demais atores.

Esse professor, como sugere o texto referéncia, deve ser conhecedor dos aspectos
culturais, historicos, econdémicos, estruturais, politicos etc. do bairro, além de estar sensivel e
aberto ao didlogo para que haja enriquecimento do projeto por meio de ideias e sugestdes
advindas da comunidade e da escola.

As atividades, comumente chamadas de oficinas, sdo desenvolvidas por monitores
voluntérios da propria comunidade ou de outra. O valor pago, a titulo de ressarcimento de
despesas com alimentagdo e transporte, a um monitor voluntario é de sessenta reais mensais°,
para cada turma de trinta alunos atendida. Cada monitor pode, no méaximo, atender cinco
turmas em cada escola, 0 que corresponde a receber, no maximo, trezentos reais mensais. A
quantidade de horas trabalhadas ndo é especificada pelo Programa. Sendo assim cada escola
organiza sua equipe conforme suas necessidades.

Para essa funcdo, o programa incentiva a participacdo de agentes culturais, estudantes
universitarios na area da atividade a ser desenvolvida, ou outras pessoas que mesmo sem
formacdo académica, possuam reconhecidas habilidades e facam a integracdo entre escola e
comunidade. O Programa desestimula a participacdo dos proprios professores da escola nas
oficinas, principalmente quando este necessitar de ressarcimento de despesas de alimentacao e
transporte. Essa orientacdo tornou-se ponto de muita discussdo em seminarios e grupos de
trabalho desde a implantagdo do Programa em 2008, tendo em vista a diversidade de pontos
de vista sobre a legitimidade da atuacdo de pessoas ndo habilitadas, mal remuneradas e sem
direitos trabalhistas no trabalho pedagdgico.

Sobre essa questdo, Lima (2009, p. 34) afirma que “a educagdo pedagogicamente
pensada € intencional, planejada e rigorosa. Isso exclui o pensamento de que qualquer
cuidador, com a¢bes espontaneas, casuais e fragmentadas, faz educacdo”. No entanto, lembra
a autora, uma proposta de educacao integral que tem como fundamento o dialogo de saberes,
“nao pode estar limitada a titulacao™.

Coelho (2009, p. 34), contribui com esse debate ao afirmar que as concepcdes que
fundamentavam o modelo de educacdo integral defendido por Anisio Teixeira, na década de
1930 e Darcy Ribeiro nas décadas de 1980-1990, privilegiavam a escola, como lécus do
ensino, e o professor capacitado e habilitado, como o responsavel pelo fazer pedagdgico.

Porém, lembra a autora, que no caso dos CIEPs, havia formagdo para “animadores culturais”,

%8 Para as escolas do campo o valor do ressarcimento é o dobro do valor pago na zona urbana.
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0 que fazia do professor o principal responsavel, mas ndo o unico pelo trabalho educativo.
Para Coelho (2009, p. 35), em tempos p6s-modernos, discutem-se propostas de educacéo
integral que comportam outros espagos e outros perfis profissionais. Por isso a autora alerta
que ¢ preciso ficar atento para “os rumos de formagdo — e trabalhistas — que os novos perfis
profissionais estdo construindo para si mesmos” (COELHO, 2009, p. 37).

A legitimacdo desses novos perfis profissionais, que podem aproximar os jovens da
escola, por meio de praticas culturais e sociais, encontra respaldo na politica de educacdo
profissional e tecnoldgica do Ministério da Educacdo. O Catalogo Nacional de Cursos
Técnicos® apresenta opcbes de formacdo em nivel médio direcionadas para atuagio
profissional junto a escolas de educacdo integral, evidenciando a importante e necessaria
relacdo entre trabalho docente e profissionais de outras areas. Em 2012, o Catalogo relacionou
220 cursos existentes em todo pais distribuidos em treze eixos tematicos. Dentre esses eixos,
encontra-se o de Desenvolvimento Educacional e Social que prepara o jovem para atuar em
funcbes de apoio social, pedagogico e administrativo em escolas pablicas e privadas ou em
outras instituicdes como associagdes comunitarias, sindicatos etc. Neste eixo ha oferta de
cursos de técnico em alimentacdo escolar, infraestrutura escolar, biblioteca, ludoteca,
multimeios didaticos e orientacdo comunitaria. Este Gltimo capacita para a participacdo em
campanhas educativas e na articulacdo entre escolas e comunidade no intuito de promover
acOes de aproximacao positiva entre as instituicdes. Também ha o eixo Producéo Cultural e
Design com cursos técnicos de artes circenses, dramaticas e visuais; artesanato, canto,
composicdo e arranjo, danca, fabricacdo de instrumentos musicais, processos fotogréaficos,
radio, televisdo etc. Esses cursos consistem em importante contribuicdo para a formacdo de
técnicos de diversas areas para o mercado de trabalho, capacitados para atuar na educacéo
integral.

Para facilitar a operacionalizacdo do Programa Mais Educacdo, um “passo a passo™®
foi disponibilizado as escolas participantes, orientando como fazer a escolha do professor
comunitario, os critérios para participacdo de alunos, como escolher as atividades a serem
desenvolvidas, como realizar parcerias e outras medidas a serem tomadas a titulo de

organizacéo.

" O Catalogo Nacional de Cursos Técnicos é uma publicacdo da Secretaria de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica do Ministério da Educacdo considerada referéncia da oferta de cursos técnicos de nivel médio nos
diferentes sistemas de ensino Federal, Estadual/Distrital e Municipal do pais. O catdlogo esta disponivel em:
http://pronatec.mec.gov.br/cnct/index.php

%8 MEC. Programa Mais Educac&o passo-a-passo. Brasilia: SEB, 2011.
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Segundo o documento, o nimero de alunos atendidos pela escola e os critérios de
participacdo devem ser decididos de forma democrética pelo grupo da escola, mas sugere
alguns critérios para a selecéo, como: estudantes que demonstrem interesse em estar na escola
por um tempo maior; estudantes que apresentem defasagem série/idade; estudantes das séries
finais da 12 e 22 fases do ensino fundamental (4°/5° anos ou 8%/9° anos) nas quais as pesquisas
mostram que ha um indice maior de evasdo e abandono respectivamente; estudantes que estdo
em situacdo de risco ou vulnerabilidade social, e ainda, aqueles que de alguma forma lideram
e influenciam positivamente os demais.

Muitos programas definem um publico alvo utilizando, geralmente, critérios seletivos
enfatizando a perspectiva assistencial. No caso do Mais Educacéo, o incentivo a participacao
de alunos lideres, com influéncia positiva, evidencia o carater educativo e socializador do
Programa em precedéncia ao assistencial.

A escola também pode optar em atender cem por cento dos alunos, caso tenha
condicdes para isso. No entanto, o préprio Plano Nacional de Educagdo (2011-2020), prevé o
atendimento de apenas metade dos alunos para 0s proximos dez anos, pois reconhece as
dificuldades estruturais existentes. Ou seja, a escola de turnos ainda permanecera
concomitante ao tempo integral por algum tempo.

Com a incluséo das escolas do campo, a partir de 2012, as orientacdes e as atividades
formativas passiveis de escolha para financiamento, passaram a ser especificas para cada tipo
de escola. De acordo com o0 manual operacional do Programa para o ano de 2012,

As atividades [...] ndo poderdo descaracterizar a realidade do campo, as concepcoes
pedagdgicas deverdo considerar a realidade local, suas especificidades ambientais e
particularidades étnicas devendo embasar seus eixos nas categorias TERRA,

CULTURA E TRABALHO, sendo estas fundamentais na matriz formadora
humana. (grifos do autor) (MEC, 2012, p. 44).

N&o ha um limite de atividades a serem desenvolvidas, mas hd um limite de atividades
a serem financiadas pelo MEC. Cada escola pode escolher, livremente, de cinco a seis
atividades, organizadas em trés ou quatro macrocampos. Apenas no macrocampo
Acompanhamento Pedag0gico € obrigatoria a escolha de pelo menos uma atividade. Nesse
macrocampo as escolas rurais devem trabalhar com todas as atividades de forma articulada.

As atividades diferenciadas para atendimento as escolas urbanas e do campo podem

ser observadas no quadro a seguir:
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Quadro 02: Atividades financidveis pelo Programa Mais Educacdo em 2012 as escolas

urbanas e escolas do campo:

Macrocampos Atividades - Escolas Urbanas Atividades - Escolas do Campo
Acompanhament | -Historia e Geografia -Ciéncias - Matematica
0 Pedagdgico - Letramento/Alfabetizacéo *Matemética | - Ciéncias Humanas

-Linguas Estrangeiras
- Tecnologias Educacionais

- Ciéncias e Salde
* Etnolinguagem
- Leitura e Producdo Textual

Educacéo
Ambiental e
Desenvolviment
0 Sustentavel

- Educacdo Ambiental e Desenvolvimento
Sustentavel
- Tecnologias Educacionais

Esporte e Lazer

- Basquete de rua - Basquete
- Taekwondo - Handebol
- Yoga/Meditagéo - Karaté

- Corrida de orientacéo - Natacéo

* Ténis de campo - Voleibol
* Ténis de Mesa - Futebol

- Xadrez tradicional - Futsal

- Xadrez virtual - Atletismo
- Ginastica Ritmica - Judo

- Recreacdo e Lazer/
Brinquedoteca
- Tecnologias Educacionais

- Atletismo - Ciclismo

- Basquete - Etnojogos

- Ténis de Mesa - Judé

- Corrida de orientacdo - Handebol

- Xadrez tradicional - Futebol

- Recreacdo e Lazer/ - Futsal
Brinquedoteca - Voleibol

Educacdo em
Direitos
Humanos

* Educacdo em Direitos Humanos
* Tecnologias Educacionais

- Arte Audiovisual e Corporal
» Arte Corporal e Som

+ Arte Corporal e Jogos

- Arte Gréfica e Literatura

- Arte Gréfica e Midias

Culturas, Artes e
Educacdo
Patrimonial

+ Banda Fanfarra * Percussdo
« Leitura e producdo textual * Pintura

* Ensino Coletivo de Cordas - Capoeira
+ Préticas Circenses * Hip-Hop
* Educacdo Patrimonial - Dancas

- Artesanato Popular * Desenho
* Iniciacdo musical (Flauta - Grafite

doce) * Teatro

+ Canto Coral - Escultura
+ Cine Clube + Mosaico

- Tecnologias Educacionais

- Canto Coral - Percussao
- Capoeira * Pintura

- Cineclube - Desenho
- Contos - Escultura
- Dancas - Etnojogos
- Préticas Circenses - Mosaico
- Literatura de Cordel - Musica

* Brinquedos e + Teatro

artesanato Regional

Cultura Digital

- Ambiente de Redes Sociais
- Tecnologias Educacionais

Promogéo da
Saude

* Promoc&o da Saude / Prevencdo de
Doencas e Agravos
- Tecnologias Educacionais

Comunicagdo €
Uso de Midias

+ Jornal Escolar

+ Rédio Escolar

- Histéria em Quadrinhos

- Tecnologias Educacionais

- Fotografia
* Video

Investigacdo no

- Robotica Educacional

Campo das | - Tecnologias Educacionais

Ciéncias da | - Laboratorio

Natureza - Feiras e Projetos Cientificos

Iniciacdo - Iniciagdo Cientifica (Investigacdo no
Cientifica Campo das Ciéncias da Natureza)
Educacao - Educagdo Econdmica/ Economia Criativa
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Macrocampos Atividades - Escolas Urbanas Atividades - Escolas do Campo
Econdmica/ - Tecnologias Educacionais
Economia
Criativa
Memodria e - Canto Coral - Cineclube
Historia das - Msica - Contos
Comunidades - Capoeira - Desenho
Tradicionais * Pintura » Percussdo
- Literatura de Cordel - Escultura
- Educacéo Patrimonial - Etnojogos
- Brinquedos e - Mosaico
Artesanato Regional - Dancas
- Teatro
Agroecologia - Canteiros Sustentaveis
- COM-VIDA - Comissdo de Meio
Ambiente e Qualidade de Vida
- Conservagéo do Solo e Composteira
(ou Minhocario)
- Cuidado com Animais
- Uso Eficiente de Agua e Energia

Fonte: Elaboracéo propria com dados do Manual Operacional de Educacéo Integral, MEC, 2012

Apos realizar as articulacdes locais, um representante da escola deve cadastrar-se, via
internet, na plataforma do Sistema Integrado de Monitoramento Execucdo e Controle do
Ministério da Educacio®® (SIMEC), de onde recebe uma senha. De posse da senha, insere no
sistema as informacdes solicitadas: atividades relacionadas aos respectivos macrocampos e
namero de alunos a serem atendidos. O prdprio sistema calcula o valor do recurso, nas
categorias capital e custeio, a ser creditado pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educagdo (FNDE), na conta da Unidade Executora® (UEX), via Programa Dinheiro Direto na
Escola (PDDE) para o desenvolvimento das atividades e gera um relatério chamado Plano de
Atendimento.

O Programa Dinheiro Direto na Escola foi criado em 1996, pelo governo federal, a fim
de fornecer recursos, de carater suplementar, as escolas publicas e fomentar a
descentralizacdo da gestéo financeira nos diversos niveis administrativos.

Os recursos destinam-se a aquisicdo de materiais pedagdgicos, equipamentos,
pagamento de mdo de obra para realizacdo de adaptacGes ou pequenos reparos na estrutura
fisica da escola e ressarcimento de despesas com transporte e alimentacdo dos monitores
voluntérios, translado de alunos em aulas fora do espaco escolar, como museus, parques etc,

iSso para um periodo de dez meses de atividades.

>° O acesso ao sistema ocorre pelo site: www.simec.gov.br

% Nomenclatura utilizada pelo FNDE para referir-se & organizagdo ndo governamental a qual a escola esta
vinculada, para recebimento dos recursos. E também chamada de Conselho Escolar, Caixa Escolar, Associagio
de Pais e Mestres etc.
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Para cada atividade, hd um kit de material pedagdgico especifico que pode ser
adquirido pela escola com os recursos depositados na conta bancédria da UEX ou, séo
adquiridos pelo Ministério da Educacdo e enviados as escolas, como é o caso dos Kits das
atividades de banda fanfarra, hip-hop, cine clube, video, radio escolar e algumas publicacgdes.
Os Kits adquiridos pelo MEC geralmente ndo chegam no tempo previsto. Devido a isso ha
uma orientacao no manual 2012: “As escolas que selecionaram atividades que necessitam de
materiais fornecidos pelo MEC/FNDE, poderdo dar inicio as suas ag¢des com conteidos
tedricos, bem como desenvolver atividades com seus materiais, caso os itens especificados
tardem a chegar, em virtude dos tramites legais e administrativos” (MEC, 2012, p. 33).

Técnicos das secretarias municipais/estaduais de educacdo, pelo SIMEC, validam os
Planos de Atendimento das escolas cadastradas e enviam ao Ministério da Educacdo um Plano
Geral Consolidado para aprovacdo. ApOs obter a aprovacdo dos planos, as secretarias
municipais/estaduais confirmam a adesdo ao Programa via oficio ao MEC e providenciam a
contratagcdo do professor comunitario. As atividades, com os alunos, na escola somente tém
inicio a partir do momento do deposito e liberacdo dos recursos pelo FNDE. Apos 0s dez

meses de atividades, cada UEXx deve prestar contas dos recursos nos moldes do PDDE.

2.7.1 O Programa Mais Educacéo no Estado de Mato Grosso

No Estado de Mato Grosso a implantacdo do Programa pode ser considerada timida se
comparada a outros estados da federacdo. Diferentemente das regides sudeste, nordeste e sul,
poucos municipios mato-grossenses enquadraram-se nos critérios estabelecidos pelo MEC,
nos primeiros anos.

Em 2008 a implantacdo restringiu-se a duas cidades: Alta Floresta® no norte do
estado, inclusa no Programa devido a sua participacdo na Operacdo Arco Verde; e Cuiaba,
capital.

A partir do Programa Mais Educacéo, a prefeitura de Cuiaba passou a desenvolver,
nas escolas de sua rede, um programa proprio de educacéo integral, chamado Programa Educa
Mais. Esse Programa, criado por meio do Decreto Municipal 4.688/2008, ndo visa uma

substituicdo ou concorréncia com o Mais Educacdo, pelo contréario, suas acoes sdo fundidas e

** O municipio de Alta Floresta recebeu os recursos no final de 2008, vindo a desenvolver efetivamente o
Programa em 20009.
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seguem as mesmas diretrizes (CUIABA, 2009, p. 25). Em 2008 o Programa Educa Mais foi
implantado em trinta e uma escolas da rede municipal de Cuiaba.

Em 2009, o Programa Mais Educacdo passou a atender, além destes, 0 municipio de
Vérzea Grande, segunda maior cidade do estado, localizada muito préximo a capital. As duas
cidades se confundem geograficamente, pois cresceram lado a lado separadas apenas pelo Rio
Cuiaba. Atualmente, Varzea Grande desenvolve o Programa em cinquenta e duas escolas
publicas (vinte e seis da rede municipal e vinte e seis da rede estadual).

Em 2010, por possuir escolas participantes do PDE-Escola, os municipios de
Rondondpolis e Sinop, terceira e quarta economias do estado, respectivamente, entraram na
lista de municipios atendidos. Ainda assim, timidamente. Sinop, das trinta e trés escolas de
ensino fundamental que possuia, cadastrou oito (cinco estaduais e trés municipais) e,
Rondonopolis, de um universo de oitenta e trés unidades, cadastrou dez, efetivando o
atendimento de um mil e trezentos alunos (BARROS NETA, 2011, p. 78).

No ano de 2011, com a ampliacdo dos critérios de prioridade, o atendimento deu um
salto numeérico abrangendo vinte e nove municipios mato-grossenses. Ainda assim esse

namero representa uma parcela pequena (vinte e um por cento) dos 141 municipios do estado.

Gréfico 02: Evolucdo da adesdo de municipios mato-grossenses ao Programa Mais

Educacéo entre os anos 2008 a 2011.
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Fonte: Elaboragdo propria com dados fornecidos pela SME de Sinop-MT e obtidos em: <painel.
mec.gov.br/painel/detalhamentoindicador/detalhes/pais/acaid5> Acesso em: 22/05/2012
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Grafico 03: Proporcao de municipios atendidos em Mato Grosso pelo Programa Mais

Educacdo em 2011.

Proporcédo de municipios atendidos em Mato Grosso pelo
Programa Mais Educacéo em 2011

® Municipios atendidos pelo Programa Mais
Educacéo

B Municipios ndo atendidos pelo Programa
Mais Educacéo

Fonte: Elaboragdo propria com dados obtidos em: <painel.mec.gov.br/painel/detalhamentoindi
cador/detalhes/pais/acaid5> Acesso em: 22/05/2012

A Secretaria de Estado de Educagdo (SEDUC), em marco de 2010, enviou uma pessoa
responsavel pela Coordenacdo Estadual do Programa Mais Educacdo aos municipios do
interior do estado a fim de orientar o processo de implantacdo nas redes municipal e estadual.

No mesmo ano a Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) em parceria com a
SEDUC, ofertou, por meio de um convénio firmado com o Ministério da Educacdo/ SECAD,
atividades formativas, na area de educacdo integral, junto aos municipios participantes do
Programa. Foi realizado um curso de extensdo com carga horaria de sessenta horas, divididas
em duas etapas, que qualificou, dos cinco municipios, cento e trinta professores comunitarios,
também chamados de coordenadores, abrangendo saberes tedricos e praticos referentes aos
dez macrocampos dispostos no Programa (BARROS NETA, 2001, p.77).

Foi realizado também um seminario com a presenca de coordenadores e consultores
do MEC, onde foram discutidos os desafios e as perspectivas da educacéo integral no Estado.
Segundo Barros Neta (2011, p. 78) apo6s as discussdes e apresentacdo das experiéncias pelos
coordenadores do Programa dos municipios, “percebeu-se que o desenvolvimento da
educacdo integral no estado ainda apresenta muitos entraves, dificuldades e desafios, a
exemplo da inadequacdo de estrutura fisica, recursos financeiros insuficientes, rotatividade de
monitores, falta de uma estruturag&o curricular e melhor capacitagdo de todos os envolvidos”.

A autora enfatiza também alguns avancos relatados pelos municipios, principalmente dos que
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possuiam uma experiéncia mais longa, tais como: transformacdo da escola em um local mais
atrativo, observacdo de melhora na aprendizagem dos alunos, superacdo da fase de
implantagdo para inicio da consolidacéo, estabelecimento do Programa como prioridade, entre
outros (BARROS NETA, 2011, p. 78-79).

2.7.2 O Programa Mais Educacédo em Sinop-MT

A intencdo de implantar educacdo integral no municipio de Sinop ja era manifesta
desde 0 ano de 2008 quando foi elaborado o Plano Municipal de Educacdo. O documento,
ainda em vigor, preve na se¢cdo dos “Objetivos e Metas do Ensino Fundamental”, item 18,

Ampliar progressivamente a jornada escolar visando implantar escolas de tempo
integral, abrangendo o periodo de pelo menos sete horas diarias, com no minimo trés
refeicOes, apoio a tarefas escolares, a pratica planejada de esportes e atividades
artisticas, praticas artisticas, domésticas, comerciais e industriais, com previsao de
espaco fisico, recursos financeiros e profissionais da educagdo em nuimero suficiente
e com salarios compativeis com a carga horaria trabalhada nos moldes do Programa

de Renda minima associado a agOes socioeducativas. (PLANO MUNICIPAL DE
EDUCAGCAO DE SINOP-MT, 2008, p. 48).

O secretario municipal de educacdo de Sinop, ao tomar conhecimento de que trés
escolas da rede municipal encontravam-se na lista de escolas passiveis de financiamento do
Programa Mais Educacdo, realizou varias reunides com as equipes de tais escolas, equipe
interna na Secretaria Municipal de Educacdo (SME) e com outros segmentos da sociedade,
visando a disseminacdo da ideia da educacdo integral. Houve apresentacdo do Programa ao
prefeito, aos secretarios de outras pastas da administracdo (Secretario de Esporte e Lazer,
Secretario de Cultura, Secretario de Meio Ambiente, Secretario de Salde e Secretaria de
Assisténcia Social), aos diretores e coordenadores pedagogicos de outras escolas mesmo que
ndo eram ainda participantes.

A coordenadora estadual, enviada pela SEDUC, também realizou uma reunido na
Secretaria Municipal de Educacdo com diretores e coordenadores pedagdgicos de escolas das
redes estadual e municipal para apresentar o Programa, até entdo conhecido apenas
superficialmente por parte de varios convidados.

A propria equipe da Secretaria Municipal, da qual eu fazia parte, responsavel em
orientar trés escolas de sua rede, mesmo com diversas reunifes e debates realizados, ainda
tinha muitas duvidas em relacdo aos fundamentos do Programa e sua operacionalizacdo. A

proposta, naquele momento, era realmente nova para o municipio de Sinop.
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Esse “pouco conhecimento” gerou inseguranca quanto a adesdo ao programa, haja
vista que sua metodologia orienta uma discussdo profunda com a comunidade para o
levantamento de oportunidades de parcerias, espacos educativos, possibilidades de ampliagédo
curricular, adequacdo de espacos e equipes de trabalho. Com pouco tempo para realizar todas
as etapas recomendadas e, atentando para ndo perder os prazos de cadastramento no sistema,
alguns diretores reuniram com suas equipes escolares e, no dia seguinte, assessorados pela
visita técnica da SEDUC, aderiram ao programa, para mais tarde, enquanto o processo de
adesdo tramitasse no MEC, realizar um trabalho mais efetivo com a comunidade. Outros
diretores investiram mais tempo na discussdo com suas equipes, mas terminaram por aderir ao
Programa dentro do prazo estipulado pelo MEC.

A administragdo municipal garantiu que seriam feitos investimentos nas trés escolas
atendidas tais como: ampliacdo de banheiros, construgdo de areas cobertas para realizacdo de
atividades das oficinas de Pintura, Letramento e Matematica; construcdo de quadras de areia,
pista de atletismo e campos gramados; remanejamento de merendeiras de outras escolas etc.

Os Planos de Atendimento enviados ao MEC demoraram alguns meses para serem
aprovados e terem o0s recursos liberados. Nesse periodo, representantes da equipe da
Secretaria Municipal de Educacao buscaram informacdes nos materiais publicados pelo MEC,
na literatura, na internet, participaram de cursos de capacitacdo® sobre educacdo integral e
realizaram constantes visitas as escolas em reunides de trabalho para discussdo e repasse as
escolas de sua rede as orientagdes recebidas nos cursos, na tentativa de subsidiar suas equipes
na implantacdo da proposta.

Nas diversas reunides de trabalho com diretores e professores comunitarios, embora se
tentasse discutir sobre a concepcdo de educacdo integral e os fundamentos teoricos do
programa, o assunto sempre direcionava para questdes de ordem pratica, como por exemplo:
onde abrigar os alunos do turno oposto em dias de chuva? Quantas horas semanais cada
monitor trabalhard? A escola receberd mais funcionarios para suprir a demanda da limpeza e
producdo da merenda? Os alunos devem permanecer na escola no horario de almo¢o? Havera
instalacdo de banheiros apropriados para os alunos tomarem banho? Todos os alunos devem
participar de todas as oficinas ou deve-se respeitar o gosto e tendéncia de cada um? Como

executar o recurso? Que formularios preencher? Como e quando sera a prestacdo de contas?

%2 Uma representante participou do “Il Seminario Nacional de Educacdo Integral e III Encontro Nacional dos
Coordenadores do Programa Mais Educagdo” em Brasilia, no periodo de 18 a 22 de maio de 2010, e trés
representantes participaram do curso de extensdo de 60h realizado pela Universidade Federal de Mato Grosso,
em Cuiabd, em duas etapas (12 etapa de 22 a 26 de margo e 22 etapa de 25 a 29 de maio de 2010)
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Entremeio a muitas indagagdes e incertezas, as trés escolas municipais iniciaram as
atividades, gradativamente, no segundo semestre de 2010%. Esse periodo, de praticamente
trés meses letivos, pode ser considerado como de adaptacdo das escolas. Muitos horarios
tiveram que ser revistos, houve trocas de monitores, adaptacdo de locais, imprevistos e
previstos de toda ordem.

Em 2011, havendo a possibilidade de adesdo de mais escolas, a secretaria municipal
cadastrou mais dez®*. Das vinte e uma escolas de ensino fundamental, treze passaram a atuar

com o Mais Educagéo, 0 que representa sessenta e um por cento da rede.

Grafico 04: Proporcdo de escolas participantes do Programa Mais Educacdo na rede
municipal de Sinop-MT em 2011.

Proporcéo das escolas da rede municipal de Sinop-MT que
aderiram ao Programa Mais Educacéo em 2011

B Escolas com o Programa Mais Educacéo

B Escolas sem o Programa Mais Educacéo

Fonte: Elaboracéo propria a partir de dados fornecidos pela SME de Sinop-MT

Segundo informagbes fornecidas pela SME de Sinop, as escolas de sua rede
atenderam, em 2010, quinhentos e vinte alunos. Em 2011 esse numero saltou para dois mil
duzentos e noventa e oito alunos. Juntas, as treze escolas receberam, em 2011, do FNDE um
repasse da ordem de quinhentos mil reais, para financiamento das agdes. O recurso que
geralmente chega no final do primeiro semestre, pois € operacionalizado via PDDE, impede
que o Plano de Atendimento feito para os dez meses seja cumprido no mesmo exercicio.
Sendo assim, o plano elaborado em 2011 foi em parte executado no segundo semestre de

2011 e em parte no primeiro semestre de 2012.

%% Uma escola iniciou no dia 16/08/2010, outra no dia 20/08/2010 e outra no dia 16/09/2010.
% A rede estadual ndo sofreu alteragio numérica. O efetivo trabalho nas escolas estaduais cadastradas em 2010
sO ocorreu em 2011 devido a problemas burocréticos.
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Aparentemente alto, esse valor, distribuido entre as escolas se torna insuficiente para
realizar, por exemplo, todas as adequacdes fisicas necessarias para o desenvolvimento das
atividades. Como a maioria dos municipios brasileiros, as escolas de Sinop ndo foram
projetadas para o atendimento em tempo integral. A maioria ndo possui quadra coberta, e
algumas, nem quadra tém. Faltam também salas para atividades que necessitam de local
reservado, com siléncio, como no caso do Canto Coral, além de area coberta para os dias de
chuva.

Por isso, as escolas precisaram planejar, em 2011, desta feita contando com mais
tempo e mais experiéncia da equipe gestora da SME, oficinas que, a0 mesmo tempo
atendessem aos anseios da comunidade escolar e fossem vidveis em termos de estrutura fisica.

O gréfico abaixo apresenta as atividades escolhidas pelas escolas e sua recorréncia.

Grafico 05: Atividades desenvolvidas pelas escolas municipais de Sinop-MT

participantes do Programa Mais Educacao em 2011

Atividades desenvolvidas pelas escolas municipais de Sinop-MT
participantes do Programa Mais Educacédo em 2011
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Fonte: Elaboracéo propria a partir de dados fornecidos pela SME de Sinop-MT

Durante o acompanhamento da implantacdo do Programa em trés escolas municipais
em 2010, pude observar diferentes formas de articulacBes locais com diferentes formas de
tratamento da proposta. Percebia-se diferentes niveis de participacdo da comunidade

envolvida, bem como, diferentes niveis de empenho em relacéo a gestdo do processo.
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Afinal, qual(is) concepgdo(c¢Bes) de educacdo integral estavam direcionando a prética
dos gestores, professores, e monitores das escolas envolvidas com o Programa? Os principios
béasicos da proposta de educacédo integral do MEC estavam presentes na pratica do Programa
nas escolas municipais de Sinop? Como as escolas estavam enfrentando a mudanga de
paradigma educacional? Que articulacdes locais foram necessérias para implantar o
Programa? Estas e outras perguntas me inquietaram na busca por respostas que pudessem me
auxiliar nessa conjuntura.

A elaboracdo do projeto de pesquisa, que resultou neste trabalho, partiu dessas
questBes e caminhou na pretensdo de descrever, pelo método fenomenoldgico, as concepgdes
de educacdo integral dos diversos atores participantes desse processo e as praticas de
educacéo integral realizadas por uma escola publica deste municipio.

O detalhamento da metodologia, dos instrumentos de coleta de dados e a trajetoria da

pesquisa serdo tratados no proximo capitulo.
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3. ATRAJETORIA DA PESQUISA

“O mundo fenomenologico é [...]
0 sentido que transparece na
interseccdo de minhas
experiéncias, e na intersecgéo de
minhas experiéncias com aquelas
do outro, pela engrenagem de
umas nas outras.”
(MERLEAU-PONTY, 1994, p. 18)

Essas palavras de Merleau-Ponty nos remetem a uma reflexao sobre o emaranhado de
ligacbes que temos com o0 mundo em nosso viver. Minhas experiéncias estdo entrelacadas as
experiéncias daqueles que viveram comigo esta trajetoria de pesquisa. Cada passo, cada
escolha, cada ato, teve seu significado, sua intencionalidade.

Neste capitulo procuro mostrar como se deu minha aproximacdo ao fendmeno
pesquisado a fim de compreendé-lo; como estou ligada a ele afetando-o com meu olhar cheio
de significado, e como sou afetada por ele, em uma reciprocidade de atribuicdo de sentidos.
Apresento, ainda, minhas escolhas quanto a reflexdo metodoldgica, ou seja, a filosofia que
delineia todo o processo de busca do conhecimento; a preferéncia pela abordagem qualitativa;
a opcdo pelas estratégias de pesquisa bibliografica e estudo de caso; e a sele¢do de diferentes

técnicas de coleta de dados.
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Procuro também descrever de que forma adentrei ao espago escolar e ao mundo-vida
dos sujeitos que experienciaram a implantacdo de um programa educacional e que
descreveram suas concepcdes sobre o fenbmeno investigado.

Por fim exponho como organizei o material coletado para a interpretagdo das
informacGes ali contidas e como essa interpretacdo foi conduzida pelas idas e vindas do

movimento dialético reflexivo.

3.1 A escolha do tema

A ideia de pesquisar sobre educacéo integral surgiu no ano de 2010 quando atuava no
Departamento de Programas e Projetos da Secretaria Municipal de Educacdo de Sinop-MT e
fora designada, com mais duas professoras, para compor uma equipe para coordenar o
Programa Mais Educacdo®.

Como o interesse da administragdo municipal em aderir ao Programa era grande, 0s
gestores das escolas passiveis de atendimento, segundo os critérios do MEC, foram chamados
para discutir o tema em reunides com varios segmentos da area educacional e da
administracdo municipal, tais como Departamento de Ensino Fundamental da SME,
secretarias municipais de Esporte e Lazer, Diversidade Cultural, Assisténcia Social, outros
profissionais de escolas ndao passiveis de atendimento etc.

A partir dai, muitas davidas surgiram sobre a natureza, a proposta politico-pedagogica
e a operacionalizacdo do Programa. Mas, mais do que duvidas, uma inquietacdo a respeito das
concepcoOes de educacdo integral que direcionariam as a¢fes, passou a me incomodar.

No periodo de disseminacdo da proposta, que traz em seu bojo uma concepg¢do de
educacdo integral ancorada no pensamento de autores ja abordados neste trabalho, pude
observar, entre os participantes das discussdes nas reunides (gestores que levariam o debate
para as escolas), posicionamentos politicos, ideoldgicos e pedagogicos diversos em relacéo a
proposta do Governo Federal, que eram expressos através de formas diferentes de articular os
meios para implantar o Programa nas escolas.

Nas reunifes com o0s gestores escolares, a discussao sobre a fundamentacdo tedrica da

proposta, ainda que estimulada, acabava por dar lugar a altercacBes sobre questdes

% Nesta época, além de compor essa equipe, havia sob minha responsabilidade, a coordenacdo do Plano de
Ac0es Articuladas do Municipio (PAR), o acompanhamento do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e
Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE-Escola).
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operacionais como: adequacdo de espaco fisico, financiamento, quadro de pessoal necessario
etc.

Tais situagcfes me levaram a inferir que diferentes concepgdes de educagéo integral
permeavam esse universo e, tendo em vista que a concepgao que temos sobre um determinado
fenbmeno direciona nossa acdo sobre ele, como bem afirma Anisio Teixeira (2007b, p. 63),
passei a querer compreender que concepgéo(des) de educacdo integral estavam direcionando a
pratica dos gestores, professores, e monitores das escolas envolvidas com o Programa.

Também me intrigava a forma com que as escolas enfrentariam a mudanga de
paradigma educacional. Que articulacbes locais se faziam necessarias para implantar o
Programa em escolas com poucos recursos em termos de estrutura fisica? Apesar da
administracdo municipal assegurar que nas trés escolas em que seria implantado o Programa,
haveria investimentos extras, ainda ndo se podia visualizar nada de concreto. Como garantir
que os principios basicos da proposta de educagédo integral do MEC estariam presentes na
pratica do Programa nas escolas municipais de Sinop? A adesdo das escolas estava se dando
de forma consciente, engajadora, ou meramente burocrética, para ndo perder os recursos que
estavam sendo oferecidos? Qual o sentido desse Programa para a comunidade escolar?

Estas e outras perguntas me inquietaram na busca por respostas que pudessem me
ajudar a compreender os diferentes posicionamentos de ideias e visualizar um suleamento®®
para a construcao coletiva de uma proposta de educacdo integral para 0 municipio de Sinop.

Por isso, ainda no ano de 2010, empenhei-me em elaborar um projeto de pesquisa para
elucidar tais questionamentos.

Em uma conversa informal, em minha casa, por ocasido da visita de uma amiga, que
ndo atua na area educacional, mas tem uma filha que na época tinha uns doze anos e estudava
em uma escola publica, tal amiga me perguntou em que eu estava trabalhando, ja que ha
muito tempo ndo nos viamos. Disse-lhe que estava pesquisando sobre educacdo integral e
acompanhando a implantacdo do Programa Mais Educacdo no municipio. Falei rapidamente

sobre o Programa. Minha amiga deixou escapar sua descrenga: “Agora ¢ que a educagdo esta

% Segundo Campos (1991, apud, Freire, 2011, p. 296, nota 15), “Em qualquer referencial local de observagio, o
Sol nascente do lado do Oriente permite a ORIENTac&o. No hemisfério Norte, a Estrela Polar, Polaris, permite o
NORTEamento. No hemisfério Sul, o Cruzeiro do Sul permite o ‘SULeamento’”. Apesar disso, nas escolas
brasileiras € ensinada a regra pratica do Norte: colocando-se a méo direita para o lado Leste, consequentemente,
tem-se a mao esquerda ao Oeste, o Norte a frente e, nas costas, o Sul. Sob esta forma de posicionar-se, & noite,
no Brasil, acabamos por ficar de costas para nosso simbolo, constante em nossa bandeira: o Cruzeiro do Sul.
Além disso, devido as legendas nada ingénuas, 0os mapas com a representacdo da Terra, terminam por ficar
posicionados verticalmente na parede, em vez de ficar no plano horizontal, em uma mesa, por exemplo. Assim,
fica a convencdo de que o Norte fica em cima, bem como os paises com nivel mais alto de civilizagdo e cultura.
Por iss0, o termo “suleamento” ¢ utilizado por Paulo Freire em detrimento de “norteamento” como forma de
contrapor-se a essa ideologia dominante (FREIRE, 2011, p. 294-298).
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perdida! Se ficando com os filhos em casa, 0s pais ndo conseguem mais educéa-los, imagine s6
estes ficando na escola o dia todo. O que vai virar?”

Essa fala me fez ter a certeza de que muito ainda precisa ser estudado sobre o tema e
discutido com a sociedade (pais, professores, gestores etc). Como mae, essa minha amiga
demonstrou seu temor pela proposta, antes mesmo de conhecé-la, pois pensou estar confiando
a instituicdo escola, a educacéo total de sua filha. E como se a escola fosse abracar toda a
responsabilidade da educacdo e os pais ficariam isentos de tal incumbéncia e influéncia. Essa
mae demonstrou profunda desconfianca na eficacia da escola publica ao prever um resultado
catastréfico no futuro de sua filha. Ocorreu-me que, assim como esta mde ficou preocupada,
outras também poderiam estar com 0 mesmo sentimento, e outras, talvez, inversamente,
poderiam estar aliviadas por se liberarem da obrigacdo educacional, entregando tal tarefa nas
maos do Estado, em uma vis&o assistencialista.

No inicio de 2011, afastei-me das atividades relativas a Secretaria de Educacéo para
investir esforgos em um curso de mestrado em educacgdo, da Universidade Federal de Mato
Grosso, na busca de qualificacdo profissional e capacitacdo para a realizagdo da pesquisa.

Passei a buscar uma abordagem para o problema e uma reflexdo filoséfica que me
possibilitasse conhecer o fendmeno da experiéncia da implantacdo do referido Programa e a
concepcdo de educacdo integral dos sujeitos em sua esséncia. Iniciei uma pesquisa
bibliogréafica sobre o tema.

Segundo Lakatos e Marconi (2011, p. 44), a pesquisa bibliografica constitui uma
necessidade ao estudo da questdo que qualquer pesquisa cientifica intente solucionar. A autora
salienta que “a bibliografia pertinente oferece meios para definir, resolver, ndo sé problemas
ja conhecidos como também explorar novas areas, onde os problemas ainda ndo se
cristalizaram suficientemente.” (MANZO, 1971, apud LAKATOS e MARCONI, 2011, p.
44).

Dediquei-me a levantar a bibliografia ja publicada sobre o tema em forma de livros,
artigos de periddicos, revistas etc. Investi na leitura e fichamento de literatura sobre filosofia,
historia da educacdo, metodologia de pesquisa e educacéo integral.

Mergulhando nesse universo de conhecimento, percebi a necessidade de
aprofundamento no tema para que esse estudo trouxesse contribuicdes para elucidar a questao
com a qual estava lidando.

Tal perspectiva me fez decidir por uma pesquisa de reflexdo fenomenoldgica, de

abordagem qualitativa, do tipo estudo de caso, com o objetivo geral de descrever e interpretar
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as concepcbes de educagdo integral que direcionam a prética educativa de gestores,
professores e monitores de uma escola publica de Sinop-MT; e com o objetivo especifico de
conhecer as articulacOes locais realizadas pela escola no desenvolvimento do Programa Mais
Educacédo, tomando como referéncia as experiéncias destas pessoas no contexto do referido

programa.

3.2 A abordagem qualitativa

Durante séculos, os métodos e esquemas analiticos das pesquisas das ciéncias fisicas e
naturais foram utilizados em pesquisas das ciéncias sociais.

Martins e Bicudo (2005, p. 17-18) afirmam que “a visdo do homem no mundo da
ciéncia, na segunda metade do século XI1X, foi determinada pela ciéncia positiva cega a sua
propria prosperidade”, ou seja, um afastamento das questdes referentes a existéncia humana.

Entretanto, segundo os autores, apos o horror da Il Guerra Mundial, a opinido publica
sobre liberdade, autodeterminacdo e comportamento, foi repensada. E a ciéncia objetivista,
fatual, positiva, principalmente na visao dos jovens da época, “nada tinha a dizer aos homens”
(MARTINS e BICUDO, 2005, p. 18).

Trivifios (1994, p. 31) destaca que a partir da década de 1960 os pontos de vista
adversos ao positivismo, ja inspiravam estudos de natureza qualitativa na area da educacéo na
América Latina, porém devido a existéncia de governos autoritarios e ditaduras, tais
iniciativas eram abafadas, impedindo a consequente influéncia desses estudos na mudanca do
status quo existente. A tendéncia positivista foi predominante até meados da década de 1970.

A prética da investigacdo se transformou numa atividade mecénica, muitas vezes
alheia as necessidades dos paises, sem sentido, opaca, estéril. A tendéncia a
quantificacdo privilegiou o emprego da estatistica, as vezes utilizando-se técnicas
sofisticadas no intuito de atingir maior prestigio como pesquisador. A busca por
resultados essencialmente estatisticos amarrou, em repetidas oportunidades, o
investigador ao dado, ao estabelecer “relagdes estatisticamente significativas” entre

os fendmenos. Desta maneira, terminava a analise das realidades precisamente no
ponto onde devia comegar. (TRIVINOS, 1994, p. 31)

Na década de 1980, com a “abertura politica” e grande influéncia de pensadores do
neomarxismo da escola de Frankfurt e da fenomenologia (Husserl, Merleau-Ponty, Heidegger
etc.), os estudos qualitativos passaram a ter maior expressdo, haja vista que atingiam com

maior amplitude objetivos da pesquisa na area educacional.
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Mas isso ndo significava banir a utilizagdo da pesquisa quantitativa em educagéo.

Segundo Trivifios os dados estatisticos sdo informacdes que auxiliam o pesquisador na
reflexdo aprofundada e, tal como assinala André (2005, p. 23), ndo convém acentuar a
dicotomia qualitativo-quantitativo, pois é de consenso que “qualidade e quantidade estdo
muito associadas”. Ambas as abordagens sdo importantes. No entanto, para a compreensdo do
fenbmeno a que esta pesquisa se propde, a abordagem qualitativa é a mais apropriada.

De acordo com Ludke e André (1986, p. 3), nos fenbmenos educativos, as coisas
ocorrem de uma forma tdo emaranhada que se torna dificil o isolamento de varidveis para a
identificacdo clara de quais, entre elas, sdo responsaveis por determinados efeitos. E,
diferentemente da pesquisa quantitativa que prioriza uma “medi¢do” da realidade objetiva, a
pesquisa qualitativa é amplamente aplicdvel na educacdo, pois preocupa-se com a
complexidade de um problema e como este se manifesta nas interagdes cotidianas.

Para Martins e Bicudo (2005, p. 27), a pesquisa qualitativa na investigagdo do
fendmeno educativo tem condi¢bes de apresentar um significado relevante tanto para os
sujeitos envolvidos, como para o campo de pesquisa a que pertence, pois ¢ “mais abrangente e
multidimensional”. Os autores salientam que, nessa abordagem, o pesquisador deve substituir
as correlacbes estatisticas e as conexfes causais e objetivas, utilizadas na pesquisa
quantitativa pelas descri¢@es individuais e interpretacdes subjetivas oriundas das experiéncias
vividas pelo sujeito (MARTINS e BICUDO, 2005, p. 24).

Os autores ainda sublinham que os diferentes enfoques metodologicos encontrados nas
pesquisas qualitativas sao resultantes da forma com que o campo de pesquisa é delimitado, da
natureza dos fendmenos investigados, e do tipo de conhecimento que se deseja obter
(MARTINS e BICUDO, 2005, p. 28).

Segundo Merleau-Ponty, “se quisermos aprender como provar alguma coisa, conduzir
uma investigacdo completa e ser criticos de n6s mesmos e de nossos preconceitos, continua
adequado [...] recorrer a ciéncia” (MERLEAU-PONTY, 2004, apud MATHTEWS, 2010, p.
101). O filésofo ndo se ocupa em questionar a validade da pesquisa cientifica. Preocupa-se em
combater o cientificismo dogmatico que considera a ciéncia como um saber “absoluto e total”
e questiona algumas concepcdes que sao fundamentalmente filoséficas e que védo além de uma
visdo objetivista, padronizada, vista de lugar nenhum, como “um objeto livre de qualquer
vestigio humano” (MERLEAU-PONTY, 2004, p. 7).

Segundo Meksenas (2002, p.102), a escolha de um método de pesquisa ndo € algo

neutro. E uma “escolha politica e ética”, pois ao optar por um caminho e rejeitar outro, o
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pesquisador leva em consideracdo suas convicgdes e seu contexto histérico. Sdo os objetivos
da pesquisa entrelacados aos do pesquisador que definem a abordagem e os rumos da
investigacéo.

Nesse sentido, a abordagem qualitativa coaduna-se com a presente pesquisa, pois a
mesma ndo pretende enumerar fatos ou fazer uso de estatisticas para aferir a realidade escolar,
ndo pretende identificar as causas de determinado fendmeno educativo nem mensurar seu
grau de influéncia no processo ensino aprendizagem, mas tem como objetivo descrever e
interpretar as concepcdes de educacdo integral que direcionam a pratica educativa de gestores,
professores e monitores de uma escola publica e conhecer as acles e articulacbes locais
realizadas pela equipe de profissionais de tal escola, no desenvolvimento do Programa Mais
Educacdo, ou seja, conhecer concepcdes e experiéncias de sujeitos envolvidos na implantacéo

de um programa educacional.

3.3 A reflexao fenomenologica

Acredito que a abordagem fenomenoldgica deste estudo € o que o torna interessante. A
escolha por esse modo de pensar a realidade e conduzir a pesquisa em educagdo foi
grandemente influenciada por minha participacédo no Grupo de Estudos Educacdo & Merleau-
Ponty (GEMPOQO) da Universidade Federal de Mato Grosso, no ano de 2011. Durante o curso
de mestrado, tive a oportunidade de aproximar-me da fenomenologia. Os seminarios
realizados pelo grupo e as leituras sobre o tema, possibilitaram-me a fundamentacao para esta
escolha.

Segundo Edmund Husserl (1859-1938), criador do movimento fenomenoldgico, o ato
reflexivo ndo consiste em uma percepcao mais apurada ou mais potente do objeto em estudo.
Pensar reflexivamente significa alcancar a vivéncia perceptiva por meio de um ato especifico
do pensamento, em um movimento ndo linear, mas circular, de retorno sobre mim mesma. E
interrogar a vivéncia imanente do objeto (DEPRAZ, 2011, p. 35-36).

De acordo com Bicudo (1997, p. 20), a palavra fenomenologia ¢ composta pelos
termos fendmeno, que vem do grego “fainomenon” que significa o que se mostra, aparece ou
se manifesta, e “logos” que significa discurso, linguagem inteligivel. Nessa perspectiva,
podemos afirmar que a fenomenologia pode ser considerada como “o discurso do que se

mostra como €.
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A fenomenologia busca descrever a esséncia de um determinado fendmeno em suas
multiplas dimensdes e ainda “esclarecer a esséncia dos conceitos usados nas varias formas de
consciéncia que temos do mundo” (MATTHEWS, 2010, p. 14). A fenomenologia ndo procura
explicar o fendmeno e sim descrevé-lo, para que possa ser conhecido em sua esséncia.
Explicar significa interferir no fenGmeno com nossas teorizag0es sobre ele, sua causalidade
etc. O objetivo da reflexdo fenomenoldgica ndo é explicar as relagbes causais, ou como tal
conhecimento é processado fisiologicamente por nossos sentidos e nosso cérebro, mas
conhecer o fendmeno a partir da nossa experiéncia pré-reflexiva com o mundo. Por isso
Rezende (1990, p. 18) afirma que um discurso fenomenoldgico deve ser descritivo e ter como
caracteristicas: ser significante, pertinente, relevante, referente, provocante e suficiente. Deve
ser também compreensivo e interpretativo.

Um discurso descritivo significante é aquele que ndo esta separado de sua existéncia.
E aquele que diz “o que ha, o que existe, o que acontece, o que se d4 a conhecer” (REZENDE,
1990, p. 19), percebe o sentido do fendmeno no lugar de sua manifestagéo e nédo fora dele.
Deve ser pertinente, pois precisa ter o cuidado em ndo omitir aspectos que integram sua
estrutura significativa e a0 mesmo tempo relevante no sentido de precisar a pertinéncia ao
privilegiar sentidos, porém mantendo sua universalidade unificada. 1sso quer dizer que o
discurso fenomenoldgico ndo intenta acumular todo tipo de informacgdo, mas aquelas que
realmente contribuem para elucidacdo do fendmeno. Ser referente compreende que o discurso
deve manter uma relacéo interna entre 0s componentes da estrutura do fendmeno e, externa,
com o contexto de que faz parte, ou seja, cada aspecto do fendmeno sé tem significancia na
medida em que se refere aos demais aspectos do préprio fenémeno e em relagdo com o
mundo. Ser provocante diz respeito a oposicao a uma situacao apenas estimulante, em que se
espera uma reacdo do sujeito (estimulo-resposta). Esse aspecto refere-se a necessidade de ir
além da observacdo de como sdo dadas as respostas, apontando que outras respostas poderiam
ser dadas. A suficiéncia da descricdo fenomenologica ndo se refere a um carater de
completude e acabamento, afinal, mesmo buscando-se a compreensao do fenbmeno, tem-se a
certeza de nunca a alcancar plenamente. Por isso, ser suficiente consiste em percorrer 0s
“lugares” de manifestacdo dos sentidos do fendmeno de modo que, ao dizer e redizer, ndo se
torne mera repeticdo, mas um movimento em torno do fendmeno, como uma espiral em que a
cada volta revelam-se mais e mais sentidos (REZENDE, 1990, p. 18-26).

Mas o que pode ser considerado um fenémeno? A definicdo de fenémeno € algo

bastante amplo, pois segundo Chaui (2009, p. 203), um fendmeno ndo consiste apenas nas
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coisas materiais que percebemos no dia a dia, mas também as coisas naturais (fisica, quimica,
biologia etc.), as coisas ideais, que existem apenas em nosso pensamento, COMO 0S conceitos
estudados pela matematica e pela légica (igualdade, diferenca, identidade, universalidade,
contradicdo etc.) e as coisas criadas pela acdo humana (técnicas, artes, instituicGes sociais e
politicas, crencas religiosas, valores morais etc.), “os resultados da vida e da a¢do humanas —
aquilo que chamamos de cultura — sdo fendmenos, isto é, significacbes ou esséncias que
aparecem a consciéncia e que sdo constituidas pela propria consciéncia.”

Husserl afirmava que o mundo afeta as pessoas constantemente e que o conhecimento
se fundamenta na percepcao, que esta na vivéncia, na interacdo com o mundo e com 0s outros.

A percepcao, do ponto de vista de Husserl, ¢ “uma totalidade que envolve a sensacgao,
a cognicdo, as representacdes simbdlicas decorrentes das minhas interacbes com 0s outros, as
emocoes, 0 sonhar, o0 desejar, 0 imaginar... em suma, a totalidade do meu Ser com o mundo e
nao apenas uma parte dele” (MEKSENAS, 2002, p. 91).

Chaui (2009, p. 135-136), também define a percepcdo como um conhecimento
sensorial de totalidades organizadas e dotadas de sentido, uma vivéncia corporal, uma relacéo
do sujeito com o mundo ndo apenas por meio de uma reacdo fisico-fisiolégica, mas uma
relagdo em que um ndo existe sem o outro. Segundo a autora, nds € que damos novos sentidos
e novos valores as coisas percebidas em nossa interacdo com o mundo. A percepcao depende
de nosso corpo, de nossos sentidos e do mundo. Percebemos com nossa personalidade,
envolvidos em nossa histéria pessoal, nossa vida social, afetivamente, qualitativamente e
valorativamente.

Pelo fato de as pessoas terem vivéncias diferentes no mundo, elas tém suas
representacdes dos acontecimentos sob pontos de vista diferentes. Os objetos ndo se
apresentam da mesma maneira a consciéncia de todos. Ha angulos diferentes. Por isso é
impossivel esgotar uma definicdo sobre algo.

Merleau-Ponty (1908-1961) afirma que a fenomenologia € uma maneira de ver o
mundo a partir da experiéncia humana e ndo a partir de um conceito preestabelecido pela
ciéncia. Os conceitos estabelecidos pela objetividade cientifica constituem apenas uma das
faces do objeto. A fenomenologia “permite que as coisas se manifestem como sdo, sem que
projetemos nelas nossas construgdes intelectuais. Inverte-se filosoficamente a orientacdo a
que estamos acostumados [...] ndo somos nos que interferimos nas coisas: sdo elas que se

mostram a nos, ou melhor, que se deixam revelar” (CARMO, 2000, p. 22).
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Embora esses conceitos parecam, a primeira vista, contraditérios, ndo os sdo. Quando
Merleau-Ponty fala em “ver o mundo a partir da experiéncia humana”, afirma que na reflexao
fenomenoldgica, os “pré-conceitos” que se tem a respeito do objeto devem ser deixados
temporariamente de lado, para percebé-lo (experiéncia) a um nivel pré-reflexivo, ou seja,
como ele é, antes que tenhamos qualquer pensamento sobre ele. Assim, 0 pensamento se volta
e percebe faces do objeto que passam despercebidas no dia-a-dia. Mesmo ligada ao mundo
vivido, procuro, entdo, deixar que o objeto se mostre nas suas diversas perspectivas. Por isso
que ao mesmo tempo em que se fala em “experiéncia humana”, fala-se em ndo interferir nas
coisas.

Isso € possivel, segundo Merleau-Ponty, pela epoché, palavra grega que significa
“reducdo”, ou seja, suspender, colocar entre parénteses, todos os conhecimentos e teorias
cientificas que o pesquisador ja tenha elaborado, por sua consciéncia, sobre o objeto
(fenbmeno), para que estes ndo interfiram, na descricdo do fenémeno tal como se revela.

De acordo com Bicudo (2011, p. 35), a epoché coloca o fenbmeno em evidéncia
destacando-o como foco de investigagdo. A autora assevera que 0s atos da consciéncia que
constituem a geracao de conhecimento ficam expostos, fazendo com que o pesquisador se “dé
conta” daquilo que esté fazendo.

Em nosso cotidiano, ao realizarmos nossas tarefas, ndo estranhamos nossas “atitudes
naturais” como andar, dirigir um carro, comer, pois ja possuimos esses conceitos na nossa
relacdo com o mundo e com as outras pessoas de modo reflexivo. Mas ao tentar descrever um
objeto, se quisermos buscar sua esséncia, precisamos nos desprender das perspectivas que
foram construidas por nossa reflexao sobre 0 mundo, ou impostas pela ciéncia, para percebé-
lo sob outro ponto de vista, em uma combinacgéo entre o objetivo (mundo vivido) e subjetivo
(consciéncia).

Esse afastamento ndo significa uma total subjetivacdo do conhecimento, o que seria
cair no idealismo. Segundo Merleau-Ponty (1994, p. 13), “buscar a esséncia do mundo, ndo é
buscar aquilo que ele é em ideia, [...] € buscar aquilo que de fato ele é para nds antes de
qualquer tematizac¢do”. 1sso € 0 que Husserl chamava de “retornar as coisas mesmas”. Depraz
(2011, p. 27) esclarece que esse “retornar as coisas mesmas” de Husserl significa “recusar as
argumentacdes doutrinarias e 0s sistemas autocoerentes em proveito das interrogacfes nativas
suscitadas pelo mundo a nossa volta e das quais nossa viva reflexdo se alimenta”.

Husserl utiliza o termo “intencionalidade” para definir o fato de que nossa consciéncia

é sempre consciéncia de alguma coisa. Seria impossivel afastarmo-nos completamente do
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mundo objetivo, pois a consciéncia que temos do mundo é como que uma condi¢do para uma
consciéncia de si proprio. Afinal vivemos no mundo. Estamos no mundo. Todas as nossas
experiéncias estdo ligadas ao mundo vivido.

Para ilustrar essa consideracdo, tomarei aqui, a fantastica experiéncia de Paulo Freire
quando presenciou um camponés chileno declarando essa relagdo mundo-consciéncia. Ao
discutir sobre o conceito antropoldgico de cultura, um dos participantes do “circulo de
cultura” em que trabalhava, afirmou: “Descubro agora que ndo ha mundo sem homem”. O
educador entdo lhe disse: “Admitamos, absurdamente, que todos os homens do mundo
morressem, mas ficassem a terra, 0s animais, as plantas, os rios, 0 mar, as estrelas, ndo seria
tudo isso mundo?” ao que o camponés respondeu: “Nao, pois faltaria quem dissesse: Isto €
mundo!” (FREIRE, 2005b, p. 81).

A consciéncia de si mesmo depende da consciéncia de mundo. Passos (2010, p. 187)
contribui nessa discussdo ao afirmar que:

E no fendmeno — lugar da ambiguidade — que nos encontramos mediados: 0 mundo-
em-nés-e-para-n6s e nos-em-mundo-e-para-o-mundo, sem que haja uma s6

fronteira, atimo ou membrana que nos possa separar do continuum que nos
constituimos, um para o outro, irredutivelmente fundidos.

Nesse sentido, Merleau-Ponty afirma que devemos apenas “afrouxar os lagos que nos
prendem as coisas em nossa lida pratica com elas de modo que a pura estranheza do mundo se
torna mais aparente” (MERLEAU-PONTY, 2002, apud MATTHEWS, 2010, p. 28). A
reducdo a que o0 autor se refere “é a resolugdo de fazer o mundo aparecer tal como ele ¢é antes
de qualquer retorno sobre nés mesmos, € a ambicdo de igualar a reflexao a vida irrefletida da
consciéncia” (MERLEAU-PONTY, 1994, p. 13).

Em seus estudos, Merleau-Ponty encontrou na Gestalt®” argumentos para explicar a
impossibilidade de percebermos as coisas separadamente. Segundo o filosofo, “nossas
percepcbes ndo sdo fragmentadas em unidades atomisticas chamadas sensacfes, mas
constituem todos estruturados nos quais o significado dos elementos individuais depende de
sua relagdo com o todo” (MATTHEWS, 2010, p. 10).

Nesse sentido, um fenbmeno ndo pode ser visto pelo pesquisador, isolado dos demais
fendmenos. Forma-se um campo de percepcdo, onde o fendmeno estudado ocupa o foco da

atencdo do pesquisador, mas outros fendmenos sdo copercebidos e estdo interligados.

87 Gestalt, 6 uma palavra alema que significa configuragdo, forma, figura estruturada. Também utilizada pela
Psicologia da forma. Para esta teoria, sentimos e percebemos totalidades estruturadas dotadas de sentido e
significacdo (CHAUI, 2009, p. 133-134). Merleau-Ponty concordava com os Gestaltistas, quanto & teoria, mas
alertava que eles estavam errados em afirmar que a Gestalt é uma hip6tese psicoldgica empirica. Para o filésofo
ela consiste em uma tese filosdfica.
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Um exemplo dessa interdependéncia foi dado por Chaui (2009, p. 135) quando
afirmou que uma paisagem ndo é a soma de coisas isoladas que estdo no mundo, mas a
organizagédo de um todo complexo em uma estrutura dotada de sentido:

o0 vale, sé é vale por causa da montanha, [...] o verde s6 pode ser percebido por
contraste com o cinza ou o dourado da montanha; o azul do céu sé pode ser
percebido por causa do verde da vegetacdo e 0 marrom da terra; essa paisagem sera
um espetaculo de contemplacdo se o sujeito da percepgdo estiver repousando, mas

[...] serd um obstaculo se o sujeito da percepcdo for um viajante que descobre que
precisa ultrapassar a montanha.

Na fenomenologia ndo se fazem, segundo Martins e Bicudo (2005, p. 36), “analises
prematuras ou construcdes explicativas a priori”. O pesquisador nao formula hipdteses. Ele
procura “ver o fendmeno tal como o mesmo se mostra em termos de significados relacionais”.

Como se V&, a fenomenologia se opde a linha positivista e, diferentemente desta, ndo
separa sujeito e objeto, mas os une pela experiéncia do mundo vivido. Entretanto isso néo
significa que ndo pense a realidade de forma rigorosa como a ciéncia o exige. Alias, “o que
caracteriza a fenomenologia ndo é ser ou procurar esse pensar, mas 0 modo pelo qual age para
perseguir essa meta” (BICUDO, 1997, p. 17).

3.4 As estratégias da pesquisa

Para atingir os objetivos propostos lancei méo, além da pesquisa bibliografica, do
estudo de caso do tipo instrumental, que é classificado por Stake (1995, apud André, 2005, p.
20) como uma estratégia, em que um caso particular ajuda a elucidar uma questdo. O autor
cita, como exemplo desta estratégia, a investigacao de como se da o processo de apropriacéo
de uma politica educacional no cotidiano escolar. Segundo o autor, o foco do estudo nédo é a
escola em si, mas os insights®® que o estudo pode trazer para o entendimento do fendmeno
pesquisado, que neste caso consiste na concepcao de educacdo integral e na experiéncia
vivida por professores, monitores e equipe pedagdgica de uma determinada escola, em relacdo
ao programa de estimulo a implantacdo de educacdo integral na rede publica de ensino — o

Programa Mais Educacao.

%8 Conhecimento repentino que corrobora para a solucdo de um problema. Segundo Martins e Bicudo (2005, p.
107), insight significa evidéncia, aspecto, compreensdo. Refere-se aquilo que se doa a consciéncia, considerado
um ato da razdo. E um “olhar dentro da situagdo”.
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De acordo com André (2005, p. 17) o que define um estudo de caso ndo séo as
técnicas utilizadas na coleta de dados de uma pesquisa, mas o conhecimento obtido por meio
dessa estratégia de estudo. A autora afirma que o conhecimento advindo de um estudo de caso
pode ser considerado mais contextualizado, mais voltado para o leitor e mais concreto do que
o proveniente de outros tipos de pesquisa, porque este encontra “eco em nossa experiéncia’.

Portanto, um estudo de caso, como afirma Stake (1994, apud ANDRE, 2005, p. 16),
ndo ¢ uma “escolha metodologica, mas uma escolha do objeto a ser estudado”, e apresenta
interesse naquilo que o caso tem de particular. Mesmo que o estudo seja similar a outros, ele é
distinto, pois apresenta elementos e pontos de vista proprios®.

Um estudo de caso enfatiza a “interpretacdo em contexto” por isso 0s dados sdo
interpretados levando em consideracdo a histéria da escola, seu contexto cultural, espaco
fisico, estrutura administrativa, recursos humanos, materiais etc. e a inter-relacdo desses
componentes.

Os dados sdo coletados no ambiente natural evitando o isolamento do fendmeno do
seu contexto. Tal situacdo permite que os diversos fatores ou objetos que influenciam tal
fendmeno sejam conhecidos e considerados na interpretacdo dos dados, que sao
predominantemente descritivos. O pesquisador tem um contato estreito e direto com o
fendmeno, procurando focar sua atengdo no modo como 0 mesmo ocorre, e qual o significado
que este tem para as pessoas participantes, em uma tentativa de descrever as diferentes
perspectivas destes sobre o fendmeno. (BOGDAN e BIKLEN, 1982, apud LUDKE e
ANDRE, 1986, p. 11-13)

Ao manter a preocupacdo de revelar a multiplicidade de dimensbes e sentidos
presentes na situacdo, o estudo de caso, permite o surgimento de novos elementos durante o
desenrolar da pesquisa e a utilizacdo de diversas fontes de informacéo.

O resultado desta pesquisa ndo podera ser generalizado. Seu foco esta centralizado no

especifico, no particular, almejando a sua compreenséo, ndo a explicacdo do fendmeno™ com

% Esta forma de estudo, além de ser utilizada na pesquisa qualitativa em educacdo, também é utilizada em
pesquisas quantitativas especialmente na area da salde, servico social e direito. (LUDKE e ANDRE, 1986, p.
18).

" paradigmas de compreensdo e explicacdo foram trabalhados por Azzan (1991) em seu estudo comparativo
sobre as antropologias de Geertz e Levi-Strauss. Apesar de apoiar-se na teoria de Ricoeur, que tende a
estabelecer uma relacéo dialética entre os dois modelos e até um transitar entre 0s termos, o autor estabelece
algumas caracteristicas que os distingue: uma abordagem explicativa estd mais ligada as ciéncias naturais,
presume objetividade e conclusBes por meio de uma logica indutiva (AZZAN, 1991, p. 24). A compreensao de
um fenémeno volta-se para o sentido do discurso e ndo apenas sua estrutura analitica. Na compreensao,
“apreendemos como um todo a cadeia de sentidos parciais num tnico ato de sintese” (RICOEUR, apud AZZAN,
1991, p. 24). A filésofa Creusa Capalbo também contribui com a seguinte defini¢do: “para a compreensdo ¢
sempre necessario se voltar para o Outro, encontrar a comunh&o entre sujeito e objeto (...) S6 hd compreensdo
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base em teorias prontas (MARTINS e BICUDO, 2005, p. 23). Mas sua especificidade néo
diminui sua importancia, como pensariam 0s adeptos do objetivismo, pois, segundo Stake
(1983, apud LUDKE e ANDRE, 1986, p. 19), o leitor fard suas “generaliza¢des
naturalisticas” que ocorrem em fungdo de sua experiéncia, ou seja, poderé tentar relacionar os
fenbmenos relatados na pesquisa com os de suas experiéncias pessoais. Além disso, podera
haver contextos similares ao pesquisado, nos quais poderdo ser encontrados indicadores
comuns a este estudo, como por exemplo, o perfil dos participantes, possibilitando discussoes

sobre diversos temas.

3.5 O contexto da pesquisa

O contexto da pesquisa foi subdividido em trés sessdes: “O municipio de Sinop”, em
que o leitor tera a nocéo de sua localizacéo, sua historia e cultura; o “Contexto educacional do
municipio”, momento em que apresento a situacao e o potencial educacional da cidade; e a
“Escolha do local”, em que exponho os critérios de escolha da escola em que foi realizada a

pesquisa de campo e suas caracteristicas.

3.5.1 O Municipio de Sinop

Fundado em 14 de setembro de 1974, o municipio de Sinop foi colonizado por uma
empresa chamada Sociedade Imobiliaria do Noroeste do Parand, cuja sigla deu origem ao
nome da cidade. Esta empresa investiu na ocupacdo da regido, chamada Gleba Celeste, no
inicio da década de 1970, periodo da ditadura militar, atraindo muitas familias da regiao sul
do pais com promessas de “uma vida melhor”.

O municipio de Sinop esta localizado no centro-norte do estado de Mato Grosso, a 500

km da capital Cuiabd, as margens da BR 163 (Cuiaba-Santarem).

quando eu me transporto a uma vida exterior @ minha; e a compreensao do outro s6 é possivel porque ele se
objetiva e porque esta objetivacao é plena de sentido.” (CAPALBO, 1987, p. 15).
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Figura 02: Localizagcdo do municipio de Sinop no Estado de Mato Grosso

Localizacao

[w]

Localizacdo de Sinop no Mato Grosso

Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/Sinop

A atividade econbmica planejada na época da ocupacéo era a da derrubada da floresta
para o plantio de café, arroz e outras culturas. Mas a terra, sem a floresta, demonstrou-se
fragil e infértil. A acidez do solo exigia correcdo com calcario e muito adubo. Apesar do
investimento posterior em outras culturas como o guarana e a mandioca, foi a extracdo
desenfreada da madeira que trouxe desenvolvimento econdmico para a regido durante mais de
vinte anos.

Na década de 1990, a economia da regido ja sentia a escassez da madeira, exigindo
uma diversificacdo das atividades. Em 2005, medidas tomadas em operacfes do IBAMA, que
restringiram o corte e a comercializacdo de madeira, fizeram com que 0 municipio, que ja
esperava por isso, passasse a investir ainda mais em induastrias, em agricultura mecanizada de
soja, milho, arroz e algodao e em prestacao de servicos, sobretudo em saude e educacdo.

Atualmente, o municipio tem cerca de cento e treze mil habitantes (Censo
IBGE/2010)"* e consagrou-se como polo educacional do norte mato-grossense atraindo
estudantes de diversos municipios e regides do pais.

Sinto-me participante da trajetoria desse municipio. Nao sou natural de Sinop, mas
considero-me sinopense por ter me mudado para este lugar, com minha familia, ainda muito

crianca, em 1977. Nao apenas vi esta cidade crescer, nela obtive minha formacdo primaria;

™ Dados disponiveis em: http://www.ibge.gov.br/cidadesat/topwindow.htm?1
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cursei 0 magistério, a faculdade de Pedagogia e contribui com uma parcela, ainda que

pequena, de seu desenvolvimento ao atuar na area educacional.

Figura 03: Atual vista aérea de Sinop

Fonte: http://www.maribueno.com.br/sinop

3.5.2 Contexto educacional do municipio

Com um crescimento populacional em torno de 10% ao ano, 0 municipio de Sinop
sempre teve dificuldades em manter o equilibrio entre demanda e oferta de vagas nas escolas
publicas. Em alguns periodos precisou improvisar salas de aula, alugando e adaptando prédios
de particulares, onde se verificava, em alguns deles, condi¢cdes precarias de ensino.

A formacéo inicial dos professores se deu em grande parte por meio da Universidade
do Estado de Mato Grosso — UNEMAT, que oferece ha mais de vinte anos, cursos de
Licenciatura na areas de Letras, Matematica e Pedagogia, no municipio.

Atualmente, Sinop possui trés universidades, sendo uma federal — UFMT, uma
estadual — UNEMAT e uma particular — UNIC (Universidade de Cuiaba). Ha varias
faculdades particulares que oferecem ensino superior na modalidade a distancia e/ou
presencial, dentre as quais se destaca a FASIPE (Faculdade de Sinop) que oferece 11 cursos

presenciais de graduacéo.
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H& doze escolas estaduais, trinta e nove municipais e doze privadas que atendem
juntas mais de vinte e nove mil alunos da Educacdo Baésica e cerca de trés mil alunos em
Educacdo de Jovens e Adultos nos niveis Fundamental e Médio. Ha também uma escola de
Ensino Técnico Profissionalizante da rede estadual (SECITEC) que atende cerca de mil e
duzentos alunos e conta ainda com varias instituicdes particulares que oferecem cursos de
qualificacéo profissional. (Censo Escolar/ 2011)™.

O atendimento em horério integral é ofertado apenas a criancas de creche, cerca de um
mil e duzentas, nas instituicdes municipais de educacdo infantil. Apesar de varias escolas
particulares também ofertarem essa modalidade, tais informagdes ndo constam no banco de
dados pesquisado”*.

As escolas publicas, que possuem o Programa Mais Educacdo, informam ao Censo
Escolar, conforme formato do proprio instrumento, que a escola oferece “atividades
complementares” no contraturno. Entre as duas redes publicas (municipal e estadual) 1.330

alunos participaram das atividades do Programa Mais Educacdo em 2011.

3.5.3 Escolha do local

Dentre o rol de escolas participantes do Programa Mais Educacdo em 2011 no
municipio de Sinop, havia cinco escolas da rede estadual, que embora cadastradas em 2010,
iniciaram as atividades apenas em 2011, e treze escolas da rede municipal, das quais, trés
haviam iniciado o Programa em 2010, e dez iniciaram no segundo semestre de 2011. Todas as
escolas apresentavam experiéncias ainda muito incipientes.

A primeira delimitacdo do campo de pesquisa foi a preferéncia por escolas da rede
municipal devido a dois motivos: (1) As escolas municipais possuiam um tempo um pouco
maior de experiéncia com o Programa; (2) O conjunto de escolas municipais fazia parte do
meu contexto de trabalho, onde eu almejava refletir sobre meus questionamentos.

Diante do conjunto de treze escolas, interessei-me pelas trés que haviam iniciado ha
mais tempo no Programa devido ao corpo docente possuir um maior tempo de vivéncia nessa

nova realidade.

"2 Censo Escolar 2011. Disponivel em http://portal.inep.gov.br/basica-censo-escolar-matricula

" Data Escola Brasil. Disponivel em http://www.dataescolabrasil.inep.gov.br/dataEscolaBrasil/ Nesse banco de
dados consta, das doze escolas privadas, apenas uma com atendimento em tempo integral de nove alunos de
creche.
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Inicialmente, chamou minha aten¢do uma escola localizada em um bairro industrial e
que fora construida para funcionamento de um CAIC, porém nunca desenvolveu uma
proposta de educacdo integral, a ndo ser com a implantacdo do Programa Mais Educacao.
Surgiram, entdo, mais perguntas que poderiam ser respondidas neste contexto, tais como:
Teria 0 Programa provocado uma mudanca de paradigma a ponto de proporcionar o
desenvolvimento de uma proposta para a qual, teoricamente, tal escola havia sido projetada,
ou sua implantacdo se deu meramente para atender a uma proposta do Ministério da
Educacdo?

Em contato com a direcdo de tal escola, tive a anuéncia para desenvolver a pesquisa
junto a seus profissionais, mas, no inicio do ano de 2012, por motivo de adequacdo de
despesas, a Secretaria Municipal de Educacdo passou a administracdo desta e de outras
escolas para a Secretaria de Estado de Educacdo. Todo o quadro de professores com certa
experiéncia no Programa foi redistribuido em diversas escolas da rede municipal. A nova
diregéo da escola, agora da rede estadual, informou-me que n&o tinha certeza da continuidade
do Programa, pois o quadro de professores era totalmente novo, e ndo possuiam nenhuma
experiéncia com educacéo integral. Caso dessem continuidade ao Programa, isso ocorreria a
partir do segundo semestre de 2012 para que a nova equipe tivesse um tempo para estruturar-
se.

Optei entdo por outra escola, também pioneira na implantacdo do Programa em Sinop
e que passou por diversas dificuldades iniciais. Considerada de grande porte, possui, COmo as
demais instituicdes, problemas em termos de adequacdes de espaco fisico e de integracdo de
pessoal. O que a diferencia é que seu quadro de professores e monitores apresenta certa
vivéncia do Programa, que, em conversa informal com a direcéo da escola, julgamos ser uma
caracteristica que contribui para elucidar o fendmeno investigado.

Por questdes éticas, para salvaguardar o anonimato dos sujeitos’®, foi decidido em
consenso com 0s participantes, que a escola selecionada fosse identificada com o nome
ficticio de “Escola Girassol”.

A escola estd localizada em um bairro residencial, préximo ao centro da cidade e
apresenta uma populacdo que pode ser classificada como a nova classe “C” brasileira. Sdo
trabalhadores, assalariados de baixo poder aquisitivo, porém ndo considerados pobres. O
bairro é totalmente asfaltado, possui agua encanada, mas nao tem rede de esgoto, como todo o

restante da cidade. O comércio no bairro é bastante desenvolvido, hd supermercados, postos

™ Compromisso também assumido junto ao Comité de Etica em Pesquisa do Hospital Universitario Julio Miiller
da Universidade Federal de Mato Grosso.
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de gasolina, lojas de diversos ramos e restaurantes. Quanto aos servicos publicos, hd uma
Unidade de Saude da Familia (Posto de Saude).

Atualmente, a escola atende setecentos e setenta e sete alunos do primeiro ao quinto
ano do ensino fundamental, dos quais apenas duzentos e quarenta participam do Programa. O
namero de alunos por turma do ensino regular varia de vinte a vinte e oito. S&o trinta e trés
turmas. Como ndo ha vaga para todos no Programa Mais Educacdo, a coordenacdo procura
equilibrar a quantidade de alunos inscritos, selecionando de cinco a sete alunos de cada turma,
de forma que contemple todas as idades.

A estrutura fisica, inicialmente com seis salas de aula, foi construida em 1993. Em
1998 recebeu uma ampliacdo de sete salas e em 2008 foi reformada e ampliada com mais
nove salas de aula, banheiros, area administrativa e cozinha.

Ha grande espaco fisico disponivel para construcdo, mas apenas depois de dezenove
anos de funcionamento, a escola esta recebendo, por meio do Programa de Aceleracdo do
Crescimento do Governo Federal - PAC2, uma quadra de esportes coberta.

Sua localizagdo, préoxima a um Parque Florestal, permitiu por algumas vezes o
compartilhamento do campo de futebol e areas cobertas do parque para realizacdo de algumas
atividades, mas ultimamente, devido a dificuldade de locomocao dos alunos e outros motivos,
a parceria nao tem ocorrido.

Desde o ano de 2007 a escola trabalha com projetos esporadicos no contraturno
escolar. Em 2008 a escola enquadrou-se nos critérios de atendimento do PDE-Escola devido
ao seu IDEB, referente as séries iniciais do Ensino Fundamental, ter ficado abaixo da média
nacional em 2005 e das séries finais também ter ficado abaixo do esperado em 2007.

O IDEB da escola referente as series iniciais em 2005 foi 2.3, enquanto que a média
nacional foi 4.2. Quanto as séries finais, ndo houve afericdo em 2005. Em 2007, quando a
escola recuperou o indice das séries iniciais, elevando-o para 4.7 e superando a meta apontada
pelo MEC, apresentou baixo indice nas séries finais: 4.4. Em 2008 a escola participou do
PDE-Escola, mas em 2009 o IDEB das séries finais piorou, caiu para 3.9 — abaixo da média
nacional que foi de 4.0. O IDEB do ano de 2011 alcancado pela escola nos anos iniciais foi de
5.3. Nos anos finais ndo houve afericdo, pois a escola deixou de atender essa etapa de ensino.

A participacdo da Escola no PDE-Escola em 2008 e, em 2009, com a parcela

complementar, possibilitou sua inclusdo no Programa Mais Educacdo em 2010.
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3.6 Escolha dos participantes

Nesta escola, a selegdo da amostra iniciou na fase exploratéria por meio de conversas
informais com a equipe pedagdgica da escola. Foram apresentados alguns critérios para
escolha dos participantes. Era preciso possuir algum potencial de informacdo sobre o
Programa, ou possuir algum tipo de ligagdo, mesmo que indireta, com suas atividades e estar
disposto a contribuir voluntariamente com a pesquisa.

Esta amostra é classificada por Gil (2009, p. 91-94) como sendo do tipo ndo-
probabilistica, por acessibilidade, pois ndo apresenta fundamentacdo matematica nem
estatistica. E constituida a partir de critérios estabelecidos pelo pesquisador.

Foi realizada uma reunido na sala dos monitores do Programa Mais Educacéo, e outra
na sala dos professores para apresentacdo do projeto de pesquisa ao grupo. Foi dado abertura
ao dialogo para que todos tivessem ciéncia do estudo que seria desenvolvido na escola e para
que pudessem tirar ddvidas quanto aos procedimentos de coleta de dados, divulgacdo dos
resultados etc.

Um numero consideravel de pessoas me procurou apos as reunifes se prontificando a
participar, caso fosse necessario. Anotei seus nomes e telefones para contato, mas terminei
por ouvir apenas quatorze individuos (cinco professores, seis monitores, um coordenador
pedagdgico, uma professora comunitaria e um diretor), pois eram 0s que apresentavam um
perfil que, apesar de diversificado, atendia aos critérios estipulados. Essa escolha ndo se deu
logo apo6s a reunido de apresentacdo. Ocorreu na medida em que fui realizando as observacdes
participativas e percebendo a ligacdo das pessoas com o tema em questéo.

A escolha de um grupo relativamente pequeno, se comparado ao universo de
individuos da escola, foi baseada no fato de que em uma pesquisa fenomenoldgica nao é a
quantidade de participantes que determina o grau de confiabilidade do estudo, mas a
coeréncia e a disciplina do pesquisador no momento da coleta e interpretacdo dos dados.

Por isso, segui as orientacdes de Bicudo (2011, p. 56), que alerta para o fato de que,
em uma pesquisa fenomenologica,

0 numero de sujeitos significativos ndo segue uma norma, como ocorre com a
pesquisa quantitativa que se vale da Estatistica para definir a amostra.
Fenomenologicamente, ndo se procede por amostragem [...]. Pode ocorrer que
estruturas especificamente situadas sejam evidenciadas no relato de um sujeito
apenas. Entretanto, é importante observar-se que o nimero de sujeitos ouvidos é

definido pela repeticdo, nas descri¢des, de aspectos importantes ao fendmeno
interrogado (grifo meu).
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Segundo Bauer e Gaskell (2003, p. 71), a coleta de dados deve encerrar-se caso 0
pesquisador “perceba progressivamente a compreensdo emergente do fendmeno, se dando
conta de que ndo aparecerdo novas surpresas ou percepgoes”. O autor ainda afirma que “nesse
ponto de saturacdo do sentido, o pesquisador pode deixar seu topico-guia para conferir sua
compreensdo e, se a avaliacdo do fenémeno é corroborada, € um sinal de que é tempo de
parar”.

Os nomes dos participantes foram preservados e suas descri¢des identificadas com
nomes ficticios, alguns escolhidos pelos proprios entrevistados. Para o trabalho das analises
ideografica e nomotética utilizei os cddigos orientados por Bicudo (2011, p. 61) dentro de
suas categorias da seguinte forma: Equipe Pedagdgical (EP1), Equipe Pedagbgica2 (EP2) e
Equipe Pedagdgica3 (EP3). Os professores foram identificados como Docentel (D1),
Docente2 (D2) etc. E os monitores foram denominados Monitorl (M1), Monitor2 (M2),
Monitor3 (M3) etc.

3.7 Perfil dos participantes

Os participantes selecionados eram possuidores de caracteristicas importantes que 0s
qualificavam como uma fonte potencial de informacdes. Com base nas declaragdes de cada
participante, foi possivel tragar o perfil do grupo selecionado:

v" O diretor Pedro, graduado em Letras e Pés-graduado em Gestdo Escolar, ¢ um jovem
de vinte e nove anos que participou do processo de implantacdo do Programa enguanto
atuava no setor administrativo da escola. De descendéncia indigena e africana, Pedro é
natural de Dourados (MS), viveu a cultura cuiabana ao morar por Varios anos em
Vérzea Grande (MT). Mudou-se para Sinop em 2001. Assumiu o cargo de direcdo, no
ano de 2011, apds ter sido eleito pela comunidade escolar. Atua na educacdo ha oito
anos, ora na area administrativa, ora em sala de aula.

v" O coordenador pedagdgico, Ricardo, graduado em matematica, tem trinta e sete anos
de idade e atua na educacdo ha dezessete. E mato-grossense de Salto do Céu,
descendente de africanos e europeus. Chegou a Sinop no ano 2000 apds morar em
varias cidades da regido norte do Estado. Em 2011 assumiu pela primeira vez a fungédo
de coordenador pedagdgico. Considera-se responsavel em organizar melhor o trabalho

pedagdgico na escola “Girassol”, pois segundo ele, sempre foi um critico em relagéo a
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alguns pontos que deveriam ser mais bem organizados e agora, exercendo uma fungéo
de lideranca, atribui a si essa incumbéncia. O coordenador realiza um trabalho
bastante aproximado ao da professora comunitaria do Programa Mais Educacdo, quer
seja em relacdo ao espaco fisico, pois dividem a mesma sala de trabalho, quer seja em
relagdo as atividades desenvolvidas em comum.

A professora comunitaria, Amanda, é graduada em Educacdo Fisica e pds-graduada
em Biologia Aplicada ao Estudo Pedagdgico, tem trinta e quatro anos, sendo seis anos
de trabalho na educacdo sempre na escola “Girassol”. Descendente de italianos e
espanhdis, Amanda € natural de Maringa (PR) onde viveu até mudar-se para Sinop em
2004. Foi indicada para tal funcdo pela equipe pedagdgica da escola em 2010 que,
segundo ela, percebeu em sua pessoa os quesitos elencados no manual “passo a passo”
de implantagdo do Programa Mais Educacéo, publicado pelo MEC. Em 2012 foi eleita
pela comunidade escolar para continuar na fungdo. Afirma que sua responsabilidade é
comparada a de uma direcdo ou coordenacao de escola, pois sua fung¢do “vai além de
professora comunitaria” e tem conotacao de “coordenagdo” pelo fato de trabalhar com
questdes administrativas, pedagdgicas e financeiras. Considera-se uma “articuladora,
mediadora e facilitadora” do segmento pedagogico da escola. Afirma que procura
ajudar os monitores em suas atividades ao mesmo tempo em que pede ajuda a eles na
definicdo de materiais a serem adquiridos e na execucdo dos recursos financeiros.
Possui estreito e intenso contato com os pais dos alunos participantes do Programa e
considera este aspecto de suma importancia. Coordena o Programa ha dois anos, desde
sua implantacéo.

A docente Beatriz, é graduada em Pedagogia e pds-graduada em Psicopedagogia, tem
quarenta e oito anos de idade e vinte e cinco de profissdo. E uma mineira de Santana
do Aracuai, descendente de africanos e europeus. Mudou-se para Sinop em 1987.
Trabalha na escola “Girassol” ha doze anos. Leciona no periodo regular para alunos
em fase de alfabetizacdo, que participam do Programa Mais Educacéo.

A docente Juraci possui a mesma formacdo de Beatriz. Com quarenta e um anos,
trabalha hd nove anos na educagdo e apenas hd dois anos na escola “Girassol”.
Descendente de espanhdis, € natural de Cruzeiro do Oeste (PR), morou no Estado de
Séo Paulo e por véarios anos no Paraguai, até mudar-se para Sinop em 1990. Trabalha
em uma turma de terceiro ano ministrando todas as disciplinas e em uma turma de

quarto ano com as disciplinas de Lingua Portuguesa e Ciéncias. Demonstrou interesse
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pelo Programa no momento de sua implantacdo e afirma incentivar seus alunos na
participacdo das atividades.

A docente Luciana também é pedagoga, pés-graduada em Psicopedagogia e em
Supervisdo e Orientacdo Escolar. Tem quarenta e nove anos. Atua ha dezoito anos na
educacdo, dos quais, quinze na escola “Girassol”. Descendente de portugueses, é
natural de Conceicdo de Ipanema (MG) e mudou-se para Sinop na década de 1990.
Trabalha com alunos do quarto ano em todas as disciplinas. J& atuou como
coordenadora pedagogica na escola, mas afirma que sua realizagdo como profissional
estd em atuar em sala de aula. Participou do processo de implantacdo do Programa em
2010.

A docente Nair é graduada em Letras, tem quarenta e dois anos. Descendente de
italianos, nasceu em Pedro Gomes (MS), mas viveu por muito tempo em cidades do
norte do Mato Grosso. Mudou-se para Sinop em 1992 para cursar a faculdade. Leciona
em diversas turmas de quinto ano com as disciplinas de Arte, Inglés e Lingua
Portuguesa. Trabalha na rede publica de ensino ha doze anos, sendo dez na escola
“Girassol”. Possui varios alunos que participam do Programa.

A docente Angela é natural de Joinville (SC) e descendente de portugueses e alemaes.
Formada em Matematica, tem trinta e cinco anos e mora em Sinop desde 1994.
Efetivou-se na rede municipal para atuar do sexto ao nono ano do Ensino
Fundamental. Devido ao fechamento gradativo das turmas dessa etapa de ensino na
escola, a docente atua em duas turmas de terceiro ano. Em 2011 selecionou diversos
alunos para participarem do Programa Mais Educacéo.

O monitor Vicente é um jovem de vinte e cinco anos que ainda ndo possui formacao
superior. Esta no final do curso de Licenciatura em Pedagogia. Descendente de
africanos e indigenas é natural de Coronel Sapucaia (MS). Mudou-se para Sinop em
2002. Trabalha no Programa desde sua implantacdo, em 2010, quando a Prefeitura o
contratou, como bolsista, para auxiliar a equipe escolar no horario em que seria
servido almogo aos alunos. Como a escola ainda ndo tem condicbes de servir tal
refeicdo, 0 mesmo auxilia a professora comunitaria na coordenacdo geral do Programa
durante seis horas diarias. No restante do tempo, atua como monitor de oficinas. Em
2011, trabalhou na oficina de Letramento e, em 2012, na oficina de Capoeira. Segundo
ele, a escolha em mudar para a oficina de Capoeira se deu pelo fato de estar

desenvolvendo um projeto de pesquisa sobre sua insercdo no curriculo escolar como
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forma de implementar a Lei 10. 639/03, que trata sobre a obrigatoriedade do ensino da
cultura afro-brasileira nas escolas publicas e privadas do pais. Esse projeto constitui
seu Trabalho de Concluséo de Curso na Faculdade de Pedagogia em que estuda.

O monitor Sérgio tem cinquenta e quatro anos e trabalha com a oficina de Matematica.
Est4 cursando Licenciatura em Matematica. Apesar de ser natural de Serra Talhada
(PE) viveu grande parte de sua vida no interior do Parand e mudou-se para Sinop em
1978. Sérgio é de descendéncia indigena e holandesa. Vé seu trabalho de monitor
como uma atividade de grande importancia, diria, vital, pois afirmou que tal trabalho
era algo que precisava para o “completar”. Tem experiéncia na area de musica e
jornalismo. Com idade avancada e desempregado, procurou qualificacdo profissional
na universidade. Ficou sabendo da existéncia do Programa Mais Educacdo e, entre
obter uma bolsa para iniciacdo cientifica na universidade e uma monitoria no
Programa Mais Educacéo, preferiu a monitoria, pois, segundo ele, teria a oportunidade
de se aproximar mais da area educacional, onde deseja atuar como docente quando se
formar, e “descobrir a raiz dos procedimentos”. Seu objetivo ¢ desenvolver um projeto
para desmitificar o ensino da matematica como algo muito dificil. Segundo ele, “¢
preciso mudar a imagem da matematica e fazé-la se tornar como as outras areas,
alguma coisa assim... atrativa”.

A monitora lolanda tem cinquenta e sete anos. E uma pedagoga com vinte e cinco
anos de experiéncia na educacdo. De descendéncia italiana, nasceu em Caicara (RS) e
mudou-se para Sinop em 1988. Aposentada, trabalha com oficina de matematica, mas
na época em que a pesquisa foi realizada atendia também turmas de oficina de
Letramento, pois estava faltando monitor nesta area. Realiza esse trabalho por prazer,
para ndo ficar em casa. Afirma ficar estressada se ndo estiver em uma sala de aula.

A monitora Valquiria é uma jovem de vinte e sete anos e trabalha com oficina de
Banda/fanfarra. Ministra aulas na &rea da musica desde os dezesseis anos. Natural de
Pérola (PR) é descendente de africanos e mudou-se para Sinop em 1990. Nao teve a
oportunidade de fazer uma faculdade de Musica, por isso esta cursando Pedagogia. Ha
algum tempo teve o conhecimento do funcionamento do Programa em outras cidades e
0 julgava interessante baseando-se em informacdes que recebera de amigos que
atuavam nessas cidades. Procurou a professora comunitaria para oferecer seus servi¢cos
assim que ficou sabendo da implantacdo do Programa na escola “Girassol”, com a

oficina de Banda/fanfarra.
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v" A monitora Ana Claudia é uma jovem de vinte e seis anos, descendente de alemaes,
nascida em Sinop (MT). E formada em Educagio Fisica e trabalha com as
modalidades do Programa Segundo Tempo (vélei, basquete, handebol, futebol e
atletismo) dentro do Programa Mais Educag&o. Iniciou no Programa quando ainda ndo
era formada e continuou na fung¢do por gostar de trabalhar na escola “Girassol”.

v Ednéia, monitora da oficina de Danca, é uma jovem de vinte e cinco anos que trabalha
com projetos nesta area, em escolas, desde os dez anos de idade. E natural de
Santarém (PA) e de descendéncia indigena e africana. Mudou-se para Sinop no final
do ano de 2011 para fazer faculdade de Educacdo Fisica. Possui experiéncia com o

Programa Mais Educacdo quando trabalhou em escolas no estado do Para.

Percebe-se no grupo pesquisado uma diversidade em termos culturais, sobretudo no
que se refere a descendéncia étnica, formacdo profissional e em relacdo ao tempo de
experiéncia, tanto de vida quanto de trabalho, na educacdo. Essas caracteristicas foram
elencadas com o objetivo de conhecer com mais detalhes o perfil dos participantes. N&o
serviram como critérios para definicdo do grupo. O critério estabelecido foi o envolvimento,
seja em maior ou em menor grau, com o Programa Mais Educacdo. O quadro a seguir

demonstra esse perfil de forma resumida.

Quadro 03: Resumo do Perfil dos Participantes da Pesquisa

Participante Formacéo ldade Tempo Tempo Tempo de Descendéncia Naturalidade Cadigo
de de residéncia étnica atribuido
trabalho | trabalho no declarada ao texto”
na naescola | municipio pelo
educagao (anos) de Sinop participante
(anos) (anos)

Pedro Licenciaturaem | 29 08 07 11 Indigena e Dourados EP1
Letras africana (MS)
Pds-graduacéo
em Gestdo
Escolar

Ricardo Licenciaturaem | 37 17 09 12 Africana e Salto do EP2
Matematica europeia Céu (MT)

Amanda Licenciatura em | 34 06 06 08 Espanhola e Maringa EP3
Educacéo Fisica italiana (PR)
Pds-graduacéo
em Biologia
Aplicada ao
Estudo
Pedagdgico

> 0Os codigos listados nesta coluna referem-se & identificacdo dos textos das transcricdes das entrevistas
conforme recomendado por Bicudo (2011, p. 60-64).
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Participante Formacéo Idade Tempo Tempo Tempo de Descendéncia | Naturalidade Cadigo
de de residéncia étnica atribuido
trabalho | trabalho no declarada ao texto”
na naescola | municipio pelo
educagao (anos) de Sinop participante
(anos) (anos)

Beatriz Licenciatura em | 48 25 12 25 Africana e Santana D1
Pedagogia europeia Aracuai
Pds-graduacéo (MG)
em
Psicopedagogia

Juraci Licenciatura em | 41 09 02 22 Espanhola | Cruzeiro do D2
Pedagogia Oeste
Pds-Graduagao (PR)
em
Psicopedagogia,

Educacéo
Infantil e
Gestdo Escolar

Luciana Licenciatura em | 49 18 15 22 Portuguesa | Conceicdo D3
Pedagogia Ipanema
Pés-Graduacao (MG)
em
Psicopedagogia,

Supervisdo e
Orientacdo
Escolar

Nair Licenciatura em | 42 12 10 20 Italiana Pedro D4
Letras Gomes
Pés-graduacéo (MS)
em  Literatura
Infantil

Angela Licenciatura em | 35 16 10 18 Portuguesa Joinville D5
Matematica e alemd (SC)
Pés-graduacéo
em Informética
Educativa

Vicente Cursando 25 02* 02 10 Africanae Coronel M1
Licenciatura em indigena Sapucaia
Pedagogia (MS)

Sérgio Cursando 54 02* 02 34 Indigena e Serra M2
Licenciatura em holandesa Talhada
Matematica (PE)

lolanda Licenciaturaem | 57 25 14 24 Italiana Caicara M3
Pedagogia (RS)

Valquiria Cursando 27 11* 02 22 Africana Pérola M4
Licenciatura em (PR)

Pedagogia

Ana Licenciatura em | 26 02* 02 26 Alema Sinop M5

Claudia Educacéo Fisica (MT)

Ednéia Cursando 25 15* 01 04 Indigena e Santarém M6
Licenciatura em (meses) Africana (PR)

Educacdo Fisica

* Tempo de trabalho na educac¢do como monitor(a).

Fonte: Elaboracéo propria com informacdes obtidas junto aos participantes da pesquisa.
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3.8 Instrumentos e procedimentos para a coleta de dados

Para atingir os objetivos propostos utilizei as duas formas de interrogar o mundo,
classificadas por Martins e Bicudo (2005, p. 24) como perspectivas de primeira e segunda
ordem. Segundo os autores, 0 pesquisador que desenvolve uma pesquisa qualitativa pode
interrogar o mundo ao seu redor, diretamente, perguntando “o que é isto que vejo”? ESsa
forma ¢ chamada de “perspectiva de primeira ordem”, em que descrevo minha experiéncia
enquanto observadora participante que percebe o fendmeno.

Na “perspectiva de segunda ordem” o pesquisador interroga o mundo indiretamente.
Interroga as ideias que outras pessoas tém sobre o mundo, ou seja, pergunta 0 que a pessoa X
pensa a respeito do fenémeno y. De acordo com esta perspectiva, 0s sujeitos descreveram suas
concepcoOes de educacgdo integral e suas experiéncias em relacdo ao Programa Mais Educacéo.

Em um estudo de caso, as informag6es devem ser coletadas em diferentes momentos e
de diferentes formas. Por isso, utilizei a observagdo participativa, que é definida por Denzin
(1978, apud LUDKE e ANDRE, 1986, p. 28) como “uma estratégia de campo que combina
simultaneamente a andlise documental, a entrevista de respondentes e informantes, a
participacdo, a observacdo direta e a introspec¢do”. Essa orientagdo também pode ser
encontrada na afirmacao de Martins e Bicudo (2005, p. 28), de que a forma de coleta de dados
na pesquisa qualitativa ¢ a da “comunica¢do entre sujeitos.”

Foram realizadas entrevistas do tipo semiestruturadas, que, segundo Bauer e Gaskell
(2003, p. 66), o pesquisador ndo utiliza uma listagem de perguntas fixas a serem feitas ao
entrevistado, mas um topico-guia em que se apoia, criando um referencial para uma
conversacao logica.

Seguindo estas orientacOes, utilizei topicos-guia (Anexo A) especificos para cada
grupo de entrevistados — equipe pedagogica, professores e monitores — para conhecer as
concepcOes de educacdo integral, a experiéncia do processo de implantacdo do Programa
Mais Educacdo na escola e as articulagdes realizadas pela instituicdo para seu
desenvolvimento.

As entrevistas e a observacdo participativa iniciaram no dia 02 de marco de 2012 e
transcorreram por dois meses quando os depoimentos e atividades observadas comecaram a
apresentar certa regularidade de conteudo significativo.

Todas as entrevistas foram individuais e gravadas em audio no ambiente escolar; em

salas de aula nos momentos em que ndo estavam sendo ocupadas; na sala do diretor; no
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estudio da radio escolar e na sala de leitura. Os horarios e locais foram escolhidos pelos
entrevistados para que pudessem expressar-se livremente, e evitar qualquer tipo de coacdo,
indugdo ou interferéncia de elementos externos. Mesmo tomando todos esses cuidados,
algumas entrevistas foram interrompidas por ruidos externos, mas o ocorrido ndao se deu a
ponto de prejudicar ou comprometer o resultado do trabalho.

Assim que obtive a anuéncia da dire¢do da escola, para a realizagdo da pesquisa, ndo
iniciei de imediato com as entrevistas. Apos realizar a reunido com o grupo para identificacdo
dos informantes, comecei a observacdo de campo, pois aproxima o pesquisador do fendmeno
de forma bastante estreita e possibilita maior contato com os sujeitos. Procurei interagir com o
grupo em um grau de envolvimento, classificado por Lidke e André (1986, p. 29), como
sendo “observadora como participante”, e do tipo “aberta” conforme classificado por Vianna
(2003, p. 18) “quando o observador ¢ visivel aos observados que sabem que estdo sendo
objetos de uma pesquisa”.

Segundo André (2005, p. 26), o fato de admitir-se que o pesquisador tenha certa
interagdo com a situacdo estudada “afetando-a e sendo por ela afetada”, requer uma constante
vigilancia, por parte do pesquisador quanto aos seus limites, para que este ndo venha impor
seus pontos de vista, crencas ou preconceitos na situacdo a ponto de modificar o fendmeno tal
COMO se mostra.

Consciente disso, passei a fazer parte do grupo acompanhando as atividades
desenvolvidas pelos monitores e pelos professores em diversos horarios, dentro e fora de sala
de aula, no patio, na sala de Danca, ou debaixo de grandes arvores que ha atras da escola.

Muitas informag6es obtidas em conversas informais foram registradas por meio de
anotacbes no diario de campo, complementadas com fotos, para facilitar a memdria no
momento da interpretacdo formal dos dados.

Tive contato também com alguns documentos da escola: a Proposta Pedagdgica’® e os
Relatorios Mensais do Programa Mais Educacdo. A andlise de documentos, segundo
Krippendorff (1980, apud LUDKE e ANDRE, 1986, p. 41), ¢ definida como “uma técnica de

pesquisa para fazer inferéncias validas e replicaveis dos dados para o seu contexto”.

"® A escola ndo possui “Projeto Politico Pedagdgico”. Sua Proposta Pedagdgica e o Regimento Escolar sdo os
dois documentos que “suleiam” suas acoes.
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3.9. Analise e interpretacdo dos dados

De acordo com Bogdan e Biklen (1982, apud LUDKE e ANDRE, 1986, p. 46) a
analise dos dados em uma pesquisa qualitativa deve ser simultdnea ao processo de coleta.
Enquanto o pesquisador esta coletando os dados, vai delineando seu caminho para obtencéao
de informagdes Uteis e relevantes garantindo que o estudo mantenha seu foco.

As entrevistas, ao todo quatro horas e vinte e nove minutos de gravagdo, foram
transcritas logo apds sua realizacdo, na integra, com o acréscimo de algumas observacdes,
entre parénteses, (para uso da pesquisadora) quanto as expressdes faciais dos entrevistados ou
énfases em algumas palavras, as quais nao foram possiveis expressar apenas com a utilizacdo
do sistema de pontuacédo. Estas informagdes foram importantes no momento da interpretagéo
dos dados. Foram feitas também, a pedido de alguns entrevistados, algumas correcdes quanto
a dificuldades de prondncia de algumas palavras por parte deles. Informados de que suas falas
seriam transcritas, 0s mesmos também solicitaram que fossem retiradas palavras utilizadas na
conversa informal, tais como né, dai etc. Estas solicitaces foram acatadas na medida em que
ndo exerceram influéncia no resultado da descricdo, fazendo, ao lado, as devidas observacdes.

Apos a transcricdo, foram seguidas as orientacfes de Martins (2005, p. 39-40) em
relacdo aos quatro momentos da analise fenomenoldgica: (1) leitura da descricdo ingénua
inteira para formar um sentido para o conjunto de proposicoes; (2) leitura do texto para
encontrar “unidades de significado” no discurso da pesquisa educacional; (3) transformacao
de cada unidade de significado encontrado no discurso ingénuo para o discurso educacional e
(4) busca da esséncia do fendmeno.

Seguindo orientagdes de Ludke e André (1986, p. 48), li repetidamente as
informac0es, ja que recomendam que a leitura do material seja feita varias vezes até chegar a
uma espécie de “impregnagdo do seu conteudo”, para que ndo se perca, no momento da
divisdo de seus componentes, a relagédo entre eles.

No primeiro momento da andlise dos dados dediquei-me a leitura e releitura de todas
as entrevistas a que também chamarei de “depoimentos”. Esta pratica me possibilitou uma
retrospectiva das conversas que tive com os sujeitos e a formagdo de uma nocdo geral das
declaracdes de cada entrevistado e do grupo como um todo. Durante essa leitura geral, ndo é
possivel, como afirma Martins e Bicudo (2005, p. 99), analisar o texto inteiro
simultaneamente, por isso, essa leitura serviu para me dar suporte para realizar o segundo

momento: dividir o texto em “unidades de significado”.
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De acordo com Fini (1997, p. 55), as unidades significativas emergem gradativamente
do texto a partir da perspectiva adotada na investigacdo e “s6 tem significado em relacdo ao
conjunto dos depoimentos e do estudo realizado”. Segundo a autora, essas unidades se
destacam no texto através de uma reflexdo do pesquisador.

Iniciei o trabalho de identificacdo das unidades de significado em cada depoimento.
Essa andlise individual dos depoimentos ¢ chamada de “Analise Ideografica” que, segundo
Martins e Bicudo (2005, p. 100), “trata-se da analise da ideologia que permeia as descri¢des
ingénuas do sujeito”. Na analise ideografica, o pesquisador descobre informaces e atribui
significado aos simbolos graficos que representam a fala transcrita dos sujeitos. Este € um
trabalho de reducdes sucessivas em que o pesquisador afasta-se e aproxima-se do objeto em
um movimento de busca de sentido de uma unidade dentro do todo.

Consoante Martins (2005, p. 101), essa é a fase mais dificil da pesquisa, pois o
pesquisador, ao encontrar uma unidade de significado e ficar fascinado por ela, podera pensar
que ja encontrou a esséncia do fendmeno e que pode findar o trabalho de analise. O autor
orienta que € preciso prosseguir, “ir além na exploracdo do fendmeno, e ndo romper a sua
ligacdo intima com ele”.

As unidades significativas “nao se encontram diretamente delimitadas de maneira
expressa nos textos [...], mas se mostram atraves da leitura dos mesmos e a medida que o
investigador verifica modificagdes para o0 sujeito quanto ao significado das situacdes
descritas.” (FINI, 1997, p. 55).

Nesse momento da analise, pude visualizar trés dimensbes da tematica que
correspondem aos objetivos da pesquisa: o objetivo geral — descrever e interpretar as
concepcoOes de educacgdo integral que direcionam a pratica educativa de gestores, professores e
monitores de uma escola publica do municipio de Sinop-MT; o objetivo especifico — conhecer
as acOes e articulacOes locais, realizadas pela escola, para possibilitar o desenvolvimento do
Programa Mais Educacdo; e um terceiro aspecto que embora ndo configurasse inicialmente
um objetivo, emergiu de forma significativa nas falas dos sujeitos durante as entrevistas — 0s
pontos de vista sobre os limites, as necessidades, desafios e as perspectivas em relacdo ao
Programa Mais Educacao.

Sendo assim, reservei, por questdes éticas, a parte do depoimento em que 0s sujeitos
identificam-se e dividi o texto em trés partes que correspondem as duas perguntas principais
da entrevista semiestruturada (que se subdividiam em varias outras) e que depois se

transformaram em trés: 1) Qual sua concep¢do de educacdo integral? 1) Como foi a
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implantacdo do Programa Mais Educacdo em sua escola e como ele se desenvolveu? I1ll)
Quais os pontos positivos ou negativos observados em relagdo ao Programa e 0 que vocé
mudaria nele?

Visando uma organizacdo dos dados para a interpretacdo, elaborei, para cada
dimenséo, de acordo com as orientagdes de Bicudo (2011, p. 61) um quadro com as seguintes
informacdes: identificacdo codificada do entrevistado, trecho do discurso do entrevistado em
que a unidade de significado foi identificada, unidade de significado e o discurso articulado
correspondente, ou seja, a interpretacdo (Anexo B). Conforme as unidades significativas iam
sendo encontradas e codificadas, as mesmas iam sendo transcritas para o quadro elaborado a
fim de facilitar sua visualizacéo.

A interpretacdo correspondente a cada unidade de significado foi um trabalho lento e
de muita reflexdo, pois foi necessario, como afirma Fini (1997, p. 56), realizar a “variacdo
imaginativa”, ou seja, colocar-me na “perspectiva do depoente para indagar sobre como ele
pensa, sente, analisa e julga a situacdo investigada”. A autora explica, com palavras de
Martins (1984, apud FINI, 1997, p. 56-7), que nesta fase,

o0 investigador adota o esquema de referencia do autor do discurso, procurando ver
como ele vé a situacdo usando o caminho imaginativo que ndo significa o
investigador se permitir andar ao acaso, elucubrar sem rumos, ou perder-se na
fantasia acerca da situacdo. O caminho imaginativo implica na imaginacdo metodica

e significa que o investigador mobiliza o seu pensar préprio no sentido de esclarecer
o discurso.

A andlise ideografica dos quatorze discursos resultou em vérias asser¢fes, com as
quais dei inicio a “Analise Nomotética”.

De acordo com Martins e Bicudo (2005, p. 106), o termo nomotético indica algo de
carater normativo, que se origina de fatos, ou seja, de generalizacdes. A analise nomotética
faz o movimento da passagem do individual para o geral.

As assercdes foram cruzadas entre si em uma matriz de dupla entrada, na busca de
convergéncias/divergéncias tematicas. Em uma entrada foram colocadas as assercdes dos
sujeitos e, na outra, as tematicas identificadas nas asserces (Anexo C) resultando a emerséo
das diferentes concepcbes de educacdo integral e as categorias tematicas tanto das
experiéncias dos sujeitos quanto de suas perspectivas em relacdo ao Programa.

Esta explanacao foi uma tentativa de detalhar a trajetdria da pesquisa, para que o leitor
conhecesse 0 suporte tedrico utilizado em cada passo e compreendesse as escolhas de

caminhos na perseguicao dos objetivos.
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No préximo capitulo, o leitor encontrard os resultados da pesquisa, ou seja, a
interpretacdo das informacdes obtidas nos depoimentos, nas observacGes de campo e nos

documentos analisados.
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4. O PROGRAMA MAIS EDUCACAO NA ESCOLA GIRASSOL: concepcdes e

vivéncias de educacao integral

“E tudo tem sentido, embora nem
tudo tenha o mesmo sentido. E no
mundo que o homem encontra
sentido. E nele que o sentido se
encarna para fazer dele um mundo
humano.”

(REZENDE, 1990, p. 41)

Inspirado em Merleau-Ponty, Rezende (1990, p. 17) afirma que o discurso
fenomenoldgico tem a preocupagdo de “dizer em que sentido ha sentido [...]. Mais ainda, nos
fazer perceber que ha sempre mais sentido além de tudo aquilo que podemos dizer”, por isso
precisa ser descritivo, compreensivo e interpretativo.

Segundo o autor, para apresentar tais caracteristicas é necessario que o discurso
aproxime-se da filosofia da linguagem e atente para a polissemia das palavras e problemas
semanticos.

O discurso aqui apresentado constitui uma tentativa de descrever o fendmeno
investigado sob os varios pontos de vista dos sujeitos entrevistados e da pesquisadora que,
com esforco, exercitou a epoché, mas esta ligada ao mundo vivido com seu olhar
significativo. Por isso, é certo que outros olhares, com outros sentidos, poderdo advir em
outros momentos.

Este capitulo, cerne da pesquisa, ao ocupar-se da descricdo e interpretacdo dos dados

coletados durante as entrevistas, apoia-se também na observacdo participativa e o0 contato com
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os documentos disponibilizados pela escola investigada. Esta estruturado em trés partes que
correspondem, respectivamente, a descricdo do cenario da pesquisa, a descricdo das
concepcdes de educacdo integral e a descricdo das experiéncias dos sujeitos durante a
implantacdo do Programa. A viséo do grupo pesquisado em relagdo aos limites, necessidades,
desafios e perspectivas do Programa Mais Educacao seré& abordada no ultimo capitulo.

Sobre o cenério, procuro situar e caracterizar o lugar de onde e do qual falo, fazendo
referéncia aos aspectos fisicos e organizacionais da instituicdo e a alguns assuntos importantes
da Proposta Pedagdgica da escola, que traz em seu bojo filosofia, misséo, visdo, contelidos
programaticos, grade curricular, sistema de avaliacdo, e a fundamentacdo tedrica do trabalho
do grupo pesquisado.

Em relacdo as concepc¢des de educacao integral dos participantes, descrevo e interpreto
as falas dos sujeitos, os acontecimentos vivenciados e alguns pontos importantes de
documentos observados. Nesse exercicio de interpretacéo, utilizo conceitos dos autores que
fundamentam este estudo, no sentido de encontrar proximidades ou divergéncias em relacao a
suas ideias e no sentido de tentar compreender a fala dos sujeitos, jamais no sentido de tentar
classificar, julgar ou explicar o fendbmeno, suas causas Ou consequéncias, O que seria
contraditério em uma reflexdo fenomenologica.

Esse processo fez emergir respostas as perguntas iniciais da pesquisa e as questdes que

surgiram durante seu trajeto, rumando ao alcance dos objetivos.

4.1 A Escola Girassol: o lugar de onde e do qual falo

Ja estive na escola “Girassol” por diversas vezes, em outras circunstancias, realizando
outras atividades, ha alguns anos. Também estive no local recentemente, quando conversava
com o diretor da escola sobre a possibilidade de realizar a pesquisa. Nesta ocasido o ambiente
parecia ser muito comum, familiar. E a chamada “atitude natural’ que temos diante das coisas
no nosso dia a dia, como afirma Merleau-Ponty. Mas no primeiro dia da coleta de dados,
quando me deparei com a escola, enquanto l6cus da pesquisa e aspecto do fenémeno, o qual
eu deveria colocar em suspensdo o que ja sabia sobre ele e estranha-lo, para que emergisse 0
invisivel diante do meu olhar, tive a experiéncia do olhar fenomenoldgico.

Fui convidada a participar de uma reunido com os pais dos alunos cadastrados no

Programa Mais Educacdo, promovida pela coordenacdo do Programa na escola. A reunido
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teve como objetivo explicar como o Programa seria desenvolvido no ano de 2012. Durante a
reunido, que também tratou de questdes rotineiras como horarios, uniformes, assinatura do
termo de compromisso etc, a professora comunitéria, Amanda, comunicou que dos dez
macrocampos oferecidos pelo Programa, a escola optou por realizar atividades situadas em
trés deles: Acompanhamento Pedagdgico (oficinas de Letramento e Matematica), Cultura e
Arte (oficinas de Capoeira, Danga e Banda-fanfarra) e Esporte e Lazer (atividades esportivas
previstas no Programa Segundo Tempo - PST).

Os pais foram informados que a escola esté participando do Programa devido ao seu
IDEB ter ficado abaixo da média nacional em 2009 e que, caso ndo for verificada uma
melhora no indice apds todo o investimento feito, poderd haver uma auditoria na instituicéo.
Amanda informou que a escola precisa da colaborac¢éo dos pais, no sentido de que conversem
com seus filhos sobre a disciplina e o respeito com o0s colegas e monitores no
desenvolvimento do Programa, que dediquem-se aos estudos e melhorem seu aprendizado.
Amanda disse aos pais que as oficinas de Letramento e Matematica sdo o foco do Programa,
as demais atividades funcionam como um “chamariz”’, ou seja, atraidos pelas atividades
prazerosas (oficinas de Danca, PST, Banda/fanfarra e Capoeira) os alunos sido “fisgados” para
se dedicarem ao estudo da Lingua Portuguesa e da Matematica.

Sai da reunido lembrando as palavras de Arroyo (2012, p. 34), que alertam sobre o
perigo de as escolas, ao se utilizarem de programas como o Mais Educagdo, visando a
melhoria de seus indices, serem “tentadas a entrar nas logicas tradicionais que regem nosso
seletivo sistema escolar, a se adaptar as logicas e valores que outros programas impdem,
como a politica nacional de avaliagdo por resultados, por comparacfes competitivas entre
escolas e redes.”

O Programa Mais Educacéo elege como macrocampo obrigatério o Acompanhamento
Pedagogico. No manual do Programa, enviado as escolas anualmente, consta tal
obrigatoriedade. Explicita ou velada, ha uma “pressdo” muito grande por parte de Secretarias
de Educacdo, MEC, sociedade em geral, sofrida pela escola, para que apresente resultados
melhores nos indices, como o IDEB, por exemplo. A tentacdo a que Arroyo (2012) se refere,
torna-se, em um contexto como esse, ainda mais dificil de ser vencida. Na fala de Amanda,
durante a reunido, ha claramente um chamamento aos pais a corresponsabilidade na superacéo
dos indices. E como se estivesse dividindo a “pressdo”.

No outro dia, pela manhd, voltei a escola. Ao chegar, sentei-me em um banco de

madeira, em uma area coberta, estreita, que parece uma mistura de varanda com corredor.
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Apoiei as costas na parede em que, do outro lado, ha um pequeno hall que da acesso as salas
da direcdo e coordenacdo da escola. A professora comunitaria com quem havia marcado o
encontro estava atendendo uma fila de pessoas que a procuravam para obter informacdes
sobre o Programa Mais Educacdo. Enquanto aguardava, fiquei observando o vai e vem de
alunos, professores, zeladoras, inspetora, mées, tias e irmdos. Havia correria, barulho, gritos,
risos e nomes. O sinal para o inicio das aulas ja tinha soado, mas muitos ainda estavam no
patio. Corriam do banheiro ao bebedouro para se prepararem para mais uma jornada.

Aos poucos tudo foi silenciando. Os alunos entraram nas salas com seus professores e
0 péatio comecou a ficar deserto. A fila na porta da sala da coordenacdo pedagdgica
permaneceu. Eram vérios alunos e mées precisando resolver pequenas pendéncias.

Continuei no banco aguardando e observando o patio.

O espaco é amplo. Em formato retangular, todas as salas de aula, banheiros e demais
dependéncias tém suas portas voltadas para o centro de um patio interno que tem uma area
coberta com piso todo branco, revestido de ceramica antiderrapante, e uma parte descoberta
(central) com o piso de cimento bruto. Este formato faz com que todos figuem congregados
dentro do limite estabelecido pelas paredes das salas de aula e outras dependéncias. Entremeio
as salas ha cinco grandes portdes com grades, dos quais, dois ficam sempre fechados e trés
ficam abertos durante o periodo de chegada e saida de alunos. Passado esse momento, por
medida de seguranca, fecham-se dois dos que estavam abertos, sem cadeados ou correntes,
apenas com o trinco. Um dos portbes permanece sempre aberto. E 0 que d4 acesso ao outro
patio, o externo, que tem grama, arvores e sombra. Local onde as brincadeiras na quadra de
areia, o jogo de bola e a Educacao Fisica acontecem.

A escola é espacosa, ocupa metade do quarteirdo. Foi reformada e ampliada ha quatro
anos. Tem a ala nova e a ala velha. Ha dezoito salas de aula, poucos banheiros, uma sala de
leitura, um laboratdrio de informatica, cozinha, salas de administracdo, ndo possui refeitorio e,
como ja mencionado, atualmente esta sendo construida, nos fundos, uma quadra de esportes
coberta. Na ala velha, o péatio central € um pouco mais estreito e ha banheiros no centro do
patio. Na ala nova os banheiros ficam alinhados com as salas de aula.

Mesmo de manhd, o calor no patio interno é intenso. As janelas das salas da ala nova
sdo mais amplas, permitem a ventilacdo cruzada. Mas nas salas da ala velha, ainda sdo altas e
de sistema basculante. Dentro das salas de aula ha aparelhos de ar condicionado, mas apenas

os ventiladores funcionam.
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De onde estava sentada podia ver as merendeiras na cozinha manipulando panelas
enormes e ouvir o barulho das tampas de aluminio batendo umas nas outras. Estavam
comecgando a preparar o lanche que é aguardado por muitos. O cheirinho do tempero fritando
no 6leo quente ja comecava se espalhar e estimular a imaginacao a respeito do cardapio.

As paredes, verdes até certa altura, formam um barrado embaixo das janelas. Depois
continuam brancas até o teto, sdo altas e muito limpas. Possuem alguns cartazes funcionais
indicando as salas, e outros decorativos externando boas vindas. Visivelmente € possivel
perceber que alguns foram confeccionados pelos professores e funcionarios, outros séo
impressos, adquiridos em papelarias. Durante o tempo em que permaneci na escola, ndo
encontrei pelos corredores, ou mesmo no mural que ha no sagudo da escola algum tipo de
producéo dos alunos.

Depois de atender todos que aguardavam na fila, a professora comunitaria me
convidou para ir a reunido com os monitores do Programa Mais Educacdo. Tratava-se da
primeira reunido do grupo no ano. O clima era de retorno ao trabalho e de reencontro com os
colegas. Fui apresentada ao grupo como sendo a pesquisadora que acompanharia as atividades
durante certo tempo para conhecer o desenvolvimento do Programa na escola, em sua
esséncia.

A apresentacdo foi reciproca e percebi nos olhares e sorrisos um acolhimento que me
deixou segura para falar sobre mim, sobre meus objetivos, sobre minha pesquisa e como me
propunha a compartilhar esse espaco-tempo fazendo-me parte do grupo. Terminada a reuniao,
a professora comunitdria me acompanhou até a sala dos professores para a mesma
apresentacdo. Ja era intervalo do recreio e a maioria dos professores estava presente. Varios se
interessaram pelo projeto e se dispuseram a participar.

Passei a acompanhar os passos de Amanda pelo patio, salas e corredores. Enquanto
andava, atendia um e outro aluno e falava sobre o funcionamento do Programa na escola.

A escola atende duzentos e quarenta alunos no Programa, o que corresponde a oito
turmas de trinta alunos, distribuidas igualmente nos dois turnos, quatro pela manhéa e quatro a
tarde. Todos os alunos inscritos participam de todas as oficinas exceto a de banda/fanfarra,
que ocorre em horario diferenciado. Cada oficina possui dois monitores, sendo um atuante no
periodo matutino e outro no vespertino, pois de acordo com as normas do Programa Mais

Educacdo, ndo é permitido a um monitor atender mais de cinco turmas por escola.
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Quadro 04: Horéarios de atendimento aos alunos do Programa Mais Educacéo na escola

“Girassol”
Segunda-feira
Turno Matutino
Turma 1 Turma 2 Turma 3 Turma 4
7h as 9h Acomp. Pedag. Acomp. Pedag. Capoeira Danca
Letramento Matemaética
9:20 as 10:45h Acomp. Pedag. Acomp. Pedag. Danga Capoeira
Matematica Letramento
Turno Vespertino
Turma 5 Turma 6 Turma 7 Turma 8
13h as 15h Acomp. Pedag. Acomp. Pedag. Capoeira PST
Letramento Matemaética
15:20h as 16:45h Acomp. Pedag. Acomp. Pedag. PST Capoeira
Matematica Letramento
Terca-feira
Turno Matutino
Turma 1 Turma 2 Turma 3 Turma 4
7h as 9h Acomp. Pedag. Acomp. Pedag. PST Capoeira
Matematica Letramento
9:20 as 10:45h Acomp. Pedag. Acomp. Pedag. Capoeira PST
Letramento Matematica
Turno Vespertino
Turma 5 Turma 6 Turma7 Turma 8
13h as 15h Acomp. Pedag. Acomp. Pedag. Danca Capoeira
Matematica Letramento
15:20h as 16:45h Acomp. Pedag. Acomp. Pedag. Capoeira Danca
Letramento Matematica
Quarta-feira
Turno Matutino
Turmal Turma 2 Turma 3 Turma 4
7h as 9h PST Danca Acomp. Pedag. Acomp. Pedag.
Letramento Matematica
9:20 as 10:45h Danca PST Acomp. Pedag. Acomp. Pedag.
Matemética Letramento
Turno Vespertino
Turma 5 Turma 6 Turma 7 Turma 8
13h as 15h Danca PST Acomp. Pedag. Acomp. Pedag.
Letramento Matemética
15:20h as 16:45h PST Danca Acomp. Pedag. Acomp. Pedag.
Matemética Letramento
Quinta-feira
Turno Matutino
Turmal Turma 2 Turma 3 Turma 4
7h as 9h Futebol* Capoeira Danca PST
9:20 as 10:45h Capoeira Futebol* PST Danca
Turno Vespertino
Turma 5 Turma 6 Turma7 Turma 8
13h as 15h Futebol* Capoeira Danca PST
15:20h as 16:45h Capoeira Futebol* PST Danca
*A atividade de futebol esté inclusa no Programa Segundo Tempo (PST).
As aulas de Banda/fanfarra sdo realizadas as ter¢as e quartas das 17h as 18h com apenas oitenta alunos.
As sextas-feiras ndo ha atividades do Programa, pois os monitores reinem-se para planejar as atividades da
semana subsequente e participar de estudos sobre 0 Programa.
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Além dos monitores voluntarios, a escola conta com trés bolsistas com carga horéria
de trinta horas semanais, disponibilizados pela Secretaria Municipal de Educacdo, para
auxiliar no desenvolvimento do Programa. Esses bolsistas sdo académicos de cursos de
licenciatura. Foram contratados logo que o Programa foi implantado em 2010, com o objetivo
inicial de auxiliar a equipe gestora da escola no periodo das 11h as 13h, em que seria servido
almoco. Como os alunos ficariam o tempo todo na escola, precisaria de mais funcionarios
para organizar as atividades desse momento. Todavia, mesmo sem o fornecimento do almoco,
tais bolsistas ndo foram dispensados, passaram a auxiliar a professora comunitaria em
diversos afazeres tais como: auxilio e substituicdo de monitores, tarefas burocraticas etc.

A sala em que nos reunimos com os monitores foi reservada, para a realizacdo das
atividades do Programa, especialmente para as oficinas de acompanhamento pedagdgico de
Letramento e Matematica pela direcdo da escola, no inicio do ano. Nos momentos em que ndo
ha oficinas, a sala € multiuso para os participantes do Programa. Serve de espago para
momento de planejamento de atividades, reunides etc.

Localizada na ala velha, suas caracteristicas a revelam como uma sala de aula no
molde visto como tradicional, facilmente encontrada em escolas publicas brasileiras: cadeiras
e mesinhas enfileiradas, revestidas de férmica para os alunos, escrivaninha para o professor,
estante com caixas de livros e jogos pedagogicos, cortinas nas janelas, pouca ventilagdo e
iluminacéo natural, dois ventiladores (funcionando), um aparelho de ar condicionado (que ndo
funciona), cartazes com as letras do alfabeto, numerais, painel decorativo, aparelho de som e
televisdo. Seu diferencial em relacdo as demais salas da escola, é que esta possui duas lousas e
duas escrivaninhas para o professor, localizadas de frente uma para outra nos lados extremos
da sala.

De acordo com Amanda, nesse ambiente, diariamente, os alunos do Programa Mais
Educacdo sdo divididos em dois grupos, pré definidos como Turma 1 (T1) e Turma 2 (T2),
gue sentam-se voltados, cada um, para uma das lousas. Desta forma, de um lado da sala ha um
monitor trabalhando com a oficina de Letramento, enquanto do outro lado ha outro monitor
trabalhando com a de Matematica. Os dois grupos sentam-se de costas um para 0 outro
enquanto que os monitores ficam se olhando. Sem paredes que 0s separam, 0 combinado €é
fazer muito siléncio para um grupo néo atrapalhar a aula do outro.

Durante o periodo de observacdo, em nenhum momento pude constatar turmas do
Programa com trinta alunos. Intrigada com esse fato, conversei com a professora comunitaria,

gue me informou que havia mais alunos inscritos em cada oficina, mas nunca todos estéo
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presentes. Pude inferir que se houvesse uma presenca macica, o atendimento de duas turmas,
que resultaria em sessenta alunos, dentro da descrita sala do acompanhamento pedagdgico
seria impossivel.

A oficina de Danga ocorre em uma sala menor, que mede aproximadamente a metade
de uma sala de aula de tamanho padrdo. Ainda ndo possui um espelho para que os alunos
possam visualizar seus movimentos. Os alunos, mesmo apertados e limitados, tentam realizar
0s passos ensinados pela monitora. O espago trata-se de uma antiga cozinha, que j& havia sido
adaptada para funcionamento de uma sala de leitura, depois foi sala de video e atualmente é
utilizada para aulas de Danga com os alunos menores. Por ainda ser toda revestida de azulejos
e estar sem mobiliario, possui uma acustica refrataria, que causa bastante eco (nada
apropriada para a atual atividade). Mas, de acordo com Amanda, “é 0 espago que se tem”. Os
alunos maiores ndo cabem na salinha, fazem as atividades de Danga em um espago coberto,
do pétio interno, onde antigamente era o sagudo de entrada da escola’’, alternando com as
aulas de Capoeira.

As atividades de Capoeira acontecem em ambientes distintos. No turno da manh& as
aulas sdo realizadas no referido sagudo. Como ndo ha paredes que privem os olhares dos
alunos que passam pelo patio interno, nem que abafem o som do berimbau, do pandeiro, das
palmas ou do som da aula de Danca, ha a reclamacdo por parte dos monitores, professores e
coordenadores, de que a atencdo dos alunos fica dispersa e que o barulho dos instrumentos, do
aparelho de som e os gritos atrapalham as aulas nas salas ao lado. No turno da tarde a
Capoeira acontece dentro de uma sala de aula também mobiliada nos moldes tidos como
tradicionais, que ficou intencionalmente ociosa ap0s o periodo de matriculas. Os alunos
afastam as carteiras e utilizam a sala para a aula de Capoeira.

As atividades do macrocampo Esporte e Lazer, sdo, em dias de sol, realizadas nos
fundos da escola, paralelamente as aulas de educacdo fisica dos demais alunos, debaixo de
duas grandes arvores, nas quais geralmente amarra-se uma rede de vOlei. Nesse espaco, no
chdo de terra, entremeio as raizes sobressalentes das arvores, os alunos fazem os exercicios de
alongamento, jogam volei, brincam de queimada’®, cabo de guerra etc. Ao lado,

compartilhando a sombra, hd uma quadra de areia, cercada por uma pequena mureta, em que

" Com a reforma do prédio, no ano de 2008, houve a mudanca do portdo de entrada de alunos. Este, atualmente,
é voltado para outro lado do quarteirdo o que possibilitou que o espago do antigo sagudo fosse utilizado para a
prética da Capoeira.

’® Queimada é o nome de uma brincadeira com bola em que os participantes se dividem em dois grupos com o
objetivo de eliminar os componentes do grupo adversario lan¢cando uma bola em sua dire¢do. Limitados por uma
linha riscada no chdo os participantes correm tentando esquivar-se dos lances. A pessoa em que a bola tocar, diz-
se que foi “queimada” e sai do jogo. Vence o grupo que conseguir “queimar’ todos os adversarios.
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as criancas brincam livremente com pequenos baldes, pas e outros brinquedos. Entre a parede
das salas de aula e o alambrado que delimita o terreno da escola hd uma faixa de terra (a
grama que havia, ndo resistiu ao pisotear intenso das criangas), com um uma fileira de
arvores, embaixo das quais os alunos jogam futebol e realizam outras atividades, ora livres,
ora dirigidas. Em dias de chuva, esse espaco fica intransitavel e as atividades, quando nédo
canceladas, sdo substituidas e realizadas no sagudo de entrada da escola ou dentro das salas de
aula.

A oficina de Banda-fanfarra que no ano passado era realizada na Associacdo de
Moradores, atualmente ocorre na escola depois do horario normal de aula, duas vezes por
semana, no patio interno cimentado. Os dois monitores se auxiliam e procuram realizar um
trabalho conjunto. Um deles ensina a tocar instrumentos de percussdo e ensaia 0 COrpo
coreografico composto por porta-bandeiras e balizas que fazem malabarismos enquanto a
fanfarra toca. O outro monitor tem mais habilidade com os instrumentos de sopro. Ensaiam no
mesmo horario, mas em dois momentos: primeiro separados e depois juntos.

O conjunto de profissionais que atua na escola, de acordo com o quadro apresentado
junto a Proposta Pedagdgica, sobre a qual também tratarei logo adiante, configura-se com um
perfil altamente qualificado. A maioria dos professores é pos-graduada na area de atuagédo. Os
demais funcionarios, merendeiras, zeladoras, assistentes administrativos, inspetora de alunos e
vigias, em sua maioria, possui ou esta cursando o ensino medio.

Recentemente, a comunidade escolar passou por uma mudanca na gestdo. A atual
direcdo e, consequentemente, a equipe pedagdgica, eleita pela comunidade, assumiu o lugar
que vinha sendo ocupado ha onze anos por uma mesma equipe. Foi um longo periodo sem
alternancia de poder no interior da escola. Pude observar nesse contexto a presenca de grupos
distintos defendendo posicionamentos politicos antagdnicos.

A Proposta Pedagdgica’® da escola, documento que apresenta sua filosofia, seus
objetivos, sua forma de trabalho etc, esta fundamentada teoricamente nas obras de Ivone

Boechat de Oliveira®™, na Lei 9.394/1996 (LDB) e nos Parametros Curriculares Nacionais.

™ Ao entregar a “Proposta Pedagdgica 2011, o diretor Pedro alertou para o fato de que a mesma foi elaborada
h& vérios anos, foi reestruturada em 2011, mas estd novamente em fase de revisdo. A cOpia fornecida (2011)
permanece em vigor até que uma nova Proposta seja elaborada.

% Jvone Boechat de Oliveira é consultora técnico-pedagdgica e conferencista internacional. Mestre em Educagio
e Livre Docente em Psicandlise, esteve no municipio de Sinop por duas vezes realizando palestras aos
professores e funciondrios da rede municipal. Mais informacbes podem ser obtidas em
www.ivoneboechat.com.br. As obras citadas na fundamentagdo tedrica da Proposta Pedagdgica sdo: Por uma
Escola Humana, Rio de Janeiro: 1998; e Uma Escola que ensina a amar, Brasilia: CNEC, 1998.
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A Proposta apresenta como ponto de partida uma citagdo da autora sobre trabalho em
grupo: “Educar e trabalhar juntos para harmonizar a condi¢cdo de vida. Escola é casa de
formagdo de gente. O aluno devera ser capaz de ser gente: Isto ndo pode falhar.” (OLIVEIRA,
1998, p. 35, apud PROPOSTA PEDAGOGICA, 2011, p. 5). Apos essa citacdo, a proposta
acrescenta a importancia do respeito a individualidade e as limitacGes dos alunos. Em seguida,
faz mencéo ao Art. 1° da LDB que trata sobre a abrangéncia da educacdo enquanto “processos
formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas
instituicOes de ensino e pesquisa, N0s Movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e
nas manifestacdes culturais” e destaca a necessidade de a escola estar “em sintonia com esses
processos formativos para que sua proposta educativa ndo se perca no meio do caminho”
(PROPOSTA PEDAGOGICA, 2011, p. 5).

A proposta prevé o desenvolvimento de atividades complementares além da grade
curricular, no periodo oposto, realizando parcerias com outras instituicdes, com o objetivo de
possibilitar aos alunos o desenvolvimento cognitivo, fisico e social. Em seguida, atesta que a
interacdo com a comunidade também deva ser realizada por meio de festas, momentos civicos
e bazares. O Programa Mais Educacao é mencionado como uma atividade, além das parcerias,
que visa atender alunos com dificuldade de aprendizagem, que estdo em risco social e também
alunos com bom rendimento. A perspectiva da educacdo integral é citada como aspecto do
Programa Mais Educacdo, sem muita énfase, como pode ser observado no trecho extraido do

documento:

A escola enquanto espago educativo promove e busca parcerias para desenvolver
atividades complementares, que possibilitem ao aluno desenvolver-se nos aspectos,
cognitivos fisicos e sociais, ocupando-o no periodo oposto as atividades escolares.
Tais como: Programa AABB Comunidade, PETI, PROERD que serdo
desenvolvidos com parceria da Prefeitura, Fundacdo Banco do Brasil, Secretaria de
Esportes e Lazer e Policia Militar.

A escola ainda desenvolve outras atividades que visam promover a interacdo com a
familia, escola e comunidade como: Festas, Bazares, Recreio Dirigido, Momentos
Civicos, projetos desenvolvidos pelos professores, entre outros, oportunizando assim
a troca de ideias e opinides cooperando e unindo esforcos para que os objetivos
comuns sejam alcancados.

A partir do ano de 2010, foi implantado o programa Mais Educagdo conforme
Portaria Interministerial n® 17/2007 com a finalidade de atender os alunos com
dificuldade de aprendizagem e risco social, bem como os alunos com bons
rendimentos e habilidades especificas contempladas nos macrocampos trabalhados
pelo programa na perspectiva da Educacdo Integral. (grifo meu) (PROPOSTA
PEDAGOGICA, 2011, p. 7)

Em outro trecho, o Programa Mais Educacdo também é aludido como uma forma de

atendimento diferenciado, assim como o reforgo escolar, a reenturmacao e a Sala de Recursos,
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que atendem as necessidades especiais, 0s diferentes niveis de conhecimento, a distorcéo
idade/série e outras situacdes que demandam acdes especificas.

Fica evidente que o Programa Mais Educacdo foi acrescentado provisoriamente (até
que se elabore a nova Proposta Pedagdgica) por meio de um paragrafo, no ano de 2011,
devido a sua implantacdo. Como um apéndice, a referéncia ao Programa ndo parece
influenciar outras partes do documento.

A escola tem como visdo de futuro “Ser uma instituicdo de referéncia no municipio
pela qualidade no servigo educacional oferecido, pelo trabalho comprometido e inovador de
nossa equipe e pelo respeito dispensado aos alunos, pais ¢ colaboradores” (PROPOSTA
PEDAGOGICA, 2011, p. 9).

A missdo da escola estad expressa nos seguintes termos:

Nossa missdo é favorecer o desenvolvimento académico dos alunos proporcionando
sua formacdo através de atitudes e procedimentos pedagdgicos, utilizando-se do
didlogo como meio para concretiza-lo num ambiente de responsabilidade social,
individual e de respeito ao proximo. (grifo meu) (PROPOSTA PEDAGOGICA,
2011, p. 9).

Embora o documento ndo faca mencdo a Paulo Freire em suas referéncias
bibliograficas, o termo “dialogo”, destacado na missdo da escola, faz alusdo a uma categoria
central do pensamento freireano na proposta de uma educacdo humanista-libertadora. Tal
conceito, no entanto, ndo contempla o documento de forma sistémica.

O conceito de dialogo fundamentado por Freire (1995, p. 91) ndo se esgota na relagédo
entre duas pessoas, vai além, afirma-o como encontro dos homens mediatizados pelo mundo,
como caminho para o pronunciamento do mundo. Freire afirma que o dialogo é uma
“exigéncia existencial” e um ato de solidariedade, portanto ndo pode ser um ato de um sobre o
outro, de depositar ideias de um sujeito em outro, mas de pronunciar o mundo em um ato de
criacdo, de “conquista do mundo para a libertagao dos homens” (FREIRE, 1995, p. 91).

No contexto do documento, o dialogo é concebido como meio para o desenvolvimento
académico dos alunos, ou seja, como metodologia de ensino, enxertado na expressao que
define a missdo da escola. No item “metodologia”, 0 documento trata da metodologia de
elaboracdo do préprio documento, em que houve a participacdo dos pais, funcionarios,
professores e alunos, mas ndo desenvolve o tema enquanto metodologia de ensino concebida
pela escola.

A Filosofia da escola reforca a ideia de um trabalho em equipe e integrado com a
comunidade. Anuncia que é preciso levar para o interior da escola as transformacdes

ocorridas na sociedade, para que os alunos sejam cidadé@os capazes de responder aos desafios
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colocados por essa sociedade e poder nela intervir. Essa ideia, no documento, é expressa com
0 apoio de uma afirmacdo de Moacir Gadotti: “A acdo transformadora s6 pode ser eficiente
quando fundada nas relagdes entre a teoria e a pratica, isto é, na vinculagdo de qualquer ideia
com suas raizes sociais” (PROPOSTA PEDAGOGICA, 2011, p. 9). Apesar desta citacio, a
Proposta ndo faz qualquer referéncia ao ensino da cultura afro-brasileira em cumprimento a
Lei 10.639/03.

Mais adiante, neste mesmo item, 0 documento retrata a figura do professor como um
“agente de intermediagdo entre 0 conhecimento empirico e o conhecimento cientifico
elaborado” e um “facilitador desta relacdo, onde ja ndo cabe a imagem daquele professor que
tudo sabe e o aluno um receptor de informacdes”. Ainda, segundo o documento, a relagao
professor x aluno deve ser estabelecida em um clima de “confianga, respeito mutuo e
credibilidade”. (PROPOSTA PEDAGOGICA, 2011, p. 9).

Novamente, conceitos freireanos podem ser identificados no texto da proposta. Nesse
caso, a objecdo em tornar o aluno um sujeito passivo, infere uma defesa a educacao
problematizadora em oposicdo a educacdo bancaria. Contraditoriamente, durante as
entrevistas e a observacao participativa, pude presenciar algumas posturas que divergem de
tais fundamentos.

Concomitante a esse pensamento, consta também no item “Filosofia” que a escola
almejada pela comunidade ¢ aquela que ¢ “eficaz” e, para ser eficaz, a proposta assegura que
€ preciso

investir no rendimento académico do aluno possibilitando-lhe o desenvolvimento de
diferentes capacidades, tais como: cognitiva, ética, estética, de insercdo social e

relacdo interpessoal as quais se tornam possiveis por meio do processo de
construcéo e re-construgdo do conhecimento (PROPOSTA PEDAGOGICA, 2011.

p. 9)

H& aqui uma preocupacao com a eficacia da escola, seguida da determinacdo de que
essa eficacia seja alcancada por meio do investimento no “rendimento académico” e no
“desenvolvimento das varias capacidades do aluno”.

O termo “eficaz” sugere a interpretacdo de que ndo se medird esforcos ou recursos
para que a escola atinja o objetivo de desenvolver no aluno suas diferentes capacidades.
Anisio Teixeira utilizou esse termo por diversas vezes. Para ele uma escola eficaz é aquela
que: ¢ adequada e bem distribuida, ou seja, “ensine o que se proponha a ensinar e ensine bem;

ensine o que o individuo precisa aprender” (TEIXEIRA, 2005, p. 207).
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A expressdo “diferentes capacidades” abordada pela Proposta Pedagdgica, assemelha-
se a visdo multidimensional do aluno, defendida por Anisio Teixeira, quando este lutava por
uma escola que oferecesse a crianga “oportunidades completas de vida, compreendendo
atividades de estudos, de trabalho, de vida social e de recreagdo e jogos” (TEIXEIRA, 2007a,
p. 165).

Ao ler esse trecho da Proposta Pedagdgica, que trata das diferentes capacidades do
aluno, percebi certa desarmonia do documento com o discurso da professora comunitaria na
reunido de pais do Programa Mais Educagdo, em que afirmou que as oficinas de Dangca,
Capoeira, PST e Banda/fanfarra consistiam em um “chamariz” para as oficinas de Letramento
e Matematica, que sdo o foco do Programa. Na pratica, 0 “rendimento académico” ndo parece
estar tdo vinculado & multidimensionalidade do aluno como consta na Proposta Pedagdgica.

Ao tratar sobre o sistema de avaliacdo adotado pela escola, o documento torna a
enfatizar a importancia da participacdo da comunidade na elaboracdo da Proposta Pedagdgica
e novamente traz a baila a questdo da educacao integral, ainda que resumidamente: “Espera-se
com isso, dar novos rumos ao processo ensino-aprendizagem, onde o aluno possa receber uma
educacdo de forma integral, desenvolvendo suas potencialidades, afetivas, cognitivas,
motoras e sociais” (grifo meu) (PROPOSTA PEDAGOGICA, 2011, p.11).

Em seguida, faz referéncia ao conceito de avaliacdo que fundamenta as acdes nesta
area, sem, contudo, citar os autores de tais teorias, porém deixando claro que tal processo nao
deve ser entendido como castigo ou puni¢do, mas um “meio a ser utilizado por alunos,
professores, equipe pedagdgica/administrativa e pais, para o aperfeicoamento do processo
ensino-aprendizagem”. E ainda,

a avaliacdo deve ser uma reflexdo dos segmentos que constituem o processo ensino-
aprendizagem, como forma de superar as dificuldades, retornando, reavaliando,
reorganizando e reeducando os sujeitos envolvidos, devendo ser investigativa,
diagndstica e emancipatoria, concebendo a educagdo como a construcgdo histdrica,
singular e corretiva dos sujeitos num processo continuo, cumulativo, permanente,

que respeite as caracteristicas individuais e socioculturais. (PROPOSTA
PEDAGOGICA, 2011, p. 11).

Por fim, o item “avaliagdo” aborda as especificidades avaliativas que devem ser
garantidas aos alunos com necessidades educativas especiais, e pauta 0s instrumentos de
avaliacdo utilizados na escola: autoavaliacdo; acompanhamento do plano de aula; conselho de
classe; ficha de avaliacdo do perfil do professor; caderno de anotacGes diarias e relatérios;

teste e prova; ficha de acompanhamento e diagndstico.
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A grade curricular da escola aparece logo em seguida e estd organizada de forma a
atender a carga horaria minima estabelecida na legislacdo. Os conteldos programéticos sdo

listados na sequéncia, separados por disciplinas/anos/bimestres.

Figura 04: Grade Curricular — Ensino Fundamental — Nivel de 1° ao 5° ano

Grade Curricular — Ensino Fundamental - Nivelde 12 Ano a 52 Ano

Ano Letivo: 2011

Maodulo: 40
. Componentes 1° 20 30 4° 50
m | Areas de Conhecimento Cumculares CHS |CHA |CHS |CHS | CHA |CHA |CHS |CHA |CHS | CHA
% L. Portuguesa & 280 B 280 3] 280 5 280 5 280
Z | Linguagens *L_ Estrangeira 1 40 1 40 1 40 1 40 1 40
= Ares 1 40 1 40 1 40 1 40 1 40
2 Educ. Fisica 2 80 2 80 2 80 2 80 2 80
i Ciéncias Maturais e | Matematica 5 200 5 200 5 200 |4 200 |4 200
< | Matematica Ciéncias 2 a0 2 20 2 a0 2 40 2 40
§ Histéria 1 40 1 40 1 40 2 40 2 40
= | ciencias Humanas e | Geografia 1 40 1 40 1 40 2 40 2 40
Sociais Educ. Religiosa 1 40 1 40 1 40 1 40 1 40
Total 20 800 20 800 20 800 20 800 20 800

Aulas Diarias: 4 aulas

Durac&o do Tumo: 4 Horas

Nimero de Dias Letivos semanais: §

Miamero de dias Letivos anuais: 200 dias

Duracio da Hora'Aula: 56 minutos

Carga Horaria Semanal: 20 horas

Carga Horaria anual: 800 horas

Obs.: a disciplina de Ensino Religioso, conforme Resolugdo 120/93 do CEE, gsia integrada em Lingua Portuguesa.
Os temas transversais serfo desenvolvidos com tema gerador em todas as disciplinas.

Fonte: Proposta Pedagdgica (2011, p.21)

De acordo com a grade curricular, “os temas transversais serdo desenvolvidos com
tema gerador em todas as disciplinas.” (PROPOSTA PEDAGOGICA, 2011, p. 21).

N&o encontrei no documento nenhuma outra mencéo ao termo “temas transversais”,
que ndo fosse esta frase no rodapé da grade curricular. Do mesmo modo, em relacdo ao termo
utilizado por Paulo Freire, “tema gerador”, ndo ha, no documento, outra referéncia. Isso
dificultou a compreensdo de como esses temas sdo trabalhados.

Se por um lado, alguns termos como “tema gerador”, “didlogo”, “emancipatoria” e
alguns trechos da Proposta Pedagdgica sugerem a presenca de conceitos de uma teoria
freireana, por outro, a listagem de conteddos pré-determinados ao final do documento, a
indefinicdo dos fundamentos metodoldgicos de ensino demonstrando incoeréncia no discurso,
eliminam mais a possibilidade de tal embasamento do que a propria auséncia de suas obras
nas referéncias bibliograficas.

A descricdo do lécus da pesquisa e a interpretacdo da Proposta Pedagdgica da escola

foi uma tentativa de fornecer elementos importantes para a compreenséo e configuragdo do
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mundo-vida em que estdo 0s sujeitos e a pesquisadora, pois como afirma Merleau-Ponty, a
consciéncia que temos das coisas se da pela mediacdo do mundo. Sobre este assunto,
Matthews (2010, p. 53) afirma que: “Aquele que percebe, esta no mundo, mas ndo da mesma
maneira que estdo os puros objetos: o sujeito da percepcdo age sobre o mundo assim como
sofre as agoes do mundo™.

Obviamente essa descricdo do cenario da pesquisa é apenas uma faceta do mundo-vida
do grupo pesquisado no qual permeiam as concepcdes de educacédo integral, as vivéncias, as
perspectivas, as opinides e percepcOes que serdo, a seguir, descritas. Jamais conseguiria
alcancar e descrever todos os fios que perpassam os elementos do fendmeno, como as ideias,
0s objetos, as pessoas, 0S processos etc. Além do contexto escolar em que estdo 0s
participantes da pesquisa, ha também os fios que os enlagam em outros contextos, familiares,

historicos, sociais, que ndo serdo esgotados neste estudo.

4.2 Concepcoes de educacdo integral na perspectiva dos sujeitos da pesquisa

As analises ideografica e nomotética, propostas por Bicudo (1997, 2011) e Martins
(2005), realizadas apOs a coleta de dados, foram de grande utilidade para a reflexdo
fenomenologica. O manuseio das informagdes com o apoio destas “ferramentas” apontou a
existéncia de concepcbes convergentes e de concepcdes que trazem em seu bojo pontos de
vista bastante diversos. Nesse sentido, a prioridade desta descricdo reside na diversidade de
olhares, no intuito de conhecer o fenémeno por perspectivas diferentes.

A ampliacdo do tempo escolar, como ja mencionado, permeou todas as falas, de forma
direta ou subentendida, quase sempre acrescida de algumas caracteristicas que qualificam esse
tempo expandido. Segundo Merleau-Ponty as diferentes qualidades de um objeto ndo estdo
apenas justapostas nele. “A unidade da coisa ndo se encontra por tras de cada uma de suas
qualidades: ela é reafirmada por cada uma delas, cada uma delas é a coisa inteira”
(MERLEAU-PONTY, 2004, p. 22).

O termo “integral” foi apontado pelo diretor da escola como aquilo que determina que
o tempo escolar foi ampliado. Como uma obviedade e procurando ser bastante objetivo, Pedro
conclui que “Se é integral, entdo é o dia todo” (Pedro, Diretor).

A vinculacdo da no¢do de educacdo integral com a extensdo do tempo escolar, pelo

diretor, é automatica. Pelo fato de o diretor ndo se ater a qual tipo de educacdo essa ampliacédo
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do tempo alude, interpretei que o entrevistado referia-se a educagéo praticada em sua escola, a
qual expandindo a carga horéria e atendendo os alunos o dia inteiro, passa a ser, na sua Vviséo,
uma educagéo integral.
Perguntado sobre a concepcdo de educacdo integral, o coordenador pedagdgico
Ricardo assim se manifestou:
De uma maneira simples e direta, educacdo integral poderia dizer que é estudar o
dia inteiro. SO que isso tem que ser mesclado essas atividades, porque considerar
que o aluno vai vir de manhd pra sala de aula e a tarde ele volta pra sala de aula do
mesmo jeito, nem um adulto suporta isso. Entdo a educacdo integral precisa ter o
curriculo regular em um periodo e no periodo oposto o aluno ter um curriculo
diferenciado com atividades fisicas pra ele extravasar as suas energias e com isso,

é claro, ter um desempenho um senso de responsabilidade e contribuir com o
curriculo regular. (grifo meu) (Ricardo, coordenador pedagdgico)

Como é possivel observar, o coordenador também concebe a educacdo integral como
sendo aquela em que o aluno “estuda o dia inteiro”, porém, com atividades “mescladas” e
salienta que a ampliacéo do turno escolar sem a diversidade de atividades, institui uma escola
insuportavel e tediosa.

Essa afirmacdo também pode ser observada em depoimentos de outros docentes e

monitores:

Seria a questdo assim: do horario oposto, a crianga ir para a escola, aprender
atividades de musica, de arte, de informatica. Acredito assim, que de atividades
mais prazerosas assim, do que aquele horario mais rigido, integral ali da sala de
aula, que tem aqueles contelidos obrigatérios que eles tem que aprender. (grifo
meu) (Nair, professora)

Vocé pega ai no periodo de sete as onze, quase que meio dia, normal, a crianca esta
na escola. Se vocé envolver ela, a outra parte do dia na escola, eu vejo isso como
educacdo integral.

Agora o que a gente ndo pode fazer, é ficar naquela de saturar a crian¢a com
atividades que estressa ela. Por isso que eu acho que educacdo integral envolve
trazer a crianca pra dentro da escola, mas com uma diversidade muito grande de
atividades. (grifo meu) (Sérgio, monitor)

Aparentemente, a ideia de educacdo integral associada a oferta de atividades
diversificadas, contida nestes depoimentos, soa como uma aproximacao ao pensamento do
educador Miguel Arroyo (2012, p. 33) quando afirma que se nos limitarmos a oferecer mais
tempo da mesma escola, ou seja, se apenas aumentarmos a carga hordria, estaremos
“perdendo a rica oportunidade de mudarmos nosso sistema escolar”. Para esse autor, “se um
turno ja é tdo pesado para tantos milhGes de criancas e adolescentes condenados a opressivas
reprovacdes, repeténcias, evasoes, voltas e para tdo extensos deveres de casa, mais uma dose
do mesmo serd insuportavel” (ARROYO, 2012, p. 33).
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Mas observando com mais acuidade, trata-se de uma aproximacao superficial, pois o
autor fala em “mudanga de sistema”, em atitude politico-pedagdgica, em substituicdo de um
regime opressivo e segregador, por outro, de inclusdo, principalmente em relacdo as criancas
e adolescentes pobres. Os depoimentos ndo aludem a mudanca de sistema como defende o
autor. Neles, a diversidade de atividades é mencionada como uma caracteristica da educagédo
integral concebida, eximindo-a de ser considerada uma rotina enfadonha.

No momento em que o coordenador Ricardo falou sobre atividades “mescladas” inferi
que propusesse que tais atividades diferenciadas estivessem entrelagcadas, misturadas em um
Unico curriculo, como um tecido de véarias cores em que as nuances se mostram sem uma
fronteira definida adentrando-se uma a outra, amalgamando-se, incorporando-se. Esse seria 0
sentido, se considerasse o léxico do termo “mescla”. No entanto, imediatamente, Ricardo
explicou que seriam “dois curriculos”. A equipe pedagdgica, docentes ¢ monitores, também
falam em “‘curriculos diferenciados”. Falam em desenvolver um curriculo oficial, chamado
aqui de “regular”, em um periodo e, no turno oposto, outro curriculo, com atividades mais
prazerosas que contribuam para a aprendizagem do curriculo regular, com a prevaléncia de
atividades fisicas, para “extravasar as energias”’. A palavra “mescla”, para Ricardo, tem o
sentido de justaposicdo, uma mistura heterogénea com limites definidos.

A nocdo de curriculo que parece permear este e a maioria dos depoimentos é aquela de
“lista de contetidos programaticos” pré-determinados. Tal nocdo difere do pensamento de
Paulo Freire quando afirma que o “curriculo abarca a vida mesmo da escola, o que nela se faz
ou ndo se faz, as relacBes entre todos e todas as que fazem a escola. Abarca a forca da
ideologia e sua representacdo ndo sé enquanto ideias, mas como pratica concreta” (FREIRE,
20054, p. 123).

Quando se fala em atividades mais prazerosas no turno oposto, pode-se entender que,
as atividades do turno regular sdo tidas como referéncia, e vistas como nao prazerosas, pois 0s
entrevistados sugeriram atividades menos “magantes” para o turno oposto.

Mas, 0 que € uma atividade prazerosa? Para a professora Nair, prazerosa é uma aula de
masica, de arte, de informatica, que ndo sdo aulas “obrigatorias” como os conteudos
trabalhados no ensino regular. O obrigatdrio é visto como o macante. O ensino regular € visto
como macante, pois segue diretrizes de uma educacdo tradicional.

Sobre a expressdo “extravasar as energias”, pude inferir que ao proporcionar

atividades fisicas aos alunos em um dos turnos, presume-se que eles figuem mais tranquilos
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no outro periodo; mais calmos, consequentemente, hd a possibilidade de mais disciplina no
cumprimento das atividades do curriculo regular.

Em outra perspectiva, a professora Angela expressa sua concep¢do imaginando um
esquema organizacional que exemplifica uma situacéo de educacéo integral. Seu depoimento
menciona, de forma ora explicita, ora implicita, diversos dualismos, tais como: teoria-pratica,
turno-contraturno, dentro-fora (da sala de aula), liberdade (autonomia)-condicionamento,
amor-desamor, visivel-invisivel.

Pra mim a educagéo integral, eu entenderia assim como creio que um... assim... A
crianga passar o dia inteiro na escola. Mas onde de repente, de manhd cedo ela
tivesse aquele ensino das quatro paredes, com quadro, e que no contraturno, ele
pegasse essa aprendizagem, ndo de repente a aprendizagem do dia, mas a da
semana, do més, e ele fosse colocar em pratica.

[...] As vezes, o célculo, no caso da matematica, calcular a &rea de um quadrado
dentro da sala de aula é chato, mas eu ir I& no patio e calcular um quadrado que
estd 14 no chdo, na calcada, faz despertar na crianca, um mundo que ela néo
conseguiu visualizar dentro da sala de aula.

Em algumas situacdes para a gente trabalhar dentro da sala de aula, onde vocé
sabe que ali vocé esta sendo avaliado por nota, por conceito, faz com que a crianca
ndo tenha esse amor. E como la fora ndo tem, como no caso do Mais Educacéo,

ndo existe nota pra ele, ele pode aprender até bem mais pelas coisas que sdo dadas
a ele. (grifo meu) (Angela, professora)

O depoimento de Angela revela uma concepgdo de educacdo integral baseada na
ampliacdo de tempo (turno-contraturno) e espacos (dentro-fora da sala de aula) para a
insercdo de aulas préticas, porém sem renunciar 0 método tradicional. Apesar de referir-se a
possibilidade do aluno aprender dentro ou fora da sala de aula, na fala da professora Angela,
ha uma tendéncia em manter o “ensino das quatro paredes” em pelo menos um turno e
acrescentar a este uma dose de aula pratica.

Interpretei a expressao “ensino das quatro paredes, com quadro” como sendo aquela
aula em que o professor transmite os conhecimentos tedricos e os alunos, disciplinadamente,
0s aprendem. O ensino tradicional, tedrico, “bancario”, como diria Paulo Freire (2005).
Primeiro a teoria, depois a pratica. Nesse sistema, no momento da préatica, o professor
utilizaria o ambiente “fora das quatro paredes” para reforcar os conceitos trabalhados em sala
de aula e aplicar o conhecimento adquirido.

De acordo com o depoimento da professora Angela, fora da sala de aula pode ser que
o aluno aprenda até mais, pois consegue visualizar outras coisas, ou seja, seu campo de visao
se abre para 0 mundo, ampliando-lhe as possibilidades. Além disso, a professora aponta o
rigor disciplinar e a cobranca de notas por meio das avaliaces que séo aplicadas ao aluno no

ensino regular como elementos condicionantes do comportamento, que contribuem para que a
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crianca ndo tenha o amor necessario para dedicar-se aos estudos. Estuda-se porque ha
cobranga. Nesse sentido, Angela admite que as diretrizes tradicionais ndo corroboram para
uma aprendizagem significativa, mas ainda assim, ndo se vé desprendida desse ensino “das
quatro paredes com quadro”. Para ela, isso € o que vai “graduar” o aluno, ¢ “o que vai levar
essa crianga ld pra o ensino universitdrio, para o ensino técnico” (Angela, professora).
Na visdo da monitora lolanda, educacdo integral é algo que ndo se assemelha ao
trabalho desenvolvido no &mbito do Programa Mais Educacgéo. Eis seu depoimento:
Bom eu acho assim, que educacgéo integral, acho que ndo seria dessa forma que a
gente estd trabalhando. Integral seria integrar. Integral integrado. Seria... assim
uma forma integral. Seria... como a gente fala?... Trabalhar o aluno... O aluno
ficaria na escola oito horas, seis horas, acho que oito horas ja... seria... Mas assim
uma sequéncia de conteldo com o mesmo professor. No caso assim o que iria
trabalhar de manhad vem uma hora e vai trabalhar os conteldos da manhd:
portugués, matematica, geografia 14 a tarde, dar continuidade, integrar a educacéo
fisica que é aumentar. [...JAumentar a grade, com mais conteldo, com mais
atividade diferente porque assim s6 num periodo, s6 estudando no periodo da
manha eles trabalham um contetido minimo. E ndo tem como fazer uma atividade
extraclasse uma demonstragdo mais... exposi¢ao de trabalhos que poderia fazer em

cima do contetdo, sendo integral, dia inteiro, teria mais espaco pra isso. Eu acho,
pelo menos. (lolanda, monitora)

Ao exprimir sua concepcéo, lolanda esforga-se em procurar as palavras adequadas em
seu repertorio, tenta estabelecer uma carga horaria que defina o ensino de “dia inteiro”, oscila
entre seis e oito horas, preferindo a de oito horas e usa o verbo “ser” no futuro do pretérito do
modo indicativo — “seria”. Inferi que a monitora ndo v€ a educagdo integral como uma
realidade, algo presente em sua escola, mas a vé como uma ideia, e tenta descrevé-la como
seria, se existisse de fato.

Iolanda afirma que o termo ‘“integral” significa integrar, fazer parte, ligar, dar
sequéncia. Um pouco diferente do sentido de “inteiro”, de formagao global. Mas, tambem
diferente de uma relacdo entre atividades, no sentido de interdisciplinaridade.

Para a monitora, educacdo integral é uma reorganizacdo do tempo e do curriculo
escolar que passa pelo aumento da carga horaria das disciplinas da grade curricular e
intensifica o ensino com os mesmos professores, com demonstracdes, atividades extraclasse,
etc.

Em uma perspectiva diferente, o monitor Vicente afirma que educacéo integral

E uma forma de estar levando esse sujeito, essa crianca a se tornar um cidadao,
mas com ampla capacidade dele estar sendo... Estar voltando ele para que constitua
um cidad&@o de bem e estar trabalhando todas as areas de forma interdisciplinar.

Que esse aluno consiga se desenvolver ndo so pra escola, mas pra comunidade, pra
cidadania. Esse é 0 meu pensar de educacéo integral. (Vicente, monitor)
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Nesta visdo, educar integralmente vai além da obtencdo de um alto rendimento
escolar. E educar “ndo s6 para escola”, ou seja, ndo apenas cumprir as exigéncias
burocréticas para se ter um diploma. O monitor fala em uma formagdo que contribua para a
melhoria da sociedade, na qual o aluno seja “um cidadao de bem .

Vicente destacou que educacdo integral é “estar trabalhando todas as dreas de forma
interdisciplinar”. Para ele, as diversas areas tematicas precisam estar atreladas a ideia de
interdisciplinaridade, ou seja, ndo basta que o curriculo seja diverso, precisa haver uma
correlagéo entre seus elementos.

Ao falar da oficina de Capoeira a qual trabalha, Vicente deixou esse sentido evidente:

[...] a Capoeira ela é interdisciplinar, ela consegue trabalhar todas as disciplinas
dentro da Capoeira. Dentro da Capoeira vocé consegue alfabetizar, vocé consegue
alfabetizar matematicamente, vocé consegue alfabetizar geograficamente, vocé
consegue alfabetizar filosoficamente, porque tem toda uma filosofia, tem toda uma
matematica, tem toda uma linguagem pra vocé trabalhar desde a linguagem
corporal até a prépria linguagem falada, a linguagem oral. E a Capoeira tem esse

lado que vocé consiga trabalhar isso com o aluno. E nesse ponto a Capoeira
consegue estar sendo inserida dentro do curriculo. (Vicente, monitor)

Vicente afirma que por meio da Capoeira é possivel alfabetizar matematicamente,
geograficamente, filosoficamente e ainda trabalhar a linguagem corporal e oral. Percebi em
sua fala que a educacéo integral € vista por ele como a possibilidade de um ensino baseado na
interconexao das disciplinas. Ele usa o termo ‘“alfabetizar” para fazer essa ponte. Para o
monitor, alfabetizar ndo significa apenas o ensino das letras e das palavras, mas abrange todas
as areas inclusive a filosofia.

Em sua visdo, alfabetizar filosoficamente por meio da Capoeira, significa realizar um
trabalho no sentido de levar os alunos a verem o mundo por 6ticas que diferem da perspectiva
padrdo. Significa, entre outras acfes, disseminar uma cultura de cooperacdo e ndo de
competicdo, de socializacdo e ndo de individualismo. Vicente entende que a insercdo da
Capoeira no curriculo escolar como uma disciplina que faca conexdo com as demais
colaboraria com um ensino integral.

Sua concepcdo aproxima-se dos pressupostos do Programa Mais Educacao. Assisti a
uma de suas aulas em que ensinava aos alunos a origem do termo “capoeira”, falou da Africa,
de como as pessoas eram capturadas e trazidas de navio para nosso pais, falou da escraviddo
no Brasil, dos costumes, das lutas dos escravos que se escondiam na “capoeira”, da vida nas
senzalas e dos instrumentos musicais. Também trabalhou o alongamento do corpo, a

percepgao dos membros, 0 movimento da “ginga” e o cuidado para ndo machucar o amigo.
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N&o considero que sua concepc¢do abarque todos os fundamentos de uma educacéo
integral, como defendida por Yus (2002), mas em sua fala identifiquei alguns elementos que
me remeteram a pensar uma aproximacao nessa linha, dentre eles, a relagdo entre dominios de
conhecimento na visdo interdisciplinar.

As ideias de Vicente ndo se coadunam com as de diversos professores, como ja
mencionado, que concebem o curriculo escolar em uma visdo cartesiana, com disciplinas
compartimentadas e bem delimitadas, ou com a justaposi¢do da teoria e prética.

Vicente afirma que a socializagdo é resultado de convivéncias no interior da escola
quando proporcionadas por meio de atividades que trabalhem com o corpo e em grupo. Ele
concorda que atividades que movimentam o corpo contribuem para o desenvolvimento
intelectual do aluno. Afirmou que durante o ensino regular a crianga fica com o corpo muito
“preso” e destacou que atividades de alongamento, relaxamento e equilibrio sdo formas de
estimular o corpo para através dele, o aluno perceber melhor o mundo e desenvolver-se

intelectualmente.

[...Ja crianca, normalmente, quando ela esta em sala de aula ela tem o corpo muito
preso, porque vive sé nas cadeiras, s6 sentada, naquela postura o tempo todo. [...]
trabalhando com essa criangca 0 corpo dela, trabalhando relaxamento,
alongamento, um pouco de equilibrio, a parte motora, para que ele possa estar
desenvolvendo o corpo dele e atraves desse desenvolvimento do corpo, também o
desenvolvimento intelectual. (Vicente, monitor)

Observa-se aqui uma alusdo a ndo fragmentacéo da relacdo corpo-mente, um sentido
diferente da fala do coordenador Ricardo em que se refere a atividade com o corpo com o
objetivo de “extravasar as energias”. A superagdo do dualismo corpo-mente € encontrada nas
bases da educacdo integral defendida por Yus (2002, p. 21) ao afirmar que “o aprendiz nao
aprende unicamente por intermédio de sua mente, mas também de seu corpo, Sseus
sentimentos, seus interesses € sua imaginagao”.

Trazendo um pouco de disciplina da Capoeira, por ela ser também uma arte
marcial, ela tem toda uma disciplina e essa disciplina leva ele, que ele possa ser um
cidadao melhor. Ter uma disciplina em grupo, uma socializagdo melhor em grupo,
uma interag&o com o grupo.

[...] e dessa forma ela esté socializando dentro com os outros individuos que seriam
os coleguinhas delas. Isso é étimo pra ela, porque ela vai estar desenvolvendo, ja

comecando a construir aquele termo de sociedade. Comecar viver o social dela. Pra
ela descobrir que ela ndo depende dela sozinha [...] (grifo meu) (Vicente, monitor)

Ha também em sua fala uma preocupacdo em relacdo a autonomia do aluno na

formulacdo desse modo de pensar a sociedade e de se ver interdependente do outro.

165



De acordo com as palavras de Vicente, a substituicdo do individualismo e da
competicdo predominante em nossa sociedade, por uma cultura de cooperagdo, deve ser
descoberta pela crianc¢a na interagdo com o grupo.

Essa forma de construcdo do conceito de sociedade e cidadania por meio da vivéncia
em grupo, com o0s colegas, aproxima-se do conceito de aprendizagem por meio da
reconstrucdo da experiéncia defendido por Dewey. Para o fildsofo, explica Teixeira (1965, p.
17), “a continua reconstrugdo — em que consiste a educagdo — tem por fim imediato melhorar,
pela inteligéncia, a qualidade da experiéncia”. E complementa: “analisando-a mentalmente,
percebendo as relagdes que ela nos desvenda, ganhamos 0s conhecimentos necessarios para
dirigir, com mais seguranga, nossas experiéncias futuras.”

O monitor Vicente também vé a educacdo integral como uma forma de protecédo e
prevencdo para que os alunos em fase de infancia e adolescéncia ndo adentrem ao mundo das
drogas e da violéncia. Aponta a ociosidade do aluno no turno oposto a escola como um
caminho aberto para o inicio de uma vida na criminalidade devido a auséncia de

oportunidades de acesso ao trabalho, lazer e cultura.

[...] Muitas vezes, o que acontece? Os alunos estdo aqui no horério de aula.
Tranquilo! Agora, quando vao pra casa eles ficam muito ociosos. Alguns alunos se
envolvem em... ndo vou te mentir, com artes criminosas. Estariam saindo do posto
de cidadania deles e estar tentando entrar na criminalidade. N6s temos alunos que
jé estdo na fase da adolescéncia, alunos que querem trabalhar e ndo podem. O que
eles comecam? V&0 querer comecar a roubar, vdo querer comecar a sair da
conduta.[...] (Vicente, monitor)

Ao abordar a questdo de que os alunos da escola envolvem-se em delitos no periodo
em que estdo ociosos, o0 monitor Vicente, idealiza a escola como um lugar de protegao: “Os
alunos estdo aqui no horario de aula. Tranquilo! Agora, quando vio pra casa...”. ESse
espaco-tempo, que € a escola, € visto, por ele, como um territério “blindado”, seguro, onde o
aluno tem a oportunidade de desenvolver-se para a cidadania. Vicente ndo afirma que este é o
alvo da educacdo integral, mas admite que a ampliacdo do tempo escolar possibilita esse
cuidado e abre outras oportunidades.

A professora Luciana, também abordou em sua fala o aspecto da contribuicdo da
educacéo integral na protecao social da crianga que estd “a mercé da violéncia e das drogas” .
Segundo ela o Brasil poderia ter uma historia melhor se tivesse investido na educacdo de
qualidade para todos.

Ao ouvi-la lembrei-me dos escritos de Anisio Teixeira que, em sua indignacdo, lutava
para que os filhos das classes pobres tivessem uma escola de tempo integral, ndo para

simplesmente ocupa-los o dia todo, ou que os confinasse em um local protegido, mas uma
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escola em que aprender significasse ir além de apenas fixar fatos e temas na memoria, que
operasse uma modificacdo na conduta humana, no sentido de adquirir algo que tivesse uma
interferéncia no curso da vida dessas criancas e que fosse enriquecedor (TEIXEIRA, 2007b,
p. 65).
Eis uma parte do depoimento de Luciana:
A educacdo integral contribui para tirar o aluno da rua e desenvolver nele
atividades, principalmente que vao desenvolver o cognitivo, o psiquico.
[...] Eu acho que se a educacdo integral existisse desde o inicio da colonizacéo,
tudo, nés teriamos um Brasil muito melhor. Eu acredito, porque as criangas nao
ficariam tdo abandonadas e n&o ficariam a mercé da violéncia das drogas. Eu

acredito que a educacdo integral tiraria a crianga das drogas, da violéncia,
entendeu? (Luciana, professora)

A perspectiva multidimensional do ser humano foi apontada pela professora Luciana
como a base de sua concepcdo. Um trecho de sua fala levou-me a compreenséo de que, para
ela, a educacdo integral consiste em trabalhar o desenvolvimento da pessoa como um todo.

Educacao integral pra mim, ela trabalha o aluno no todo, desde o pedagdgico até o
fisico. La quando ele tem aquelas atividades que ele possa desenvolver o lado
esportivo dele, o lado musical, o pedagoégico, a aprendizagem, é...

Ent&o eu acho que a educacao integral, se ela puder atender o aluno como um todo

na integra, eu acredito que ndo existe educacdo melhor. (grifo meu) (Luciana,
professora)

Apesar de sua fala dar espaco a interpretacdo de que ha uma linearidade no processo
educativo constituida por um inicio e um fim em que o aluno comeca a ser educado pelo
pedagogico e, permeando varias dimensdes, ou varios “lados”, atinge também o lado fisico,
infiro que a expressao “desde o pedagdgico até o fisico” sugere, nesse depoimento, o sentido
de uma trajetoria circular e infinita, pois logo em seguida a professora volta a falar do lado
esportivo, musical e pedagdgico em uma nova sequéncia, como que refazendo um ciclo.

Posso afirmar que sua concepcdo também esta ligada a um dos elementos que compde
as bases da educacao integral definida por Yus (2002, p. 21): a globalidade da pessoa ou a
superacdo da fragmentacdo do ser.

O autor afirma que ndo se pode ignorar 0s sentimentos, as intuicdes, as fantasias, a
criatividade e o espirito critico de um aluno. Segundo Yus (2002, p. 22), é preciso levar em
conta as “dimensdes organicas, subconscientes, subjetivas, artisticas, mitologicas, arquetipicas
e espirituais de nossas vidas, pois sdo aspectos indissociaveis das pessoas e fundamentais para

conhecer, interpretar criticamente e atuar no mundo com autonomia”.
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A professora Luciana obviamente ndo se atém para todas essas dimensdes do ser
humano, nem era de se esperar que respondesse a pergunta feita a si, com termos rebuscados
ou cientificos. Fala na sua simplicidade, sem consultar livros, fala no seu entendimento do
mundo vivido, mas deixa reluzente o sentido da globalidade da pessoa e elege a educacdo
integral como a melhor educagdo que possa existir.

A monitora Valquiria, definiu educagio integral como “total apoio escolar” e destacou
a importancia da socializacdo e do direito das criangas de classe social baixa ao acesso ao
capital cultural, que outras camadas mais elevadas da sociedade possuem.

A educacdo integral pra mim hoje é uma melhoria total de vida para o aluno. Que
mais pra frente ele vai ver que isso € uma forma de conhecimento, de como eu falei,
de socializacdo. Porque aqui, ele vai fazer coisas que se ele estivesse em casa ele
ndo ia fazer, ou até a prépria mée, ou até o proprio pai ndo levaria ele a fazer isso,
gue é um esporte, sabe, que € a oficina de musica, que é o proprio reforgo e isso ele

tem. Vindo para o Programa, ele tem. [...] Educacédo integral hoje é total apoio
escolar. (Valquiria, monitora)

Ao mesmo tempo em que se refere a educacédo integral, como “melhoria de vida para
o aluno” e oportunidades culturais, Valquiria refere-se ao Programa Mais Educacdo como
uma politica que proporciona tais oportunidades e melhorias, deixando implicito que
considera o Programa uma pratica de educacéo integral.

Afirma que € uma forma de conhecimento (interpretado aqui como desenvolvimento
cognitivo) e de socializacdo que podera ser reconhecida como tal, no futuro, pelo préprio
aluno.

Sua concepcdo contém elementos que a aproxima do ideario de Anisio Teixeira e
Darcy Ribeiro: a educacdo integral como direito de todos independente da classe social. Ao
referir-se a “apoio escolar”, interpreto que a monitora confere a escola o titulo de apoiadora
da familia e da sociedade em uma empreitada comum: a educacéo.

Para a professora comunitaria Amanda, educacdo integral € a unido da educacgdo
formal e informal na escola:

Eu vejo assim, olha: O ser humano tem duas fases de conhecimento, que € a fase
formal e a fase informal. A fase informal é formada pela familia, a sociedade e a

igreja, que sdo 0s conhecimentos basicos que ele tem que ter de casa e a formal é a
dada por n6s que é o cunho cientifico e pedagogico.

Vocé me perguntou da educagdo in-te-gral. Na minha concepg¢édo essa palavra se
resume nessa forma que eu coloquei pra ti. Esses dois segmentos: a formal e a
informal. (Amanda, professora comunitaria)
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Em sua fala, a professora comunitaria Amanda, identifica as instituicdes responsaveis
pela educacgdo, sendo familia, igreja, sociedade e escola. Em seguida faz uma separagdo de
encargos: a familia, a igreja e a sociedade compete a educacao informal e, a escola, a formal.
Por fim, deixa clara sua concepcdo de educagdo integral como sendo uma somatoria da
educacgdo formal com a informal.

Em seu depoimento Amanda também declara os motivos que a levam conceber a
educacdo integral sob esse ponto de vista. Esses motivos serdo explicitados no quinto capitulo
deste trabalho, na se¢cdo em que Amanda descreve como deve ser uma educagéo integral.

A seguir, descreverei as vivéncias dos sujeitos e as articulagdes realizadas pela equipe

escolar durante a implantacdo do Programa Mais Educacéo na escola investigada.

4.3 Experiéncias vividas na implantacdo da educacdo integral do Programa Mais

Educacéo

Durante as entrevistas semiestruturadas o0s participantes expressaram, ora
objetivamente, ora por metaforas, seus sentimentos e experiéncias durante a implantacdo do
Programa Mais Educacéo.

Nesta dimensdo da pesquisa a analise nomoteética apontou para a confluéncia de dez
categorias tematicas, a saber: a) receptividade da proposta pelos professores, funcionarios e
alunos; b) estrutura fisica da escola e investimentos; c) questdes operacionais; d) organizacdo
das oficinas, conexdo com o curriculo escolar e metodologia de ensino; e) informacoes e
formacdo sobre o Programa f) qualificacdo de pessoal g) relacionamento interpessoal; h)

relacdo escola-comunidade; i) financiamento; j) mudancas observadas na escola e nos alunos.

A receptividade da proposta de educacdo integral do Programa Mais Educacdo pelos

professores e funcionarios

E de consenso que em toda situacdo de implantacdo de novos projetos, haja diferentes
graus de receptividade de uma proposta pelo grupo gque a analisa e a aceita, ou ndo. Na escola
“Girassol”, a0 mesmo tempo em que a proposta encontrou algumas “portas abertas”, deparou-

se com varias objec0es.
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No ano de 2010 havia, em rede nacional, a veiculacdo de propagandas na TV, radio,
além de informagdes sobre o Programa Mais Educacdo no site do MEC. Segundo o diretor
Pedro, devido a essa divulgacdo, formou-se, de sua parte, uma expectativa positiva em relacéo
ao Programa, antes do mesmo ser implantado. Mas essa expectativa foi frustrada, na medida
em que percebeu que a estrutura fisica da escola ndo era condizente com a proposta do MEC.

Olha ja tinha um bom tempo que falavam que ia implantar aqui e tudo mais.
Quando a gente ouvia falar do Mais Educacéo, eram as melhores noticias possiveis.
A gente olhava com... 6timos... ndo vou falar nem com bons olhos, com 6timos

olhos. Ai, quando implantou, uma coisa que eu ndo achei muito legal no comeco é a
estrutura. (Pedro, diretor)

Em seu depoimento, Pedro utiliza o termo “6timos olhos™ para expressar seu alto nivel
de receptividade ao Programa. A seguir utiliza a mesma expressao, enfatizando seu oposto,
para falar como percebeu a receptividade do grupo de professores e funcionarios:

Olha, infelizmente, em principio, os professores, as zeladoras, quase todo mundo na
escola, no geral, ndo via com muito bons olhos o Mais Educacao. E, repito, eu acho
que é por causa da estrutura mesmo, porque os alunos ficavam... Estavam perdidos

no comeco. N&o s6 os alunos, mas todo mundo ficava: Onde esses alunos véo ficar?
Onde esses alunos vao ficar? Onde esses alunos vao ficar? (Pedro, Diretor)

Ao mesmo tempo em que fala da pouca receptividade do grupo, Pedro busca uma
justificativa para tal posicionamento, encontrando resposta na falta de estrutura fisica da
escola e na desorganizacéo inicial do trabalho.

Em se falando de frustracdo, este também foi o primeiro sentimento da professora
Juraci em relacdo a implantacdo do Programa Mais Educacéo.

Eu imaginava que era de um jeito, mas aconteceu de outro. Eu achava que seriam
aulas normais num turno e no contraturno seriam... como eu vou te dizer... outras
atividades extras, como... sdo chamadas oficinas, ministradas por ndés mesmos aqui
da escola. Entdo eu tinha até criado expectativas de pensar em qual oficina que eu
ia estar trabalhando, com quais alunos, enfim. Mas é diferente. Veio toda uma
programacéo ja, do governo federal, com todos os quesitos que tem que ter pra
essas oficinas acontecerem e vem um financiamento para que isso aconteca e

também... e sdo contratadas outras pessoas de fora para estar ministrando essas
aulas. (Juraci, professora)

A ideia que a professora Juraci fez do Programa foi, mais uma vez, de uma proposta
centrada na escola. Nao que o Programa proiba a participacdo dos proprios professores nas
oficinas, mas ha uma recomendacdo de que estas sejam conduzidas por outras pessoas no
sentido de uma “abertura” para novas ideias e troca de saberes com a comunidade e, no

sentido operacional, devido a impossibilidade de ressarcimento de despesas de alimentacao e
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transporte a professores e funcionarios publicos. Essa entrada de pessoas exdgenas em um
grupo ja “arrumado” provocou certo descontentamento entre professores.

Um dos monitores afirmou que percebeu, entre os professores, uma discriminagao
pelo Programa, mas ndo atribuiu esse fato a sua entrada na escola (jA que é um monitor),
afirmou que isso ocorreu porque “as criangas sdo de um status um pouco mais precario”
(Vicente, monitor).

Inferi que essa percepgdo do monitor corrobora a afirmacgdo de Arroyo (2012, p. 37)
quando este chama a atencdo para a forma preconceituosa com que pensamos a infancia e a
adolescéncia brasileira, especialmente a de baixa renda. Segundo o autor, quando as visoes
negativas a respeito da infancia e adolescéncia populares invadem os programas e politicas
socioeducativas, lamentavelmente, essas acdes passam a reduzir-se em agOes distributivas,
compensatorias e supletivas de caréncias morais, e ndo intelectuais como deveriam.

O coordenador Ricardo assumiu-se como resistente a implantacdo do Programa
alegando que viu, a principio, o Programa Mais Educacdo como mais um projeto do governo
para alunos indisciplinados. Segundo o coordenador, esse tipo de projeto beneficia alunos ndo
merecedores, pois quando estava atuando em sala de aula, alguns alunos lhe disseram: “Ah
professor, eu quero participar e ndo posso, entdo vou ter que virar bagunceiro pra poder
participar desse projeto?” Depois de conhecer o Programa e verificar seus resultados apds o
primeiro ano de funcionamento, Ricardo afirma que “muitas teorias de desmancharam” e
que, atualmente, tem outra visdo do Programa Mais Educacéo.

[...] hoje a gente vé que ele tem contribuido com a aprendizagem desses alunos e a

gente vé que os alunos que estdo no Mais Educagdo estdo tendo um melhor
aproveitamento em sala de aula. (Ricardo, coordenador pedagégico)

Em seu depoimento, o diretor Pedro descreve uma sensacao de agregamento e ndo de
pertencimento do Programa Mais Educagdo a escola. E justifica: “por causa da recusa dos

proprios funcionarios”.

O Mais Educacdo, no comego, por causa dessa recusa dos proprios funcionarios,
parecia que era uma coisa que ndo era da escola. Os alunos eram da escola, era
uma coisa pra escola, parecia que o Mais Educacéo ndo era da escola, ah... parecia
gue era uma coisa agregada.

Sabe aquele parente que vem te visitar no final do ano pra ficar dois dias e fica um
més? Parecia uma coisa desse tipo.

Hoje o programa ja é mais da escola, na verdade hoje ele ja é da escola, o que ndo
era no comeco. Hoje as pessoas aceitam mais.[...] Hoje ja& vé com bons olhos.
(Pedro, Diretor)
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Esse sentimento do diretor de ndo reconhecer o Programa como agdo legitima da
escola, de ndo apropriar-se de sua proposta, mas de considera-lo como algo externo, como um
apéndice da instituicdo, foi explicitado em diversas falas.

O Programa, além de comparado a um parente inoportuno, foi também comparado a
um presente: E igual vocé ganhar um Playstation e ndo sabe nem como ler o manual, ainda
mais... quanto mais jogar. (Amanda, professora comunitaria)

Embora um presente pareca algo mais positivo do que um parente acomodado, ambas
as falas refletem a importacdo de uma politica educacional. E vinda de fora, “de cima para
baixo”, ndo construida pelo coletivo local, mas dada. E uma proposta, que pouco a pouco vai
ganhando adeptos, na medida em que as condi¢bes de trabalho vdo-se melhorando e os
resultados vao aparecendo, em um processo de convencimento coletivo e ndo de construcao
coletiva, como deveria ser.

No inicio foi assim: muitos professores foram contra porque ndo tem espaco, pra
atender esses alunos. Foi muito dificil no inicio. Mas agora, com o tempo, como

tudo o que a gente vai implantar, tem dificuldades ao longo do tempo e em
educacgdo é assim mesmo € a longo prazo. (Beatriz, professora)

Outras falas demonstraram espirito desbravador, pioneiro, de abertura para o0 novo,
como a da monitora Valquiria:
Eu me interessei. Falei: “Poxa, em Cuiaba ja tem. Amigos meus ja conhecem, falam

que ¢é interessante. E porque ndo eu dar o primeiro passo aqui?” Ai eu procurei a
coordenadora e me certifiquei como que funcionaria.[...] (Valquiria, monitora)

A receptividade da proposta pelos alunos: ponto de vista dos professores e monitores

Em 2010, quando o monitor Vicente, que hoje é monitor de Capoeira, comegou atuar
no Programa Mais Educagdo, assumiu, na escola “Girassol”, uma oficina de Letramento.
Segundo ele, no inicio os alunos ndo gostavam muito das aulas, diziam: “Professor de
portugués... ahh...”. Esse “ahh” era interpretado por ele com duplo sentido: primeiro,
expressava insatisfacdo, pois os alunos ndo gostavam de aula de Lingua Portuguesa, queriam
fazer coisas diferentes do dia a dia da sala de aula e, segundo, os alunos tinham certo
preconceito em relacdo a falta de formacédo do monitor como professor de Lingua Portuguesa.
Foi um duplo desafio atrair os alunos para as aulas de Lingua Portuguesa e conquistar seu

espaco como educador.
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Para Vicente, tomar a iniciativa de respeitar os educandos, como orienta Paulo Freire,
foi fundamental para estabelecer uma relacdo de confianca e aprendizagem mutua.
[...] No comeco assim, eles (os alunos) ndo gostavam de aceitar muito, porque
normalmente sdo professoras que ensinam. Aula de portugués, de matematica, séo
sempre professores. Mas com o tempo eles foram acostumando, gostaram porque eu
tenho uma metodologia legal pra trabalhar, ndo tento me prender muito assim a
livro didatico, tento trazer coisas novas, porque isso eles ja trabalhavam dentro da
sala de aula, ndo teria essa necessidade. Com o tempo fui trazendo atividades
diversificadas, fui diversificando minhas aulas eles gostaram, [...] conseguiram ter
0 respeito e 0 meu respeito também com eles no processo ensino aprendizagem. Ao

mesmo tempo que eu ensinava eles eu estava aprendendo com eles. Dai comecaram
aceitar. (Vicente, monitor)

Embora ainda ndo tenha o titulo de pedagogo, o académico percebeu que ndo
adiantaria repetir as mesmas coisas que os professores do ensino regular faziam. Conhecedor
das ideias de Paulo Freire, apesar de ndo citar seu nome em sua fala, mas expressar sua
filosofia, colocou-se na posicdo de educador-educando. Aquele que aprende ao ensinar e
ensina ao aprender.

Outros professores também declararam a boa receptividade do Programa por parte dos
alunos, como a professora Nair, que afirmou conseguir perceber nos olhos brilhantes das
criancas o espelho da satisfacdo de participar das atividades. As criancas gostam muito.
Dentro da sala de aula a gente percebe que eles falam com os olhos brilhando a respeito do
Mais Educacéo. Eles gostam muito. (Nair, professora)

Obstante a esse olhar, a professora Angela demonstra indignacio ao perceber que as
criancas estdo gostando e se empenhando mais em frequentar o Programa do que o turno

regular.

As criancas hoje ndo faltam no Mais Educacéo. Faltam na escola. Elas tem quatro
presencas no Mais Educacdo, de segunda a quinta, e tem trés faltas no ensino
regular. Ent&o as criancas que estdo hoje no Mais Educacéo elas acham que o mais
importante é o Programa e a escola fica em segundo plano. E eu penso que deveria
ser o inverso. A escola ser o primeiro plano e o Mais Educacéo ser um reforgo.

Eu sempre converso com meus alunos, eu digo: “Hoje nao existe mais a
reprovacdo, mas quem vai graduar esse grau de conhecimento é o ensino regular.
N&o é o Mais Educacdo. O Mais Educagdo ndo vai chegar no final do ano e dizer
que vocé aprendeu a ler a escrever, vocé domina as operagdes e todos 0s eixos e
todas as coisas que existem ali, que fizemos o estudo. N&o é o Mais Educacéo que
faz isso. E o ensino regular.” (Angela, professora)

Em sua fala é possivel perceber a tentativa de convencer os alunos de que o ensino
regular, aquele das “quatro paredes com quadro” ¢ melhor do que as atividades ludicas,
esportivas e culturais do Programa. A professora alerta os alunos para o perigo de estarem

valorizando algo que ndo tem valor.
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Tendo em vista a receptividade, prazer e empenho dos alunos em participar das
oficinas, alguns professores passaram a utilizar esse fato como “moeda de troca” na obtengao
de bom comportamento e até melhor rendimento durante as aulas regulares, ou seja, quem nédo
se comportar em sala, ndo fizer as tarefas e ndo tiver boas notas, perde a tdo sonhada vaga no
Programa.

A professora Nair explicou como isso acontece:

Inclusive a coordenadora o ano passado vinha até a gente e falava assim: “Olha,
fulano, fulano e fulano estdo no Mais Educacdo. Qualquer problema de
indisciplina, de tarefa sem fazer, vocé me comunica.” Entdo a partir desse momento
a gente observava. “Olha fulano, vocé ndo esta muito legal aqui na sala de aula,
vou conversar com a professora’. E eles, ja automaticamente: “Ah ndo, eu vou

melhorar, ndo quero sair do Mais Educagdo”. E a gente percebe que eles gostam
muito mesmo eu acredito que isso é o principal: gostar. (Nair, professora)

N&o ha duvidas de que no Programa Mais Educacdo o aluno encontra o raro, que € 0

prazer no aprender. Prazer que ndo tem sido vivido no ensino regular.

A estrutura fisica da escola e os investimentos

A questdo da inadequacao da estrutura fisica das escolas brasileiras para o ensino de
tempo integral ndo é uma novidade. Desde o inicio do século passado, Anisio Teixeira ja
denunciava a falta de investimentos na escola pablica para que esta pudesse oferecer as
condicdes necessarias ao desenvolvimento de um trabalho de qualidade. Por isso, ndo foi uma
surpresa ouvir de todos os entrevistados as dificuldades encontradas na organizacdo das
atividades por conta dos problemas com a falta de espaco apropriado. Mas, apesar desta
unanimidade, os depoimentos revelaram olhares com perspectivas diferentes para 0 mesmo
problema.

Do ponto de vista do diretor, o poder publico ndo resolveu o problema da falta de
banheiros, salas, areas cobertas e refeitério, antes de iniciar as atividades do Programa.
Segundo ele, esses pontos ja eram criticos na escola com funcionamento em tempo parcial,
mas contornaveis. Com o funcionamento do Programa Mais Educacdo alguns deles ficaram

ainda piores®. Em seu depoimento, exaltado, o diretor sugere parar com o Programa, deixar

8 Uma pesquisa realizada recentemente pela CNTE revela a situagdo das escolas publicas brasileiras em relagio
a estrutura fisica. Disponivel em http://www.sintep.org.br/adm/arquivo/pesquisa/12_8 2009 17 50 11 pesquisa
_retrato _da_ escola_2_complemento.pdf
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os alunos frequentando apenas um turno, resolver o problema de infraestrutura e s retornar as
atividades em espaco adequado.

A professora Nair, ao falar sobre o problema, lembra que sdo apenas duzentos e
quarenta alunos que estdo sendo atendidos, se fossem todos, a estrutura da escola nédo
suportaria. Afirma também que ndo espera que tudo seja resolvido imediatamente, pois as
mudancas e melhorias geralmente sdo feitas aos poucos.

A escola ndo tem estrutura fisica para atender todo mundo ainda, no horario
oposto, [...] Poderia se ter uma estrutura muito melhor, com salas, tudo, porque a
gente ainda vé muito pelos corredores, mas acho que nenhuma escola ainda esta

oferecendo isso, vai melhorando aos poucos. Pelo menos a gente espera. (Nair,
professora)

Juraci € outra professora que apoia as falas do diretor Pedro e da professora Nair ao
aceitar a implantacdo do tempo integral na escola, desde que haja investimentos na estrutura

fisica:

Mas nés ndo temos um refeitorio adequado, nds ndo temos banheiros adequados
pra... nem vestiario, pra que se tome um banho, pra que se vista, tenha um momento
de descanso, um espaco para que eles possam dormir um pouquinho antes da nova
atividade. (Juraci, professora)

Apesar de a escola nédo ter recebido nenhuma ampliacdo ou reforma especifica para o
desenvolvimento da educacdo integral, até o momento da pesquisa, com excecdo da
construcdo da quadra de esportes coberta e uma tenda, que ainda estdo em andamento, uma
reorganizacdo interna possibilitou outro formato de utilizacdo e otimizacdo dos espagos. A
sensacdo de ampliacdo e melhora desses espacos foi citada por varios entrevistados. A
professora Beatriz afirmou: “Agora eu vejo que as coisas estdo se encaixando, ja tem espago”
(Beatriz, professora)

Esse ano [...], foi disponibilizado duas salas para a gente estar trabalhando com o
programa. Agora temos duas salas.]...]

A questao de espaco, que esse ano ja melhorou bastante, mas no ano passado foi
critico. Se chovia o aluno ndo poderia ficar 14 fora, mas também ndo poderia ficar
dentro de sala de aula porque néo teria essa sala de aula. O professor tem que ficar
no pétio cuidando dos alunos para que eles nao pudessem sair na chuva. Os alunos

na mesa, ndo tinha espagco pra se concentrar porque o coleguinha ficava
cotovelando porque era s6 uma mesinha. (Vicente, monitor)

Nair e outros professores classificaram a experiéncia da implantacdo como algo

“dificil”. Amanda afirma que em relag@o aos espagos, ainda ha muito por fazer: “A gente tem
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as arvores la fora. E uma briga, se a arvore ¢ do Mais Educac&o, ou se é da Educacio
Fisica, como € até hoje. Entao precisa ter 0s espagos” (Amanda, professora comunitéria).
Além da disputa entre os professores de Educacdo Fisica e os do Programa Mais
Educacdo pela sombra da arvore, ha ainda o compartilhamento do sagudo no pétio interno
pelos monitores de Danca e Capoeira. Tais locais sdo vistos pelos entrevistados como
inadequados, pois além de expor as criancas ao olhar de todos, o barulho atrapalha os
professores que estdo trabalhando nas salas do ensino regular.
Néo tem estrutura fisica, porque na minha questdo eu preciso de uma sala fechada
igual a essa,[...]JO rendimento seria melhor. A crianca se sentiria bem mais a
vontade, pois tem crianca que... [...] Tem crianga que ndo faz. Tem vergonha do
colega, ou o colega comeca a rir. Entdo ele para, ele empaca e ndo quer fazer.

Dentro de uma sala a crianca vai se sentir melhor, se sentir a vontade. (Ednéia,
monitora)

A equipe gestora da escola tem o conhecimento de que a superacdo de muitos
problemas de espaco fisico pode ser alcangada por meio de parcerias com a comunidade na
cedéncia de espacgos ociosos para a realizacdo de diversas atividades. Monitores e equipe
gestora da escola afirmaram que houve a tentativa de firmar parcerias com a comunidade na
utilizacdo do espaco disponivel, tal como o Programa Mais Educacéo incentiva, porém néo
houve o apoio necessario em investimentos de infraestrutura no local, tanto por parte da
comunidade (Associacdo de Moradores) quanto do poder publico para desenvolvé-la.

A monitora Valquiria relembra o periodo em que a escola utilizou a estrutura da
Associacdo de Moradores do bairro, onde antigamente funcionava uma feira, a “feirinha”. De
acordo com a monitora, 0 local ndo oferecia as minimas condi¢es de uso, 0 que causou
desénimo para o trabalho e muitos transtornos.

[...] a gente tinha assim que tirar as criangas da escola. A gente contava com as
placas de sinalizagdo “PARE”, pra gente ter que atravessar a rua pra levar até a
Associacdo [...] ali onde era antiga feira. E la a gente podia trabalhar. E era dificil
porque la ndo tinha &gua, ndo tinha banheiro, ndo tinha nada. la trabalhar com

bastante... Entdo ndo tinha aquela vontade de trabalhar como agora. (Valquiria,
monitora)

Somado a precariedade do espaco comunitario, o deslocamento dos alunos da escola
até a “feirinha”, que era feito a pé, suscitou varias preocupagdes. Para chegar ao destino era
preciso atravessar duas vias bastante movimentadas. Por entender que isso colocava a
seguranca das criancas em risco, ja que muitos motoristas ndo respeitavam a faixa de

pedestres nem a velocidade permitida, a equipe gestora da escola decidiu ndo utilizar mais
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espacos que nao fossem os de dentro dos muros da escola. Segundo a professora Luciana, “no

final isso ficou inviavel.”
As vezes o pessoal fala, vamos ‘sair fora’, vamos explorar outros espagos da
comunidade, mas ai nds temos a dificuldade da logistica. Se a gente vai a pé, a
gente tem duas avenidas perigosissimas. Entdo eu prefiro ficar dentro do meu
reduto, dentro do meu quadrado e ndo correr 0 risco de acontecer nada com meus
alunos. Eu prefiro ter reclamagéo da secretaria que eu ndo estou saindo do que
uma mée vir falar pra mim que aconteceu alguma coisa pior porque eu tirei o filho

dela de dentro do quadrado da escola. Entdo eu acho que é isso. (grifos meus)
(Amanda, professora comunitéria)

De acordo com os entrevistados, outra opcdo de espago € um parque florestal que fica
muito proximo a escola, mas, para seu acesso, também had uma rua a ser atravessada. Nesse
parque ha campo de futebol, quadra de areia, um barracdo, banheiros, dgua, porém ha animais
silvestres livres, como araras, macacos, cobras e um lago bastante profundo, com peixes,
tartarugas e jacarés, sem cerca protetora. Sobre esse ambiente os entrevistados afirmaram né&o
ser muito viavel para uma utilizacdo diaria. Ja realizaram diversas atividades esporadicas,
como pesquisas, aula de campo e passeios em que 0s cuidados com a seguranca das criancas
devem ser redobrados.

N&o ¢é longe o parque florestal da escola, mas ainda assim, pras criancas, pro
tamanho das criancas € um pouco longe. Tem que ir mais pessoas porgue onde tem

crianca vocé tem que ter oito olhos, pra olhar pra todos os lados. Ainda mais
qguando vocé leva muitas criancas. (Pedro, Diretor)

Em conversas informais, tomei conhecimento que a administracdo do parque, embora
sempre o coloque a disposicédo da escola, ndo recomenda grande fluxo diario de pessoas, hem
muito barulho no local para ndo influenciar no habitat natural dos animais, o que acabaria por
afugenta-los e descaracterizar o parque.

De modo geral, os entrevistados falam da experiéncia em empreender tentativas de
utilizacdo de outros espacos como algo frustrado e inviavel, refor¢ando a ideia de permanecer
com as atividades apenas no ambito do espaco escolar.

Revela-se aqui a grande dificuldade da escola em dialogar com os diversos setores da
comunidade para que esta assuma 0 projeto como seu, e ndo como uma a¢do do governo com
interesse unilateral. O grupo preferiu fechar-se em suas dependéncias a propor uma nova
engenharia para o transito da cidade, insistir, protestar e interferir na realidade do bairro pela
mobilizacdo da comunidade em prol de uma causa tdo nobre como o espacgo digno e seguro

para a educacéo.
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A operacionalizagdo do Programa Mais Educacéo

Em relacdo a operacionalizagdo do Programa os entrevistados que lidam diretamente
com 0s processos burocraticos, a professora comunitaria e 0 monitor Vicente, declararam ter
conhecimento das regras e legislacdo pertinente as acfes. Porém, os demais monitores e
professores ndo tém muita clareza de como o Programa acontece dentro da escola.

A professora comunitdria Amanda falou da abrangéncia de sua funcdo, da

preocupacao em executar 0s recursos com transparéncia e participacdo dos monitores.

[...] a gente trabalha na questdo administrativa, na questédo pedagdgica, na questao
financeira, as responsabilidades é tanto quanto de uma direcdo, de uma
coordenacéo de escola. Entédo a gente teve essa conotacéo de professor e comegou,
na verdade, a assumir mais a questdo de coordenador de todos esses segmentos.
Entdo eu acho que no meu caso a gente entraria como um articulador, um
mediador, um facilitador, desse segmento do lado pedagdgico, tentar procurar
ajudar os monitores, indicando as atividades com reunides e formacgdes. O lado
financeiro também com a ajuda deles, o jeito melhor de gastar. Cada um tem sua
oficina todos eles sabem o quanto veio. N&o é escondido nada de ninguém. E
comprado. Geralmente eles véo atras do que querem, me trazem. A gente s6 faz a
real compra e venda. E a parte administrativa que € estar entrando em contato com
0s pais, em contato com o aluno. Fazendo inscricdo, explicando como acontece o
programa, porque o pai tem que colocar a criangca sabendo o minimo necessério
pra saber como ele deve proceder com a crianga no programa. Eu acredito que, a
grosso modo, seria mais ou menos isso, a minha funcdo. (Amanda, professora
comunitaria)

Amanda também falou do grande volume de papéis com relatérios mensais que
precisa entregar a Secretaria Municipal de Educacdo, além de ter que manter atualizada a
prestacdo de contas com os comprovantes de pagamento dos gastos efetuados; um trabalho
burocratico que toma grande parte do seu tempo, por isso conta com a ajuda do monitor
Vicente que, além das turmas de Capoeira, a auxilia em todas as areas, pois é bolsista da
prefeitura.

Falou também de sua angustia em ter que dar explicagdes aos pais por ndo poder
fornecer o almogo aos alunos, de acordo com as normas estabelecidas pelo Programa, pois
falta pessoal de apoio, principalmente merendeiras.

Olha eu acho que a questdo do almogo é outra situagdo complicada [...]Ja gente
depende muito dessa questdo da administragdo da secretaria, porque a verba vem.
[...] Entdo eu fico segmentado o meu atendimento na totalidade porque no termo eu
coloquei os horérios e coloquei 0 almogo. Nenhum pai é desinformado disso. Eles
tem plena consciéncia que tem por direito o almogo. E € essa a resposta que eu dou:
Pai eu tenho comida nas prateleiras, mas eu ndo tenho quem faca, pai. Como o
senhor quer que eu faga? Ah eu posso pedir para as merendeiras da manhd fazer?
Posso. Mas eu tenho uma merendeira a tarde. Essa merendeira tem que lavar a

louca do Mais Educacdo, fazer o café, servir o café, preparar pra servir as trés
horas, so-zi-nha. E néo é pra cem criangas. Nao é pra duzentas criangas. E pra
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mais de quinhentas criangas. Como que um ser humano s6 faz isso? (Amanda,
professora comunitéria)

A alimentacdo para todos os alunos da escola segue o cardapio elaborado por uma
nutricionista da Secretaria de Educagdo. Amanda, em conversas informais, afirmou que os
alunos recebem um desjejum as sete horas, que geralmente conta com leite achocolatado ou
cha com pdo ou bolacha, e um lanche as nove horas, mais reforcado, em que geralmente é
servido arroz, feijdo, carne, macarrdo, sopa, farofa, pirdo, etc. O almogo, que deveria ser
servido as onze e meia, é substituido por esse lanche reforcado (para todos indistintamente) as
nove horas. Os alunos vao para casa almocar e retornam as treze horas. Tomam novamente 0
leite com péo, bolachas, etc. e as quinze horas, mais um lanche reforcado, ou seja, fazem
quatro refeigdes na escola.

Ha um cardapio especifico para os alunos do Programa, também elaborado pela
nutricionista, que segue outra dindmica, com outros alimentos mais variados visando uma
alimentacédo equilibrada. Mas, por conta da falta de merendeiras, ndo é possivel coloca-lo em
pratica. Amanda expressa sua vontade de servir um almogo adequado aos alunos para que ndo
precisem fazer o trajeto de casa para a escola quatro vezes ao dia, mas sente-se frustrada por
ndo haver na escola, um refeitdorio com mesas e cadeiras para que possam sentar-se,
alimentar-se com tranquilidade e até aproveitar esse momento como um “momento de
aprendizagem” e de socializagdo, como expressou €m sua entrevista.

Sobre outras questdes operacionais, o diretor Pedro afirmou que sempre ouviu falar
gque um dos maiores problemas do Programa Mais Educacdo era o constante rodizio de
monitores, provavelmente devido ao ndo vinculo empregaticio. Segundo ele, esse problema
nao se aplica na escola “Girassol”.

NOs nunca tivemos problemas com monitores desde o comego todos 0s monitores
que nos tivemos, comecava hoje ia até o final do ano sem problema algum, neste
ano nés tivemos... na verdade é ao contrario, sobrou gente. Na parte de esporte

mesmo tinha o triplo de pessoas, quase o triplo de pessoas que precisdvamos
querendo participar do Mais Educacéo. (Pedro, Diretor).

A selecdo de monitores é feita pela professora comunitaria, que possui uma
pasta/arquivo com curriculos de candidatos, para que possa entrar em contato caso surja uma
vaga. Como exposto no item 3.5.2 “Contexto educacional do municipio”, Sinop ¢ uma cidade
com varias universidades e possui grande nimero de estudantes que procuram oportunidade

de estagios ou trabalho voluntario como o Programa Mais Educacéo.
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J& em relacdo a forma de selecdo dos alunos para a composicdo das turmas do
Programa, Amanda afirma que ndo h& uma Unica regra a ser seguida, e a equipe gestora da
escola procura seguir as orientagdes do manual do Programa fornecido pelo MEC.

A professora Nair afirma que prioriza os alunos com “problemas de aprendizagem” e
“levantamento financeiro da familia”, ou seja, os mais carentes. A professora Angela assegura
que essa selecdo ndo tem critérios bem definidos:

Nés temos muito pouco aluno. [...] Os alunos que ja estdo, eles tém a vaga ja

garantida, e conforme existe uma vaga ou outra ai os professores sdo convidados a
fazer a selecdo, mas assim, sem grandes critérios. (Angela, professora)

O diretor Pedro afirmou que, “se tem alguns alunos dos terceiros anos que ainda nao
estdo alfabetizados, n6s chamamos o0s pais, conversamos com eles, pedimos pra que
cologuem no Mais Educagao” (Pedro, Diretor).

Nota-se aqui uma divergéncia na percepcao dos critérios de selecdo de alunos entre os

professores.

A organizacao das oficinas, a conexdo com o curriculo escolar e a metodologia de ensino

De acordo com o manual do Programa Mais Educacdo, as oficinas oferecidas pela
escola podem ser escolhidas e alteradas a cada ano. No ano de 2010/2011 a escola
desenvolveu atividades de atletismo, educomunicacdo (radioescola e jornal), horta/meio
ambiente, Banda/fanfarra, Letramento e Matematica. Atualmente a escola permanece com as
trés ultimas e substituiu as trés primeiras por Capoeira, Danca e Programa Segundo Tempo —
PST.

Segundo o diretor, os conteudos trabalhados nas oficinas de Letramento e Matematica,
alvo principal do Programa Mais Educacdo na escola “Girassol”, estdo organizados de forma
a atender o que os alunos precisam para melhorar o rendimento académico em sala de aula.

Sua fala é confirmada pelo depoimento da professora Beatriz.

[...] o aluno que estuda de manhad vem a tarde, o coordenador vem, conversa, vé
qual aluno que precisa de um atendimento especial, tipo reforco. Ai é pra atender
mesmo a clientela, ndo é pra trabalhar... E junto. E [..]Jo curriculo da escola
trabalhar junto mesmo com o Mais educagdo sendo [...] ndo faz efeito. (Beatriz,
professora)

Apesar da confirmacdo de Beatriz, outros depoimentos revelam que existe pouco

dialogo entre monitores e professores, que tratarei mais adiante.
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Devido ao fato de haver muitos alunos nos terceiros anos que ainda ndo estéo
alfabetizados, a escola tem priorizado a participagdo destes alunos nestas oficinas
organizando-o0s em uma turma especifica de nao-alfabetizados.

As oficinas de Letramento e Matematica, nds procuramos deixar todas elas de uma
forma que atendam o que os alunos precisam em sala de aula [...]e esses alunos no
Mais Educacéo, esses alunos que ndo foram alfabetizados, eles ficam numa turma
que a gente prioriza a alfabetizacdo no Mais Educacdo. Ai eles em sala de aula
estdo sendo atendidos pelos professores e no Mais Educagdo eles estdo sendo

também alfabetizados pelo monitor tanto no letramento quanto na matematica.
(Pedro, diretor)

A experiéncia frustrada, do ano anterior, de trabalhar com oficinas sem 0s espacos
necessarios dentro da escola, dependendo das parcerias com a comunidade, foi algo
pedagOgico para a equipe em termos operacionais. Por isso, para 2012, exceto Letramento e
Matematica, a escolha das demais oficinas levou em conta principalmente a existéncia de
monitores e de espaco disponivel, ainda que nao totalmente adequado, dentro dos muros da
escola. Segundo o diretor Pedro, mesmo que o tema de determinada oficina venha ao encontro
dos objetivos da escola, é preciso escolher aquela que a escola terd condi¢cdes de oferecer.

Em relacdo a conexd@o entre as oficinas do Programa e o curriculo escolar, alguns
entrevistados expressam com clareza que apenas o Letramento e a Matematica tém uma
ligacdo ou uma contribuicdo com o desenvolvimento intelectual do aluno.

Em sua fala, Amanda reforca a ideia de que as demais oficinas servem apenas para
atrair os alunos:

[...] Porque néo é s6 o Letramento e a Matematica. E como eu brinco, eu falo assim
gue tem as iscas. Ai vocé pbe as iscas e 0 peixinho vai 14 e morde. Que sdo as outras
oficinas, que traz mesmo. Mas 0 nosso foco é o Letramento e a Matematica.

Por que o resultado disso, com todas as dificuldades que a gente tem, é 6timo, é
maravilhoso. (Amanda, professora comunitaria)

Tal como Amanda se reportou aos pais dos alunos na reunido de apresentacdo do
Programa, em que participei, falando sobre as oficinas como um “chamariz”, em seu
depoimento, a professora, brincando, se refere as oficinas, exceto a de Letramento e
Matematica, como “iscas” e os alunos como os “peixinhos”.

Refletindo sobre a metafora da “isca”, imaginei a ingenuidade sendo vencida pela
perspicacia. Uma isca significa algo que ndo € verdadeiro e que esconde por tras algo
dolorido, ndo pretendido, letal. Uma armadilha. Ao morder a isca, se o0 peixe ficar preso no
anzol, percebera que caiu no engodo, foi traido pela ilusdo, estd vulneravel a acdo do

pescador. Em suas maos, ndo h4 mais escolha. No caso da escola “Girassol” os “peixinhos”
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estdo mordendo as “iscas” da Capoeira, da Danca, da Banda/fanfarra, do esporte, pois é isso 0
que os atrai. O aprendizado das letras e da matemética ndo os atrai. Obviamente 0s
“peixinhos” ndo morderiam um anzol nu, de formato ameacador, sem cor, nem sabor. Nesse
contexto, o ensino das letras e da matematica precisa de um disfarce para prender os alunos
por algumas horas e fazer com que aprendam seus contetdos, pois isso lhe sera cobrado pela
sociedade e pelo mercado de trabalho, como lembrou o coordenador Ricardo.

Essa visdo de “isca” tem sido disseminada entre os pais, coordenacdo pedagogica e até
alguns monitores concordam com o termo.

No entanto, apesar de as “iscas” serem bons atrativos, ndo é possivel afirmar que tal
estratégia esteja surtindo o efeito desejado. O depoimento da professora Angela, no item
“Receptividade dos alunos”, permitiu-me inferir que os alunos estdo “deliciando-se” com as
“iscas”, mas nao estdo sendo “fisgados”, pois nao demonstram interesse semelhante em
relacdo as oficinas de Letramento e Matematica que seguem uma dindmica parecida com a do
ensino regular. Os alunos parecem utilizar a estratégia pensada pela coordenacdo para outra
finalidade diferente da almejada. Usam de téaticas®” para tirar proveito da “iscas”; procuram
comportar-se no ensino regular, participam das oficinas de Letramento e Matematica, mas o
aprendizado das letras e da matematica, quer seja nas oficinas do Programa Mais Educacao,
quer seja no turno regular, parece continuar sendo visto como um fardo pesado.

O coordenador pedagdgico Ricardo também vé as oficinas de Capoeira, Danca,
Banda/fanfarra e PST como algo atrativo para o aluno. Este utiliza o termo “privilégio” e
concorda que néo estdo integradas com o curriculo escolar.

H& uma integracdo entre os curriculos em parte do tempo que o aluno tem as
oficinas de lingua portuguesa, de matematica, que sdo a maior deficiéncia do ensino
regular. E, além disso, tém outras oficinas que o ensino regular ndo tem, que é a
Capoeira, que é a fanfarra, que talvez seja esse o foco do aluno. Mas pra ele ter o
privilégio para participar disso que ele estd querendo ele precisa ter a

responsabilidade de cumprir com o outro, que corresponde as oficinas de portugués
e matematica, que corresponde a necessidade dele em sala de aula. Entdo ha sim o

8 Esse comportamento dos alunos pode ser identificado com aquilo que o filésofo francés Michel de Certeau,
chama de “arte de fazer”. Em sua obra “A inveng¢do do cotidiano”, Certeau aborda, dentre outras questdes, 0
distanciamento que existe entre aquilo que é vendido aos consumidores de programas jornalisticos ou comerciais
e 0 uso que estes fazem de tais produtos, ou seja, as taticas utilizadas pelos consumidores na arte de fazer as
coisas, frente ao poder de uma ideologia dominante. Para isso, 0 autor cita 0 exemplo do sucesso da colonizagao
espanhola frente as etnias indigenas e as alteracbes que estas etnias fizeram em seu produto: “mesmo
subjugados, ou até consentindo, esses indigenas usavam as leis, as praticas ou as representacdes que lhes eram
impostas pela for¢a ou pela seducéo, para outros fins que ndo os dos conquistadores. Faziam com elas outras
coisas: subvertiam-nas a partir de dentro — ndo rejeitando-as ou transformando-as (isto acontecia também), mas
por cem maneiras de emprega-las a servigo de regras, costumes ou convicgdes estranhas a colonizagdo da qual
ndo podiam fugir. Eles metaforizavam a ordem dominante: faziam-na funcionar em outro registro. Permaneciam
outros no interior do sistema que assimilavam e que os assimilava exteriormente. Modificavam-no sem deixa-
lo.” (CERTEAU, 1998, p. 94).
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entrosamento entre professor e monitor, entre os conteddos da sala de aula regular
com as oficinas do Mais Educacdo. Ha sim. (grifo meu) (Ricardo, coordenador
pedagdgico)

Para Ricardo a integragdo das atividades do Programa Mais Educacéo com o curriculo,
sO ocorre parcialmente, ou seja, no momento em que o aluno tem as oficinas de Letramento e
Matematica, e que correspondem a uma responsabilidade a ser cumprida. Ao final, o
coordenador reflete sobre sua prépria fala e conclui que se hd um entrosamento entre estas
duas oficinas, entdo hd um entrosamento entre professor e monitor, entre os contetdos da sala
de aula e as oficinas do Mais Educacéo.

No entanto a monitora da oficina de Banda/fanfarra, Valquiria, ndo considera que suas
aulas sejam apenas “atrativos”. Reconhece que sdo mais prazerosas e que, muitas vezes, 0S
alunos deixam de estudar as outras disciplinas para dedicarem-se somente a musica, mas
afirma que suas aulas sdo importantes para o desenvolvimento da concentracédo, da disciplina,
da persisténcia em buscar mais conhecimento e da socializacdo. Segundo a monitora, a
musica contribui para a mudanca do comportamento da crianca de forma natural.

A crianga [...] quando ela faz [...] aula de qualquer instrumento musical, a primeira
coisa que a gente exige é disciplina. Ela tendo disciplina nas aulas (de musica), na
sala de aula é automético. Ela comeca a mudar, ela comeca a buscar, interesse,
essa questdo de socializagcdo também, porque as vezes a criangca é muito timida e
nessas aulas ela comeca a se soltar mais. A questdo de concentracdo também
porque pra vocé tocar um instrumento musical vocé precisa se concentrar, precisa

buscar. E na sala de aula, ela acaba, querendo ou ndo, ela acaba fazendo a mesma
coisa que nas aulas de musica. (Valquiria, monitora)

A monitora também afirma que procura incentivar os alunos a dedicarem-se aos
estudos do turno regular cobrando deles o rendimento académico dizendo: “A# estd com nota
baixa, entdo vamos fazer o seguinte: vocé vai estudar, quando suas notas melhorarem ai vocé
volta.” e conclui: “Toda crian¢a gosta de masica. Ela tem aquela curiosidade de aprender a
tocar um instrumento musical, entdo, querendo ou ndo, as vezes ela esquece mesmo de
estudar” (Valquiria, monitora).

A oficina de Capoeira, também vista como um ‘“chamariz”, pela coordenagio, é
considerada pelo monitor Vicente de grande importancia devido ao seu carater
interdisciplinar. Nesse sentido, acredito que, se constasse, na Proposta Pedagdgica da escola,
o trabalho com elementos da Lei 10.639/03, essa conexdo seria mais visivel.

De acordo com a monitora Ednéia, embora muitas pessoas nao concebam a danca
como arte e, por isso, ndo a valorizam no contexto escolar, a oficina trabalhada por ela

contribui muito para o desenvolvimento do aluno e também € interdisciplinar. Segundo ela, a
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danca aborda, de forma sincronizada, cultura, musica, expressdo corporal, comportamento,

no¢des matematicas e de letramento.

Estou tentando passar um pouco da cultura pras criangas, tentar... que elas
entendam a questdo de que danga néo é sé dancar por dancar e sim que tenha uma
interpretacdo melhor do que é danca, que entra na cultura, entra em masica, ritmo,
de um jeito mais fécil, [...]

[...]Eles ndo ddo muito valor nessa questdo. Eles pensam que danca, jogos, esse
tipo de coisa néo vai ajudar a crianga em nada.

[...]Porque hoje, se vocé pedir pro adulto hoje: O que é danca? Ele vai dizer que
danca é aquela pessoa que vai la numa festa, danca, rebola... [...] Eu defendo a
minha arte a area que eu trabalho, porque néo é nada disso.

Vocé pode trabalhar portugués e matematica dentro da danca também. Nao é
verdade? Vocé pode estar fazendo varios exercicios que eu posso estar também
explicando o que é matematica, o que é portugués, a forma de falar. Porque a partir
do momento que ela vai dancar, ela vai aprender mdsica, ela vai ter que ler, ela vai
ter que estar falando corretamente, ela tem que contar, ela tem que fazer... € toda
uma sincronia. (Ednéia, monitora)

A monitora Ednéia afirmou que, por ter nascido no estado do Para e ter vivido muitos
anos na regido amazonica, prefere ensinar coreografias mais lentas, que falem de rituais para
que os alunos “pensem sobre o que estdo fazendo, como é que vdo fazer, a questdo do corpo,
como é que mexe o corpo, como é que ndo mexe’(Ednéia, monitora).

Ednéia procura escolher musicas que possibilitem realizar movimentos que, aléem da
estética, chamem a atencdo para o respeito entre os alunos. Segundo ela, a maioria das
musicas que as criancas tém ouvido no dia a dia, incita-as a movimentos mecanicos,
desrespeitosos e se as criangas fazem esses movimentos, € porque observam os adultos
fazendo, mas se forem estimuladas, pela escola, a compreender a danga sob outra perspectiva,
desde pequenas, sua relagdo com o proprio corpo e com 0s colegas sera uma relacdo de
respeito.

O monitor Sérgio tambeém descreveu como é seu trabalho na oficina de matematica.
Primeiro eu procuro pesquisar a série, o que tem de material didatico e
metodoldgico, pra gente trabalhar aquelas séries. Ai eu procuro os professores
daquelas &reas e vejo o que eles estdo trabalhando. Ai eu faco... eu acho que é
integrado o meu sistema, porque eu faco uma continuagdo do que os professores
fazem no dia a dia da sala de aula. Porque a gente ndo foge do assunto e ndo joga
muita informag&o em cima do aluno. Entdo é uma integracéo do dia a dia do aluno
que eu faco dentro da minha area. Agora o que eu procuro fazer, ¢ ndo fazer
rigidez. A gente procura trabalhar, como a gente trabalha com crianca, a gente

procura trabalhar a parte ludica também a usar brincadeiras, coisas espontaneas
assim, mas que tenha um contexto dentro daquela area. (Sérgio, monitor)

Ao refletir sobre o depoimento do monitor Sérgio, cuja aula também assisti, no turno

da tarde, identifiquei uma proximidade muito grande com a pratica da monitora lolanda, que
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também trabalha com a oficina de Acompanhamento Pedagdgico de Matematica com a turma
da manha.
Eu procuro assim sempre acompanhar de acordo com os livros, o contetido que esta
nos livros, por série, porque é mais facil ainda acompanhar, fica mais de acordo
com o que os professores trabalham.
N&o estou trabalhando [...] com os professores esse ano [...] mas ainda pretendo,
pra trabalhar mesmo o contetido de uma forma assim de reforcar. De reforcar,
entendeu? Eu acho que é melhor. N&o seria o objetivo, assim, talvez ndo seja esse,
mas eu acho necessario. Porque a gente... 0 ano passado a gente trabalhou assim
com a outra professora do ensino regular, ela me passava assim qual era o
contedo que ela estava trabalhando, eu trabalhava dentro do contetdo, ela sentiu
inclusive que os alunos melhoraram muito. Inclusive teve um aluno que ela falou:

“Eu ndo sei como vocé fez para ensinar divisdo pra ele, eu ndo sabia mais o que
fazer”. E ele aprendeu. Entdo eu acho melhor. (lolanda, monitora)

Os dois monitores afirmam que trabalham de forma integrada pelo fato de darem
continuidade ao que os professores do ensino regular estdo trabalhando. A monitora lolanda
segue a sequéncia de conteudos dos livros didaticos, pois é assim que 0s professores do
ensino regular trabalham. Quando o monitor Sergio afirmou que procura “nao fazer rigidez”,
interpreto que queria referir-se a postura de ndo exigir do aluno além daquilo que ele possa
fazer, como lembrou a monitora lolanda quando disse em sua aula, da qual participei, que
“primeiro iria ensinar para depois cobrar”. Por também ter observado a aula de Sérgio,
atribuo tal referéncia a uma pratica pedagogica que reduz o conteudo programatico para
atender o nivel de aprendizagem individual. Em suma, as oficinas de acompanhamento
pedagdgico de matematica trabalhadas por Sérgio e lolanda séo, claramente, uma extensdo do
ensino regular, tanto em relacdo aos contetidos, quanto em relacdo a metodologia.

[...] E cansativo porque a gente fica em sala de aula. E as outras oficinas s&o fora.
Eles vdo para outras atividades, mas eles aproveitam sim.

[..] A Gente trabalhou j& no patio da escola, s6 que ndo aproveita nada de
matematica la fora. Por qué? Sempre tem outra atividade fora. Tem um aluno que
sai pra ir no bebedouro, pra ir no banheiro e ai eles dispersam muito. Entdo eu

acho que o melhor lugar pra portugués e matemaética é sala de aula. (lolanda,
monitora)

A monitora Ana Claudia, responsavel pela oficina de esporte e lazer do Programa
Segundo Tempo, afirma que tem muita dificuldade para desenvolver as atividades referentes
ao esporte, pelo fato de a escola ainda ndo possuir uma quadra de esportes. Suas aulas sdo
realizadas na sombra das disputadas arvores atras da escola sem condi¢Ges adequadas. A
monitora afirma:

Eu gosto de trabalhar da seguinte forma: como eu tenho duas aulas, sdo dois

horarios. No primeiro horério eu dou a minha atividade, ai eu falo com eles,
converso, a gente faz alongamento, eles fazem todas as atividades que eu proponho.
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Ai no segundo horario, eu deixo eles brincarem do que eles quiserem. Dai é o
momento deles. Ai eles brincam, eles se divertem, eles conversam. E 0 momento
deles esse segundo horério. (Ana Claudia, monitora)

Para planejar suas aulas a monitora afirma que se baseia em varios livros que comprou
durante a faculdade, faz pesquisa na internet, mas ndo entra em contato com os professores do

ensino regular para tentar fazer algo integrado.

As informagdes e formacdes sobre o Programa

Refletindo sobre os depoimentos, conclui que a maioria dos participantes conhece 0s
fundamentos teoricos e operacionais do Programa de forma superficial.

Como abordado no capitulo anterior, a Secretaria Municipal de Educagdo (SME)
realizou reunides de estudos e orientagfes com o0s gestores das escolas em que o Programa
poderia ser implantado, visando a disseminacdo da proposta, porém, no ambito escolar, a
Secretaria deixou que a proposta fosse discutida, pela prépria comunidade, sob a coordenagéo
dos gestores que participaram das reunides com a coordenacdo municipal. Quando solicitada,
a equipe da SME participou de reunides nas escolas, principalmente em reunides de pais, para
manifestar apoio a equipe gestora e sanar ddvidas, quando necessario.

No caso da escola “Girassol”, o coordenador Ricardo, que na época era professor,
afirmou que houve uma reunido de estudo do Programa e que as informacdes foram
suficientes para proporcionar uma no¢do geral do Programa, apesar de o grupo ndo
aprofundar-se em muitas questdes.

A professora Luciana concorda que o conhecimento sobre os fundamentos do
Programa, entre os professores, é superficial e afirma que ndo houve uma continuidade de
leituras e discussdo dos textos e publicacbes disponibilizados pelo MEC apds sua
implantacéo.

Quando foi implantado o Programa, teve reunido com toda parte pedagdgica da
escola. N&do s6 a parte pedagégica, mas com todos os funcionarios da escola. Foi
passado pra gente as oficinas, como o programa ia funcionar, como seriam as
verbas, as verbas de onde viriam, como que seriam empregadas, e as oficinas
seriam escolhidas de acordo com as possibilidades que as escolas tinham de
atendimento, agora, ler mesmo, na integra... Foi me fornecido sim, ndo vou dizer
pra vocé que nao foi [...]. (Luciana, professora)

Alguns professores assumem que nunca leram sobre o Programa Mais Educacao,

como a professora Nair.
186



N&o, ndo estudei. N&o li nada a respeito do Programa Mais Educagéo. O que eu sei
é 0 que acontece na escola, 0 que a supervisora fala, do que vem de material eles
falam em reunido pedagdgica: Olha, chegou isso e isso para o Mais Educagao.
Entdo o que eu sei assim, é através de conversa. (Nair, professora)

O diretor Pedro afirmou que j& leu sobre o Programa, mas reconhece que leu pouco.
Segundo ele, deveria ler mais, porém o dia a dia ¢ “meio corrido” e ndo sobra tempo para 0O
estudo.

Percebi que dentre a equipe gestora, a professora comunitaria, por liderar grande parte
das acdes referentes ao Programa e por participar dos encontros de formagdo promovidos pela
SME, acaba por assumir, sobrecarregadamente, a tarefa de estudar sobre o assunto para poder
orientar os monitores e tirar ddvidas de todos. Ainda assim, Amanda considera que conhece
pouco o Programa Mais Educacdo.

Eu me considero saindo do engatinhar comecando a andar. Eu me considero. Cada
vez que a gente vai para a Secretaria que tem alguma formacéo que fala disso, a

gente tem conhecimentos novos. Eu tive uma agora. (Amanda, professora
comunitaria)

Entre os monitores o discurso muda consideravelmente. Vicente afirmou que houve
varios momentos de estudo e roda de conversa para estudar os materiais que o MEC
disponibiliza. O objetivo era saber “o que o Programa queria, o que o Programa oferecia e
como seria trabalhado”. Porém o monitor ressaltou que “algumas respostas ndo estdo ali,
porque conforme vai dando andamento ao Programa, Vém novos questionamentos”.
(Vicente, monitor)

Alguns monitores relataram que realizam mensalmente um encontro para estudo.

Todo més a gente sempre faz um curso. [...] Assim como todos os professores
sempre tem um algum curso, alguma coisa sempre pra estar buscando mais, sobre a
escola ou sobre a matéria, a gente sempre faz alguma palestra, a gente assiste
video, a gente sempre tem algum palestrante ajudando a gente a como lidar com o

aluno, como funciona o trabalho do Mais Educacdo. A gente tem sim. (Valquiria,
monitora)

Mas o monitor Vicente faz uma critica ao Programa, apontando que o MEC néo esta
dando “respaldo” para a realizacdo de formagao continuada para monitores, pois ndo ha no
municipio uma pessoa responsavel para isso. A formacdo que fazem é na propria escola entre

0 grupo, com a professora comunitaria.

[...] ndo tem uma pessoa certa para estar fazendo essa formagdo.[...] o MEC n&o
estd dando esse respaldo. Af fica uma critica. [...] N6s temos sim, uma formagao,
tipo por nossa conta mesmo. Sentamos com a coordenadora, visto que temos
professores de Lingua Portuguesa que estdo se formando, professores de
Mateméatica que estdo se formando, professores de Educacéo Fisica que ja estdo
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formados [...]. Fomos atras dessa formagao, porque esta formagdo nao esta vindo
pra gente. (Vicente, monitor)

Percebi em sua fala, certa “sede” de conhecimento. Vicente demonstra anseio por
respostas aos problemas que tém enfrentado e por um estudo mais profundo sobre esse novo
cenario que se abre na educacédo publica que é o debate da educacdo integral.

Segundo Amanda, a partir de 2012 a SME passara a promover encontros mensais
regulares de formagdo para os professores comunitarios. Nesses encontros, 0s proprios
participantes serdo responsaveis, em duplas, por dirigir o estudo. Devem pesquisar e escolher
textos para reflexdo, falar de suas experiéncias, promover debates e dindmicas de grupo.

Por ser pioneira no Programa, Amanda foi escolhida pela SME, junto com uma

professora comunitaria de outra escola, menos experiente, para dirigir o primeiro encontro.

Qualificacéo de pessoal

A atuacdo de voluntarios(as) nas oficinas do Programa Mais Educacéo, tem gerado
muita polémica no meio escolar. Na escola “Girassol” os posicionamentos se dividem entre os
gue apoiam a atuacgdo de estagiarios e aqueles que defendem a profissionalidade como critério
indispensavel a atividade diretamente com o aluno.

Entre os monitores, todos se consideram capacitados para exercer a fungédo e ndo veem
diferenca entre o trabalho exercido por eles e pelos professores.

[...] a gente trabalha da mesma forma que um professor trabalha na sala de aula,
noés trabalhamos na nossa, com o mesmo respeito, com as mesmas atitudes. Tudo.
Tudo o que acontece na sala de aula, a gente também trabalha assim. Nao tem

diferenca entre a gente. A diferenca é um papel que estd no meio da gente, so. Eles
tém o papel e a gente ndo tem. (Ednéia, monitora)

O papel a que Ednéia se refere, € o diploma da graduacdo. A académica de Educacéo
Fisica afirmou, em seu depoimento, que o “papel” nao tem muito valor, ¢ uma formalidade,
pois ndo garante uma pratica qualificada e o que realmente vale é a experiéncia e a préatica da
pessoa. No seu entender, assim como had pessoas incapazes de assumir uma monitoria por
falta de formacdo profissional, ha profissionais graduados que ndo realizam um bom trabalho
e ha ainda pessoas ndo formadas que, pela dedicacdo e experiéncia superam a auséncia do
diploma.
Ficou evidente em sua fala e na dos demais monitores que ninguém se considera
menos capaz que o outro. Todos estdo buscando a qualificagdo profissional na universidade.
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Acredito que ao desmerecer o diploma de graduagéo e afirmar com veeméncia que a
unica diferenga entre professores ¢ monitores seja um “papel”’, Ednéia, que iniciou a
faculdade de Educacgdo Fisica hd poucas semanas, esteja externando o sentimento de repulsa
ao fato de ser tratada como inferior, dentro da escola, pelos professores graduados. Na cidade
onde morava no estado do Pard, antes de se mudar para Sinop, seu trabalho era mais
reconhecido e valorizado pela comunidade em que atuava. Se realmente a formagéo
académica ndo tivesse valor para Ednéia, ela ndo teria deixado sua familia e seu trabalho para
buscar a qualificacdo profissional em outra localidade. Por outro lado, se a monitora ndo
acredita que a formacdo na universidade possa melhorar ainda mais sua atuacdo por conta do
embasamento tedrico e pratico que recebe, se o que almeja na faculdade ndo €é o
conhecimento, mas apenas o diploma para obter respeito e melhor remuneracdo, creio estar
diante de um quadro preocupante para a educacdo e que merece mais investigacao.

Alguns professores, como Luciana, acreditam que um Programa do nivel do Mais
Educacéo requer pessoal qualificado. Segundo ela, os monitores “ndo estdo preparados para
exercer a fung¢do”, pois em sua maioria sdo académicos e “a caminhada deles dentro da
formacao esta apenas comecando”. (Luciana, professora)

A professora Angela, no entanto, prefere ndo utilizar a palavra “qualificados”, pois
afirma que “ndo existe uma qualifica¢do para se trabalhar isso”. A professora destaca que é
preciso ter habilidade, dominio e amor para trabalhar nas oficinas, especialmente a de
Letramento e Matematica. No entanto, ao final de seu depoimento defendeu que a
alfabetizacdo e o Letramento deveriam ser assumidos por pedagogos.

[..]Jessa parte da alfabetizacdo e esse Letramento, deveria ser pedagogo

trabalhando que sabe como.. Vocés pedagogos tem toda uma técnica na
universidade pra trabalhar com isso. (Angela, professora)

Sob outra perspectiva a professora Nair faz elogios ao trabalho dos monitores. N&o
generaliza a boa atuacdo, mas classifica-os pelo empenho.

Eu vejo assim, tem monitores ali que se destacam mesmo, que tem empenho. Eu

acredito que ja esta fazendo graduagdo na &rea de docéncia no caso Pedagogia,

Educacdo Fisica, entdo estdo se destacando. Eu vejo eles assim, trabalhando
mesmo. E a criancada gosta deles. (Nair, professora)

O olhar da professora Nair ndo descarta a necessidade de formacdo, mas faz o
percurso inverso do olhar da professora Luciana. Enquanto Luciana primeiro toma ciéncia de
que o monitor ndo tem formacdo concluida e por isso afirma que sua pratica ndo € adequada,

Nair supde que o monitor esteja cursando uma graduagdo devido a sua atuagdo, ou seja, a
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postura e a pratica do monitor que se destaca, denunciam que ha uma formacdo em

andamento.

Ao final, Nair fala do afeto que as criangas passaram a ter pelos monitores quando

estes vieram fazer parte da comunidade escolar. Tal receptividade, em se tratando dos

professores, foi muito diferente conforme a seguir.

O relacionamento interpessoal

No dia a dia, a professora comunitaria Amanda chama os monitores de “professores do

Mais Educagdo”, e os demais, “professores da escola”. Segundo ela uma das maiores

dificuldades que encontrou no desenvolvimento do Programa esta ligada ao relacionamento

entre esses dois grupos que se formaram no interior da escola.

[...] o olhar que é tido pra essa galera que esta vindo pra ajudar ndo é de boas
vindas, é de repudio, a principio. Eu acho que eles (professores da escola) taxam
eles (monitores) como algo que vem para atrapalhar, porque faz um pouco mais de
barulho, tem mais alunos na escola. Mas os beneficios que sdo adquiridos através
disso ninguém olha, s6 o outro lado. Entdo esse dai é um dos desafios grandes que
eu estou tendo. Eu estou tendo que arranjar um jeito. (Amanda, professora
comunitaria)

Amanda afirma que os monitores ndo sdo bem-vindos pelos professores. Inferi em

outros depoimentos que eles “atrapalham” a organizagao e o siléncio da escola, sdo acusados

de ndo terem dominio dos alunos, deixando-0s ociosos e dispersos pelo patio, utilizando os

espacos da forma que bem entendem, desrespeitando as normas coletivas e ignorando as

necessidades dos demais, além de constrangerem a adaptacdo dos professores as suas

reivindicacdes.

Pra mim eles seriam de uma grande importancia, mas do jeito que as coisas tem
sido trabalhadas aqui eu ndo sei até quanto que isso esta sendo importante. Porque
pra mim eles estdo aqui simplesmente pra cumprir horario.

Eu vejo assim que eles veem 0 projeto como o que tem de mais importante na
escola. Eles s@o donos do espaco, quando eles querem, as coisas acontecem do jeito
deles e a gente, os professores, que estdo na sala com ensino regular em horéario
normal, temos que nos adaptar a eles e ndo sdo eles que se adaptam a nés. (Angela,
professora)

Para a professora Angela, 0s monitores e o proprio Programa Mais Educacéo deveriam

se adaptar ao sistema da escola, pois sdo passageiros, um complemento apenas. Outros

professores, como Juraci, se esforcam no estabelecimento de alguns lacos, por meio do
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fornecimento de modelos de atividades e troca de ideias para que a convivéncia se torne mais
agradavel e produtiva.
[...] justo pela falta de formagdo (dos monitores), n6s pedagogos aqui a gente
constantemente esta fornecendo muito material de apoio pra eles. Entdo sobrou
uma atividade aqui da minha turma, vou la passo pra eles, enfim. Ou eles vém e
pedem, 0 que eu tenho nessa area pra estar contribuindo. Mais ou menos assim a

gente esta sempre em contato sempre conversando. Pelo menos ano passado
funcionou dessa forma. (Juraci, professora)

Mas essa ndo é a atitude de muitos professores. Angela, por exemplo, ndo consegue
ver a possibilidade de um trabalho conjunto e justifica seu pensar pelo fato de as turmas do
Mais Educacdo serem heterogéneas.

Um dos professores (monitor) que trabalha com os meus alunos ele veio conversar
comigo [...]. Ele queria ver o que eu estava trabalhando para que ele trabalhasse na
sala, mas como a sala é de varias séries, varias idades, 0 que eu precisaria que ele

trabalhasse, ele nao pode trabalhar porque tem as criangas do primeiro ano que
nao estdo alfabetizadas. (Angela, professora)

Do ponto de vista dos monitores, o relacionamento, principalmente no inicio da
implantacdo do Programa, foi muito dificil, ndo havia abertura ao dialogo.

Para alguns, a cisdo do grupo permanece inquebrantavel, mas para outros, o problema
tem sido superado aos poucos. O monitor Vicente, por exemplo, tomou a iniciativa de romper
as barreiras, procurou conversar com professores, deu inicio ao didlogo, pediu e ofereceu
ajuda no desenvolvimento de atividades com os alunos.

Interpreto a atitude de Vicente como resultado da consciéncia que tem de sua posicao
de aprendente-ensinante, ou seja, de quem sabe que ndo sabe tudo, mas que pode contribuir
com alguma coisa. Sem deixar-se influenciar por olhares discriminatérios, Vicente persistiu
na luta pela abertura ao dialogo. Identificou os professores que estavam mais propensos a essa
abertura e se dispbs a ouvi-los, em primeiro lugar.

Em seu depoimento afirmou que a escola tem contribuido para melhorar sua préatica e
a faculdade de Pedagogia lhe da subsidios tedricos para compreender muitas situactes e
também para dar ideias aos professores.

A gente conseguiu trabalhar meio junto do professor. Trazendo o professor ficou
muito mais facil porque o professor “Olha, aqui vocé pode estar trabalhando assim
e assim”. Eu também poderia passar minhas ideias porque as ideias la da faculdade
eu tenho bastante teoria 14 na faculdade, mas na prética eu néo teria até entdo.
Entendeu?

Como que eu fui melhorando minha prética? Aqui dentro da escola trabalhando
com os professores. Eu, no comeco, eu ndo conseguia entrar numa sala de aula eles

ndo davam esse acesso, [...] mas hoje eu consigo ja trabalhar juntamente fazendo
planejamento.
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[...] No final do ano fui analisar a nota dos alunos com eles, fui para o conselho de
classe com os professores. Eles me deram essa abertura.[...] tive toda uma
autonomia de estar opinando também, porque eu queria saber se minhas aulas 1a
estavam refletindo na sala de aula. Tivemos um aproveitamento de praticamente
90% dos alunos do Mais Educacéo dentro da sala de aula. Foi uma aprovacao
muito legal [...] com ajuda do Mais Educacdo, com ajuda de todos os monitores,
dos professores, mas foi um trabalho bem arduo até chegar a essa relagao.
(Vicente, monitor)

Embora Vicente tenha conseguido ultrapassar algumas barreiras em termos de
relacionamento com os professores, trata-se de uma excec¢ao do grupo, uma superagéo isolada.
E de costume, por exemplo, durante o recreio, os professores da escola irem até a sala dos
professores para descansar, conversar e tomar um cafezinho, mas fui informada que, até o
momento da pesquisa, 0s monitores do Programa Mais Educacdo nédo frequentavam a sala dos
professores no horario do recreio. 1sso evidencia a falta de relacionamento interpessoal entre
0S grupos e acentua a cisao entre os que se consideram pertencentes a escola e aqueles
considerados agregados.

A aproximagéo tem sido gradativa. Para muitos monitores, ainda ha um abismo a ser

transposto entre 0s grupos.

A relacdo escola / comunidade

Como tratado no capitulo Il deste estudo, o Programa Mais Educacdo incentiva a
articulacdo de acdes entre escola e comunidade com o objetivo de ampliar as oportunidades
educativas dos alunos. As trocas de saberes, de espacos e de cooperacdes sdo estimuladas para
que se ampliem as possibilidades de atendimento e haja uma interlocucdo entre o que se
aprende na escola com a cultura local. No caso da escola “Girassol”, a relacdo desta com a
comunidade ainda enfrenta muitas limitacées.

A utilizacdo dos espacos comunitarios, como tratados ha pouco no item “Estrutura
fisica e investimentos”, foi uma experiéncia frustrada do ponto de vista da equipe gestora da
escola. As tentativas de realizagdo de atividades tanto na “feirinha” quanto no parque florestal
foram minadas por varios fatores: a falta de infraestrutura dos locais, 0 perigo que as criangas
corriam por estarem expostas ao transito da cidade e a dificuldade de dialogo da escola com

os diversos setores da comunidade para garantir a solucdo dos problemas.
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Em relacdo a troca de saberes, varios entrevistados tiveram dificuldade em identificar
circunstancias em que tais trocas ocorrem, afirmando que ndo percebem a interacdo da escola
com a comunidade nesse sentido.

A professora comunitdria Amanda considerou trés situacdes em que ocorrem
articulacdes da escola “Girassol” com a comunidade. A primeira é a de que o conhecimento
que 0 monitor Sérgio tem da populacdo do bairro, por ser um morador antigo, contribui para
que Amanda compreenda o comportamento de algumas criangas e passe a agir de forma mais

coerente com cada caso.

[...] as vezes a gente vé a crianca e vé a consequéncia que estd acontecendo, mas 0
que vem por trds pra chegar naquele fato, a gente ndo conhece. E esse
conhecimento popular dele, do vizinho, do conhecimento, do inicio: J& sei que é
parente de tal, conheco esse daqui desde quando nasceu... Isso me da subsidio pra
eu ndo fazer um prejulgamento daquilo.[...]

Essas informacdes, as vezes sdo obtidas através dessas pessoas. A gente, as vezes,
ndo mora aqui, entdo eu recorro a eles. O senhor conhece fulano? Ihh... esse dai a
mae dele é assim, a familia é assim, desestruturada, entdo vocé sabe que é s6 0
reflexo do que esta acontecendo com a crianca, entendeu? (Amanda, professora
comunitaria)

A segunda é sobre o envolvimento da familia nas atividades escolares, que Amanda
tem procurado intensificar utilizando a oportunidade dos passeios que realiza com as criangas
do Programa. Em conversas informais, Amanda afirma que esse estreitamento de vinculo com
as familias € algo que se tem almejado ha muitos anos, mas que sempre foi muito dificil de ser
concretizado. O convite para 0s passeios junto com os filhos tem proporcionado, segundo

Amanda, maior interesse dos pais pelas atividades que os alunos desenvolvem na escola.

No6s tivemos passeios que eu fiz questdo de chamar a familia. A gente foi em asilo,
orfanato, APAE, entdo, pra ter mudanca ndo s6 nas criangas. Ent&o deixava claro
que... Esse pode trazer? A mde? Pode. A irma mais velha? Pode. A familia? Pode,
deve trazer. [...] E ai eu percebi que chamando a comunidade, a gente tem uma
resposta. Porque as maes falam: N&o professora, é s pedir que a gente se mobiliza
e n6s vamos. Entdo eu vi que eu posso contar, entendeu? (Amanda, professora
comunitaria)

A terceira situacdo é referente a entrada dos saberes culturais da comunidade na

escola. Amanda identifica essa acdo em uma perspectiva pontual:

Entdo esse ano eu ja quero agora, dia trinta, fazer o nosso evento. Que eu quero
fazer uma mostra do nosso trabalho e nessa mostra eu quero abrir tipo uma feira
cultural, alguma coisa assim pra trazer o que a familia... o artesanato familiar pra
fazer uma parceria pra mostrar o que a gente faz e o que eles também fazem. E uma
tentativa de estar trazendo mais, de estar buscando mais eu estou vendo por essas
portas. Quem sabe mais pra frente a gente tem outras ideias de estar fazendo
assim.... (Amanda, professora comunitaria)
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Participei também da reunido com os pais de alunos para organizacdo do evento
mencionado na fala de Amanda e estive na escola “Girassol” no dia da mostra cultural. As
maes se fizeram presentes com exposicdo de artesanato e venda de comidas tipicas de festas
populares, como kreps, pastel, refrigerantes, etc. Os alunos fizeram apresentacdo de danca,
fanfarra e capoeira. Também esteve presente um grupo de alunos do Programa Mais
Educacdo de uma escola de uma cidade vizinha, que apresentou pecas de teatro e musicas
com sua fanfarra em clima de intercambio cultural. Varios professores da escola também
colaboraram para a realizagdo do evento.

Embora pontual e contando com parte do corpo docente, percebi que este esforco é
visto por Amanda como o come¢o de uma reflexdo para a valorizacdo da cultura local no
sentido de abertura da escola.

O coordenador Ricardo vé a relagdo da escola com a comunidade sendo efetivada por
meio da participacdo dos monitores nas oficinas.

A gente vé, por exemplo, a questdo da Capoeira que sdo pessoas que, dentro da
cidade, praticam a Capoeira e que se disponibilizaram pra vir aqui ensinar. A
fanfarra também eu citei, sdo pessoas que trabalham, em outros setores da
sociedade com isso e se dispuseram a vir aqui ensinar essa modalidade pras

criancas. Entdo ha sim um entrosamento e um envolvimento maior com a
comunidade. (Ricardo, coordenador pedagogico)

Em seu depoimento, também deixa claro que a parceria traz beneficios, tanto para a

escola quanto para os voluntarios.
H& duas cooperagBes. Uma € eles cooperando com nossos alunos que esté@o
precisando. E outra é a escola em si e 0s préprios alunos, cooperando com eles no

processo de formacg@o deles, entdo ha uma vontade. (Ricardo, coordenador
pedagogico)

Sua perspectiva, leva em consideracdo a participacdo de académicos que precisam do
estagio para complementar sua formacdo. O coordenador também afirmou que pelo fato dos
monitores ndo terem saldrio, apenas uma ajuda de custo, faz com que o “ganho maior deles”
seja a experiéncia adquirida e destaca que esta também pode ser considerada, a seu ver, uma
troca de saberes com a comunidade.

Todas essas perspectivas denotam uma legitima relacdo com a comunidade, no
entanto, o0 conceito freiriano de valorizagdo do “saber de experiéncia feito”, adotado como
linha filoso6fica do Programa Mais Educacdo, ndo foi aludido. Isso me fez inferir que no
interior da escola esses saberes ficam em suspenso no momento em que se esta ensinando 0s

contetdos do curriculo escolar listados na Proposta Pedagogica. A valorizagdo desses saberes
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como ponto de partida para o alcance do conhecimento cientifico como assevera Freire (2011,

p. 81-82) ndo foi expresso em nenhum depoimento.

Financiamento

A gestdo dos recursos do Programa Mais Educacdo, como mencionado no capitulo Il
deste trabalho, seguem as mesmas regras do PDDE, sendo assim, as decisdes sobre 0s gastos
e sua execucdo devem ser realizadas pelo Conselho Escolar com plena participacdo da
comunidade envolvida.

Amanda, responsavel pelo pagamento do ressarcimento de despesas de alimentacéo e
transporte dos voluntarios, compra de materiais e pagamento de servigcos prestados por
terceiros, descreve as dificuldades encontradas nessa tarefa.

As vezes a gente fala assim: Olha! Quarenta e tantos mil reais!!! Mas um tanto é
pra monitor, um pouco pra capital, as vezes, vocé quer adquirir alguma coisa pra
experimentar, ndo da. No caso da fanfarra me mandaram instrumento, mas ndo me
mandaram um centavo pra fazer uniforme. Ai a escola tem um monte de coisa pra

fazer, pra melhorar, pra poder ter uma adequacdo melhor pro mais Educagdo. O
gue eu vou priorizar? (Amanda, professora comunitaria)

Devido a insuficiéncia de recursos Amanda afirma que continuamente precisa recorrer
a promocoes, rifas e eventos como o da mostra cultural, realizado durante a pesquisa, que
também tinha como objetivo arrecadar fundos para a compra do uniforme da fanfarra. Desta
forma consegue custear despesas nao previstas nas regras do Programa, ou as que a legislacéao
ndo permite que sejam pagas com recursos publicos.

Em 2011, os materiais, cuja aquisicdo foi de responsabilidade do MEC, como a radio-
escola e a banda fanfarra, demoraram a chegar, e isso causou transtornos para o atendimento

dos alunos.

No6s trabalhamos um ano sem nada, sem equipamento nenhum. Até vir o kit, nés
trabalhamos com o projeto bate lata. Com instrumentos de reciclaveis. Cada um
conseguiu uma lata a gente comegou a trabalhar com isso. Agora gracas a Deus
estamos com nosso kit ai. Antes de nosso kit chegar vieram alguns instrumentos,
cedidos pela prefeitura, que era da fanfarra municipal e nds conseguimos iniciar o
nosso trabalho. No final do ano passado o nosso kit chegou. (Valquiria, monitora)

A insuficiéncia dos recursos também foi apontada pelos monitores no tocante ao valor
recebido por eles. Todos afirmaram que o valor é muito baixo e que deveriam ser mais
valorizados. Os professores também afirmaram que o valor pago aos monitores € irrisorio e

alegaram que, por isso, ndo se pode exigir um desempenho melhor deles.
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Em suma, todos os entrevistados falaram sobre as inadequadas condigdes de trabalho,
0 pouco investimento do poder publico local e a insuficiéncia dos recursos disponibilizados
pelo MEC.

Mudancas observadas na escola e nos alunos

Apesar de todas as dificuldades, os entrevistados apontaram que houve Vérias
mudancas na escola e nos alunos durante a implantacdo e desenvolvimento do Programa. A
professora Juraci destacou que teve “situacfes prés e contra”, pois algumas criangas
cansavam-se demasiadamente, por conta da mudanca da rotina, acostumadas a acordar tarde,
passaram a vir cedo para a escola e ndo tinham tempo de dormir antes de retornar a aula no
turno da tarde. Por outro lado, muitas apresentaram um avanco significativo nos estudos e em
termos de socializagdo e comportamento.

Os conteudos contribuem bastante. [...] Eu tenho alunos com dificuldade de
aprendizado que vao la e melhoram um pouco, tem alunos que ndo tem problema

nenhum de aprendizado, mas desenvolvem em outras questdes socais, na cultura...
(Juraci, professora)

Se, com o Programa, as criangas tiveram suas rotinas alteradas, os profissionais
também tiveram que enfrentar um novo ritmo de trabalho. De acordo com o diretor Pedro,
toda a comunidade escolar passou a ficar mais participativa.

A escola ficou bem mais movimentada. Os alunos, vindo num outro periodo ficaram
bem mais participativos. Nao s6 os alunos. Eles mais participativos, eles ficando

mais tempo na escola, eles fazendo mais coisas, fez com que nés também fizéssemos
mais coisas. (Pedro, diretor)

O exemplo dado por ele foi 0 momento do ensaio da fanfarra. O que no inicio era uma
“agitagdo de transtorno”, correria e bagunga, passou a Sser uma movimentacdo mais
organizada, pois 0s proprios alunos passaram a saber qual instrumento é destinado a cada um,
onde devem se posicionar e como devem se comportar ao fazer parte de um corpo
coreografico e musical.

Na visdo do diretor Pedro, o Programa Mais Educacdo, logo de inicio, quebrou a
tranquilidade e a rotina da escola. Em suas palavras, a escola estava uma “belezinha”...

Af antes disso batia o sinal sete horas, batia o sinal uma hora e cada um sabia sua

sala. Cada um ia pra sua sala e... “belezinha”. Agora ndo agora tem muito mais
agitacao, e onde eles véo ficar? E agora? Mas com o0 passar do tempo nesse mais
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de um ano de Mais Educacéo as coisas comegaram se ajeitar, esse ano ja deixamos
duas salas para o Mais Educacao, ficou mais facil organizar e com isso esta tendo
mais aceitagdo. (Pedro, Diretor)

Ao ouvir as palavras do diretor sobre essa desacomodacéo da escola, pude inferir que
a escola “Girassol” passava por um periodo de tranquilidade em seu aspecto organizacional.
Com a implantacdo do Programa Mais Educacdo muitas situacfes precisaram ser revistas e
reorganizadas. Vejo que essa movimentacao pode ser considerada um reflexo dos objetivos do
Programa Mais Educacdo no sentido de estimular as escolas a sairem da zona de conforto
pedagodgico e se mobilizarem para um “querer mais”.

Como tratado em item anteriormente, a implantacdo do Programa afetou a questéo dos
relacionamentos interpessoais na escola. Houve profundo abalo nas relagdes entre
profissionais e, além disso, os alunos participantes do Mais Educacdo também passaram a ser
vistos como “estrangeiros” dentro da propria escola.

Conseguimos desde melhoria com aluno como melhoria até de relacionamento com
os professores, porque no inicio os professores ndo aceitavam muito o Mais
Educacdo. Os professores da escola. Era meio que taxativo. Os alunos do Mais
Educacdo seriam ndo considerados da escola, mesmo eles sendo da escola de

manhd, os alunos do Mais Educacdo, quando estdo no Mais Educacdo ndo sdo
considerados da escola, seria até mais uma discriminacdo. (Vicente, monitor)

De acordo com o monitor Vicente, essa recusa dos professores, de os alunos
permanecerem mais um periodo na escola, soa como uma discriminacdo. Para ele a batalha
pela melhoria dos relacionamentos tem sido travada dia a dia, com algumas pequenas vitdrias.

As experiéncias aqui descritas contribuiram para a formulacdo em nosso imaginario de
uma nogdo de como o Programa Mais Educacgdo tem sido desenvolvido em uma determinada
escola. Obviamente essa realidade ndo se generaliza assim como ndo se esgotaram as
perspectivas em torno do objeto investigado.

No préximo capitulo tratarei sobre o sentido do Programa Mais Educacdo para oS
entrevistados e o significado deste em suas vidas. Por fim, apresentarei a visdo dos
entrevistados sobre os desafios que precisam ser superados pelo Programa e as perspectivas

em relacdo a seu futuro apontando sugestdes para seu aprimoramento.
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5. EDUCACAO INTEGRAL DO PROGRAMA MAIS EDUCACAO: limites,

necessidades, desafios e perspectivas

“[...] pensar a educacéo integral
como educacéo para a vida e
como acao das muitas forcas

sociais que podem articular-se
para reinventar a escola sdo as
tarefas que nos congregam. ”
(MOLL, 2012, p.30)

Pelo alcance da reflexdo fenomenologica foi possivel compreender, dentre as
informacGes colhidas dos sujeitos, uma multiplicidade de olhares e sentidos que o Programa
Mais Educacdo tem para as vidas dos entrevistados.

Ao mesmo tempo em que o Programa é visto pelo diretor como “um projeto em fase
embrionaria”, algo ainda em construcdo, professores, monitores (e o préprio diretor) o
identificam como um anunciador da educacao integral enquanto politica publica.

Por enquanto ele estd no comeco, na verdade ele estd no comeco de fato. N&o esta
funcionando totalmente como deveria funcionar que ainda de certa forma é
experimental. 1sso ndo é como as escolas do Brasil.[...]JO Mais Educacéo € para que

futuramente seja educacédo integral em toda escola com todos os alunos. (Pedro,
Diretor)

Eu percebo que o Programa Mais Educagdo ja € um [...] comeco pra instituicdo da

educacdo integral no Brasil. Porque a gente percebe no horario diferenciado do
horario normal da escola. (Sérgio, monitor)
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N&o ha davidas de que o Programa Mais Educacdo criou expectativas em relacdo a
educacgdo integral na escola. A professora Juraci 0 chamou de “ensaio para a educagdo
integral”. Um ensaio significa mais que uma prepara¢do. Significa um momento de
experimentacdo em que sdo0 permitidos erros, ajustes, avangos, retrocessos e muita
aprendizagem, para que a atuagdo “oficial” seja bem sucedida.

Também foi apontado pelo diretor que o Programa é uma “ideia fenomenal”, mas
[...]Ja forma como ele estd sendo colocado nas escolas parece que € uma coisa meio que
imposta (Pedro, Diretor). Sua fala demonstra que, mesmo reconhecendo que a proposta esta
em construcdo, Pedro ndo se sente participante dessa edificacéo.

Em outro momento, Pedro falou sobre o sentimento de que o Programa fosse uma
coisa agregada a escola, ndo pertencente ao grupo, e afirmou que era “por causa da recusa
dos funcionarios”. Aqui, Pedro afirma que o Programa “parece uma coisa meio que
imposta”. O diretor ndo afirma, neste segundo momento, o que o faz ter essa visdo, mas infiro
que esse sentimento provenha do fato de que suas proposicdes em relagdo a realidade local
ndo sdo ouvidas pelo poder publico, e os investimentos que considera necessarios ndo sao
realizados. Sua posicao na hierarquia publica ndo Ihe da condicGes para resolver determinadas
pendéncias. Ha certa impoténcia de sua parte diante dos problemas percebidos.

Em outros momentos do discurso, para ilustrar essa “imposicao” o diretor comparou o
Programa a um parente inoportuno que chegou a sua casa para passar uns dias e acabou
ficando para morar, sem que tivesse as condi¢cGes necessarias para sua acomodacdo. Essa
metéfora deixa claro que a escola ndo convidou o Programa para se instalar. Ele préprio se
ofereceu em auxilio a escola por perceber suas dificuldades em superar alguns pontos criticos
e, como uma intervencdo de esferas administrativas superiores, adentrou a escola. De acordo
com conversas informais, a propria comunidade (pais de alunos), percebendo mais seus
beneficios do que suas precariedades, passou a cobrar da escola a permanéncia do Programa,
ndo sendo mais possivel seu cancelamento, como cogitado pelo diretor. Em suma, ha uma
pressdo tanto administrativa, quanto da comunidade, para que a escola desenvolva o
Programa.

Em outra perspectiva o Programa € visto como um importante instrumento de
disciplina e controle dos alunos.

O Mais Educacdo é um Programa com muita disciplina e isso é coisa que esses
alunos estavam precisando. Pra participar do Mais Educacéo ele tem que ter 14 no

programa uma grande disciplina. E essa disciplina, esse respeito, essa
responsabilidade que 14 é exigido deles, esta refletindo também na sala de aula.
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[...] L& no Mais Educacéo ele é reforcado, com ele, as atividades de sala de aula, a
responsabilidade e a disciplina. Esse é um ponto positivo que reflete de volta na sua
sala de aula regular. (Ricardo, coordenador pedagdgico)

De acordo com o0 coordenador Ricardo, os alunos da escola “Girassol” tinham
dificuldades na aprendizagem, pois faltavam a eles disciplina e responsabilidade. Nesse
sentido, o Programa mais Educagdo veio ao encontro daquilo que precisavam. As oficinas
atraentes, com poucas vagas oferecidas, transformaram a participacdo no Programa em um
“privilégio”. Mesmo a equipe pedagdgica adotando critérios variados de selecdo para
participacdo, como exposto no capitulo anterior, os alunos séo informados de que somente
aqueles que demonstram vontade em desenvolver responsabilidade com as tarefas podem
receber a oportunidade.

Outro ponto de vista considera o Programa como uma “evolugéo da escola”.

Porque a escola, ela ndo evoluiu muito, a educacdo ndo caminhou muito porque as
criangas estdo ai com o mundo, de tecnologia e ai vem pra sala de aula. O professor
com o giz e a voz dele, e um livro que ndo atende. Porque esse programa vem pra
diversificar e atender os anseios desses alunos. Eu acho assim legal. [...] E eu acho
que as escolas precisam fazer isso. Até as universidades estdo atendendo assim, e

por que ndo a crianca que é a base. O ensino fundamental é a base de tudo. E se
trazer pra um ensino integral, com certeza vai melhorar. (Beatriz, professora)

Nesse sentido, o Programa traduz a possibilidade de o Estado substituir a educacao
arcaica baseada no giz e na voz, que ndo atende aos anseios dos alunos, por uma diversidade
de atividades que os coloquem em sintonia com o avango tecnoldgico. Uma visdo de mudanca
estrutural em termos de curriculo, metodologia e investimentos. A professora Beatriz também
Vvé com aprovacdo a ampliacdo do tempo escolar. Para ela, como uma obviedade, se o tempo
integral é necessario em diversos cursos de ensino superior que exigem uma carga horaria
maior para que o académico aprenda os conteudos e técnicas necessarios para ser um bom
profissional, muito mais o tempo integral é necessario na educacao basica, pois, como a
propria nomenclatura admite, é a base do ensino.

Do ponto de vista de Amanda, o Programa Mais Educacdo tem duas func@es: oferecer
estdgio para académicos das faculdades de licenciatura e ajudar as criancas da educacédo
basica com dificuldade no aprendizado, sendo a segunda funcéo, a principal.

[...] Mas eu vejo assim, entendo o foco do MEC, do Programa que esté fazendo uma
acdo com dupla fundamentagdo: esta dando a préatica pra quem ainda esta na

universidade e estd ajudando a crianga que tem dificuldade que eu vejo que é o
principal foco.

Amanda também afirma, em outro trecho de sua fala, que o Programa é um “passo

importante” e “promissor” para a educacdo, um divisor de dguas que resgatou a integralidade
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da educacdo (formal e informal). Interpretei a palavra “promissor” como algo prospero, que
traz esperanca de uma mudanca nos rumos da educacdo publica a partir do conceito da
integralidade.

A monitora Valquiria considera o Programa Mais Educacdo uma forma de oferecer
educacdo integral as criangas de classe social mais baixa. Para ela a escola “Girassol” ainda
ndo pode ser considerada uma escola de educacéo integral, porque o Programa ainda ndo
atende a todos os alunos.

De outro ponto de vista, lolanda ndo o considera uma pratica de educacdo integral,
pois 0 Programa ndo se trata de uma continuidade do ensino regular. N&o esté integrado. Para
ela, as atividades do Programa Mais Educacdo tais como a Capoeira, a Danga, a
Banda/fanfarra e PST, ndo tém uma ligacdo explicita em termos de conteldos programaticos
com o curriculo regular. Ao seu olhar, ndo estdo “integradas”. Estdo justapostas, “soltas” e
ndo contribuem muito para a aprendizagem dos alunos.

Os monitores Vicente e Sérgio veem 0 Programa como protecdo a crianca € ao
adolescente em relacdo ao envolvimento com drogas e violéncia. Uma oportunidade de tirar
os alunos da rua e proporcionar cultura, lazer e cidadania.

Alguns monitores e professores consideram o Programa como um instrumento do
MEC para elevar os indices de alfabetizacdo da educacdo basica. Uma estratégia para as
escolas reforcarem o ensino da Lingua Portuguesa e da Matematica, melhorando o IDEB.

Para a professora Angela, o Programa Mais Educacio é visto como uma
complementacdo, com muitas limitacGes, ao ensino regular. Para ela, € possivel que, durante o
tempo em que aluno esta no Programa, aprenda coisas que ndo conseguiu compreender na
aula do ensino regular, pois no Programa a crianca esta livre da avaliacdo, da nota, do
conceito. Segundo a professora, essa liberdade faz com que a crianga tenha mais amor pelo
Programa do que pelo ensino regular. Mesmo assim, Angela afirma que o Programa Mais
Educacdo ndo € o que gradua o aluno. Suas atividades sdo apenas complementos e, no caso da
escola “Girassol”, ndo atendem a totalidade dos alunos.

Na visdo do monitor Sérgio, a palavra complementacdo no contexto do Programa tem
um sentido mais pessoal. Para ele, o Programa, além de ser uma atividade cultural e social,
pois contribui para “tirar a crianga da rua”, € algo que complementa sua propria vida.

Aos cinquenta e quatro anos, desempregado, Sérgio resolveu fazer faculdade de
matematica para se qualificar para o mercado de trabalho. Segundo ele, trabalhar como

voluntario no Programa acrescentou-lhe novo sentido a vida.

201



Bom, meu trabalho na Escola [...] é um trabalho que eu considero como um
complemento. Primeiro a escola pra mim ela representa a minha segunda casa. E
onde a minha mulher voltou a estudar, meus filhos estudam aqui, meus netos, e
agora por coincidéncia, eu, fazendo faculdade, tive a oportunidade de trabalhar na
Escola. Entdo é muito satisfatorio e ao mesmo tempo é... Pra mim é algo que... Acho
que precisava pra mim, pra me completar. Eu estou realizando agora esse... N&o sei
nem assim como expressar, mas é muito satisfatorio pra mim trabalhar aqui na
escola profissionalmente e assim... particular também. Muito bom pra mim. (Sérgio,
monitor)

Para 0 monitor Sérgio, o Programa trouxe a oportunidade de sentir-se Gtil a sociedade,
além de ser valorizado e respeitado perante sua familia. A escola “Girassol”, para ele, nao ¢
apenas uma instituicdo de ensino. Tem um significado mais amplo, tem uma histéria de vida
em que filhos, esposa e netos sdo formados nesse lugar. Sérgio a chama de “segunda casa” e
nos horarios vagos, faz pequenos reparos em sua estrutura fisica, como pude constatar durante
a observacédo participativa.

Para a monitora Ana Claudia, o Programa também significa algo além de um
Programa educacional, tem sido uma experiéncia de vida:

Quando eu comecei aqui eu ainda estava estudando. Estava fazendo a faculdade.
Foi uma experiéncia de vida isso aqui. No comeco foi bem uma experiéncia de vida
mesmo. Ai eu até pensava, agora vou sair, depois que ja estava formada. Sé que eu
gosto daqui, eu gosto de trabalhar com as criancas aqui. E é isso, eu gosto daqui.

[...] pai, mde que ja vieram e agradeceram muito a gente pelo que ja fizemos pelos
filhos deles. Entdo isso é valido. Quando vocé vé o pai vindo agradecer: “Nossa!

Meu filho agora ja sabe ler, esta escrevendo!” Poxa, isso valeu a pena!
(Ana Claudia, monitora)

Quando a monitora se refere a “experiéncia de vida”, infiro que esteja falando nao
apenas da contribuicdo que a monitoria proporcionou para seu aprendizado durante o periodo
da faculdade, mas para seu crescimento nas relagbes humanas de forma ampla. Ana Claudia
sente-se gratificada e realizada profissionalmente ao ouvir dos pais dos alunos a aprovacéao de
seu trabalho. Percebe que tem contribuido para o desenvolvimento de seus alunos.

A interpretacdo dos dados coletados, principalmente por meio das entrevistas, nao
deixam duavidas de que todos os entrevistados apoiam a implantacdo do Programa Mais
Educacdo, desde que haja mais preparacdo do pessoal e investimentos na estrutura da escola.
Por isso, muitos desafios ainda precisam ser superados.

Durante toda a entrevista o diretor Pedro demonstrou preocupacdo em relacdo a
estrutura fisica da instituicdo, que propde manter os alunos o dia todo sob sua
responsabilidade. Em sua fala, reporta-se a realidade das escolas estadunidenses, como

aquelas mostradas nos filmes americanos em que ha uma estrutura fisica vultosa, que atende a
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todas as necessidades dos educandos: “A gente sempre vé nos filmes, os alunos, nos Estados
Unidos, os alunos entrando la sete e meia da manha e saindo trés e meia da tarde. Comeca
de manha vai até a tarde e ld funciona por um bom tempo”. (Pedro, Diretor)

Sua atencdo concentra-se na oferta de ensino em tempo integral com estrutura fisica
adequada para a manutencdo dos alunos: espaco fisico agradavel, mobiliario, banheiros,
vestiarios, refeitorio, bebedouros, recursos humanos, enfim, a instituicdo precisa funcionar de
forma organizada, segura, sem tumulto ou problemas administrativos para que possa ser
realizada a educacdo integral.

E de consenso que ndo temos em nosso pais um historico de permanentes
investimentos em estrutura fisica de escolas publicas. Afora os poucos exemplos apresentados
no segundo capitulo deste trabalho, nossa heranga educacional em termos de estrutura fisica é
infima. Tanto que essa foi, com efeito, uma das bandeiras de luta de Anisio Teixeira na
década de 1950 e de Darcy Ribeiro na década de 1980. Anisio defendia a tomada de medidas
ousadas e investimentos significativos na escola, tendo em vista a grandeza de sua finalidade
enquanto “instituicao primaria e fundamental da sociedade em transformagao” (TEIXEIRA,
2007a, p. 178). Darcy, na época da construcdo dos CIEPs, na tentativa de desmitificar a ideia
de que ‘“crianca que mora em barraco pode perfeitamente estudar em escola de barraco”
(RIBEIRO, 2009, p. 186) asseverava que 0 povo brasileiro tinha o direito de ter seus filhos
estudando em escolas bonitas, funcionais, arejadas e eficientes, independente de sua posicédo
social (RIBEIRO, 1986, p. 108).

Ao final de sua fala, mais otimista, mas ndo menos preocupado, Pedro afirma que
muita coisa j& mudou e que 0s primeiros e mais sérios problemas foram resolvidos, porém
continua afirmando que muitas medidas s@o apenas paliativas.

Agora mudou um pouco. Mudou um pouco, ndo, mudou bastante. Porque a gente vé
gue aquele problema esta resolvido. Mas essa seria a primeira coisa que eu faria: a
estrutura e... a prefeitura aqui, eles tentam. Até, agora... essa questdo das tendas®®

que eles estdo querendo construir aqui fora, mas eu ndao gosto desse tipo de medida
paliativa. (Pedro, Diretor)

A docente Beatriz afirmou que na escola deveria ser “igual é na creche, vir de manha
e ir embora s6 a tarde”. E que nesse tempo, a escola deveria ensinar “ndo s0 leitura, escrita,

matematica, mas também ensinar pra vida: as tecnologias, aula de informatica e tudo”.

(Beatriz, professora)

8 As tendas as quais o diretor Pedro se refere sio armacdes de ferro e aluminio cobertas com lona, semelhante as
utilizadas em festas e eventos. A prefeitura adquiriu varias e as disponibilizara para as escolas montarem nos
patios para que os alunos realizem as atividades do Programa Mais Educacao.
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Quando a docente se refere a rotina da creche, faz alusdo a um tempo néo
fragmentado, um continuum.

A professora comunitaria Amanda que também concorda com a ampliagdo do tempo,
faz mencdo a esse tempo continuo citando a realizacdo de atividades que ndo constam no
curriculo regular, mas que considera momentos de aprendizagem:

Eu acho que o governo coloca as sete horas diarias. Ele coloca no manual, 1a. Eu
acho que deveria ser dessa forma mesmo, ficando, e... a questdo do almoco, o

banho... Porque todos esses momentos sdo momentos de aprendizagem. (Amanda,
professora comunitéria)

Ao ouvir Beatriz afirmar que a escola precisa “educar pra vida” e Amanda dizer que
almogo, banho, “todos os momentos sdo momentos de aprendizagem” lembrei-me das
palavras de Anisio Teixeira (2007b, p. 63) quando este, fundamentado em Dewey afirmava a
necessidade da escola rever seus conceitos de educacéo, pois educar € uma funcdo complexa
que abarca o crescimento total da crianga. Segundo ele, “o organismo ndo pode Ser treinado
por partes. A sua atividade funcional, de educacgéo e vida, é essencialmente unitaria. A escola
deve transformar-se para prover ambiente complexo como o ambiente da vida, onde a crianca
se desenvolva e se eduque” (TEIXEIRA, 2007b, p. 63). E ainda, “vida, experiéncia e
aprendizagem, ndo se podem separar. Simultaneamente vivemos, experimentamos e
aprendemos” (TEIXEIRA, 1965, p. 16).

A professora comunitaria Amanda afirmou que a escola da atualidade precisa oferecer

educacdo integral e enfrentar o desafio de “abracar” a fun¢do da familia.

[...] hoje, Carla, a estrutura da familia vem com essa fase PRI-MOR-DI-AL, que é 0
que chega aqui e so vai pra frente, totalmente desestruturada, sem alicerce. Entdo a
sociedade evoluiu de um pragmético diferente e n6s ainda temos aquela concepgéo
que temos que ter pai, mae, filho, vd e vo, entendeu? Entdo nds temos que ter um
convivio: uma hora é vé, uma hora é pai, uma hora tia, uma hora... “Ah! Eu s6 crio
ela”. Entendeu? Entdo eu vejo assim, que talvez, resgatar iss0 na educacgdo formal,
vai dar uma conotagdo melhor. Eu sei que ndo é nossa obriga¢do, mas é uma forma
de vocé melhorar o seu trabalho numa educacgdo formal, entendeu? Entdo eu acho
assim que fazendo dessa forma, a crianca vindo, ficando o periodo todo, nos
conseguindo ter mais contato com essas criangas, vocé esta entendendo? Mostrando
esses conceitos que, ndo deveria ser da escola, mas ndo tem... ja estd um
paternalismo gigantesco, entdo vamos abracar tudo de uma vez. E tentar educar
dessa forma, entendeu? Porque ai eu vejo assim que ele vai ter o lado de formacéo,
0 pedagdgico-cientifico, quem sabe a gente coloca no programa algo profissional,
ele sai aprendendo, mais pra frente, ja estd tudo pré-encaminhado é sé seguir,
entendeu? Entdo eu vejo assim.[...] (Amanda, professora comunitéria)

Para a professora, o ideal seria que a crianca trouxesse 0s conhecimentos basicos de
casa para que a escola se ocupasse apenas da instrucdo cientifica. Essa educacédo informal, de

casa, a que Amanda se refere, consiste na formagdo ética, moral, cultural, e de habitos de
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comportamento, de higiene, etc. Amanda afirma com veeméncia que essa educagdo é a base
de tudo e que a escola deveria partir desse ponto e “sd ir pra frente”.

Em sua visdo, essa formacéo inicial, de responsabilidade da familia, esta “totalmente
desestruturada, sem alicerce”, devido as mudancas culturais e de valores ocorridas na
sociedade e, pelo fato de a escola ndo compactuar com algumas mudangas, principalmente em
relacdo a composicdo do nucleo familiar o trabalho pedagdégico fica comprometido.

A solucdo vislumbrada pela professora, para a oferta de educacdo integral, é fazer com
que a escola “abrace” o papel da familia, mesmo tendo a consciéncia de que esta ndo ¢ sua
tarefa. Sua justificativa € a de que seu trabalho “pedagdgico-cientifico” precisa dessa base
para ser bem sucedido. Amanda acredita que essa caréncia pode ser suprida se a crianca
permanecer mais tempo na escola e se os profissionais da educagdo proporcionarem uma
educacdo embebida de ética, moral e até cuidados bésicos, ensinando bons habitos e atitudes.
Coisa que, segundo Amanda, as familias ndo tém feito.

Sobre isso a professora Luciana afirmou:

[...] Eu acho que nos, o Brasil, tem enfrentado hoje uma problematica muito grande
de criangas que ndo tém um acompanhamento da familia.

N&o que a escola tenha que abracar o que compete a familia, mas se ele
permanecesse na escola o periodo integral acho que muita coisa que poderia afeta-
lo e torn&-lo um ser humano assim digamos... Eu acredito que a educacao integral
pode contribuir para tornar a crianga um ser humano melhor.

[...] A familia ndo d& amor, ndo da carinho, ndo da atencdo? Eu pelo menos,
particularmente como educadora, dentro da minha sala, se ela ndo tem em casa...
Se ela chegar em casa e o que vocé fez pra ela, vai morrer, ndo vai continuar, nao
importa, eu sei que num futuro bem distante a longo prazo, essa crianga vai se
lembrar que alguém fez alguma coisa por ela.

Mesmo que a familia ndo tenha feito, fora do ensino aprendizagem, mas da area

emocional. Porque antes da crianga ser um ser em evolugdo, ela é também... Eu
acredito que a crianca é mais emocional do que a raz&o. (Luciana, professora)

Nas falas das duas professoras € possivel observar que a caréncia da qual tratam nao
consiste em caréncia apenas material, mas em caréncia afetiva, em falta de condicdes de
transmisséo de valores morais, de afetividade e de cuidados basicos. Luciana fala em falta de
“acompanhamento” o que pode ser inferido como consequéncia da falta de tempo das familias
em que pai e mée trabalham e ndo conseguem dispensar a atencdo necessaria aos filhos.

A diferenga entre as falas ¢ que o texto de Amanda abrange o sentido de “abracar tudo
de uma vez”, de assumir um papel que ndo é seu, enquanto que a fala de Luciana envolve o
sentido de auxilio, de apoio a familia.

Sobre isso Anisio Teixeira afirmava que a instituicdo familia, além de abalada em seus

fundamentos econdmicos, que exigiu o emprego do pai e da mée fora de casa, sofreu também
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os conflitos de mentalidade entre geragdes. Por isso, em vez de o lar ser o lugar de
tranquilidade, de descanso, de vida comum, passou a “apelar por socorro” (TEIXEIRA,
2007c, p. 66).

Segundo o autor, a escola deve contribuir em seu auxilio, porém ndo em sua
substituicdo, pois “é pelo lar que se deve processar grande parte da educag¢do da crianga”.
(TEIXEIRA, 2007c, p. 66).

Paulo Freire (2011, p. 82), ao falar do “saber de experiéncia feito”, lembra que,
embora o educando, especialmente o da classe pobre, ndo se achegue a escola com a cultura, o
comportamento e os bons habitos esperados pelos professores para facilitar seu trabalho, ele
ndo chega vazio. Traz costumes e saberes que, podem ndo ser compativeis com o modelo
cultural ou nivel de intelectualidade tido como ideal pela escola, mas sdo 0s seus saberes, sdo
a sua historia, ndo podem ser ignorados. Devem ser tomados como ponto de partida para que
o aluno “va além”.

Todavia, quando a professora Amanda afirma que a escola deve educar a partir da
educacgdo que a crianca recebeu em casa, “que é o que chega aqui e so vai pra frente”, € que
esta base “esta totalmente desestruturada, sem alicerce”, entendo que possa haver nesta fala
dois sentidos:

O primeiro é gque exista uma visdo limitada em relacéo a cultura da classe popular a
que as criangas da escola “Girassol” pertencem, fazendo com que esta cultura ndo seja
considerada como valida, por ndo ser uma cultura de intelectuais. Essa viséo tende, segundo
Arroyo (2012, p. 36), a tratar tais criancas e adolescentes como inferiores, carentes de valores,
de racionalidade, com problemas de aprendizagem, desmotivados e violentos.

O segundo sentido, correlato ao primeiro, € 0 de que a professora comunitaria, por
envolver-se com a comunidade no dia a dia e obter informacdes sobre os problemas familiares
dos alunos, esteja denunciando o abandono em que vivem muitas criancas da escola
“Girassol”, que apesar de fazerem parte de uma classe social ndo tdo carente, mas também
ndo tdo privilegiada, popular, trabalhadora, assalariada, sdo, como afirma Arroyo (2012, p.
40) “vitimas historicas de relagdes sociais, econdmicas, politicas e culturais de dominagao-
subordinacdo-inferiorizagdo”.

Em sua fala, Amanda afirma que muitas criancas demonstram ndo ter referéncias
afetivas importantes como pai, mée, avd, avd, mesmo nao sendo orfaos. A expressdo “ah, eu
so crio ela...” proferida por Amanda ao imitar a fala que ouviu de uma pessoa em relacdo a

uma aluna da escola, que por ndo ser sua filha, apenas “cria”, levou-me a refletir sobre o
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diminuto grau de envolvimento emocional que deve vigorar no ambiente familiar em que
essas criangas vivem. Imagino que Amanda, ao deparar-se com essa infancia sem afeto, com
baixa autoestima que € reforcada pela sociedade e pela propria familia, sente-se constrangida,
assim como a professora Luciana, a suprir a afetividade e os cuidados a tais criangas para que
tenham minimas condic@es afetivas e de higiene para o desenvolvimento de suas habilidades.
E possivel que, para a supressdo dessas caréncias, Amanda atribui a tentativa de “abracar” a
educacdo informal que a familia, a igreja e a sociedade, como ela afirma, ndo tém dado conta.
A professora Luciana destaca a impossibilidade de desenvolvimento de uma educacéo
integral sem que haja profissionais comprometidos com o que fazem.
[...] Vocé pode ter uma educacdo integral sem profissionais comprometidos? Sem
amar o que ele faz? Ele néo vai contribuir nada pra essa crianca tornar um ser
humano melhor também no final.
Sabe, é complicado. Porque vocé teria que peneirar, passar uma peneira na
educacdo e selecionar aqueles profissionais que realmente amam o que fazem,
porque eles trabalhariam. Mesmo que a familia ndo trabalha, a familia ndo esta
nem ai pra ele (o aluno), mas como ele (professor) ama o que ele faz, ele vai
trabalhar isso na crianca.
[...] Falta comprometimento. Mas ndo é a escola que vai desenvolver isso. Isso
nasce com a pessoa.

[...] Por que nem todos que estdo aqui nasceram pra ser educadores, entendeu?
(Luciana, professora)

Luciana ndo fala em formacdo, em profissionalidade, fala em compromisso, em
vocacdo. De acordo com a professora, mais que formacdo académica, é necessario amor para
preencher no aluno o vazio deixado pela familia que, segundo ela, tem negligenciado a
formacdo afetiva das criancas.

Apesar de defender que o aluno precisa ser visto como um todo, como declarou
anteriormente, Luciana exp0e aqui outra concepg¢do de pessoa. Fala agora em uma perspectiva
essencialista, segundo a qual o ser humano ¢ definido por uma esséncia anterior e exterior a
ele. Essa visdo a faz acreditar que muitos profissionais ndo nasceram para serem professores.
N&o possuem as caracteristicas necessarias para exercer tal profissdo. Tais caracteristicas, do
seu ponto de vista, séo inatas. Ndo podem e ndo serdo modificadas pela escola.

Percebo, neste ponto, uma contradicdo em sua fala. Se o profissional que ndo é
comprometido ndo pode ser transformado pela escola, interpretada aqui como sua formacéo
inicial ou continuada, se suas caracteristicas sdo inatas e irreversiveis e que para mudar a
educagdo ¢ preciso “passar uma peneira”, isto ¢, excluir os maus profissionais, deixando
apenas os que “amam” os alunos, significa que ja nascemos prontos, uns amando, outros ndo,
sem a qualidade do inacabamento defendido por Freire (2005b, p. 83). Sendo assim, a

educacdo integral que Luciana concebe, aquela em que o aluno deve ser visto como um todo,
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de forma global, sem separar afetividade, racionalidade, desenvolvimento fisico, etc, deixa de
ter sentido no conjunto de sua fala, pois a professora cita os proprios professores como um
exemplo de que a agdo educativa ndo afeta sua dimenséo emocional, afirmando que o ato de
“amar” os alunos seja algo inato.

Freire (2005b, p. 92), discorre sobre a necessidade do amor no ato educativo. Refere-
se a esse sentimento como um ato de valentia, de liberdade e de dialogicidade. O autor
acredita na transformacdo da pessoa pela educacdo e pelo didlogo critico, que € um ato
amoroso. Nesse sentido, Freire (2005a, p. 126) lembra que “qualquer tipo de professor, nao
aparece por acaso, mas no jogo das forcas sociais e econdmicas, politicas culturais, entre as
quais se acha ou ndo a vontade politica de formar professores sérios e capazes” e aponta para
uma formacdo de professores direcionada no sentido da democratizacdo da educagédo, para
que se possa contar com professores responsaveis social, pedagodgica e politicamente.

Em relacdo aos fundamentos do Programa, muitos entrevistados preferiram nao
posicionar-se, haja vista que declararam ndo conhecer a proposta com profundidade. Alguns,
como mencionado no capitulo anterior, nunca leram nada a respeito. 1sso deixa latente a
necessidade de formacéo e informacéo para toda a comunidade escolar.

Eu acho que se o Programa for aplicado na integra, eu acho que ndo tem que
mudar nada, nada. [...]. Eu acredito que faria uma revolucéo na educacéo em todo

Brasil. Porque eu conhego escolas que tem essa educagdo integral... (Luciana,
professora)

Mas, mesmo ndo conhecendo a proposta em sua profundidade, os professores tém a
certeza de que sua escola ndo desenvolve o Programa da forma como foi idealizado.
Classificam o Programa Mais Educacao como “fenomenal, excelente, fantastico”, mas nao
veem possibilidades de sua plena efetivacdo. Para alguns, ndo ha a possibilidade de isso

ocorrer sem que haja investimentos sensiveis em todas as areas da educacéo.

O Projeto tem tudo para dar certo, mas ndo tem espaco. Nao existe uma escola do
Brasil que esse projeto vai funcionar com perfeicdo. Porque a gente depende do
espaco fisico, esse espacgo fisico pra ser construido depende de verba, a verba
depende de um monte de coisas. (Angela, professora)

E eu acredito assim que o Programa Mais Educacdo jamais vai acontecer na
integra. Porque ndo depende do Programa Mais Educacéo. Depende das pessoas
envolvidas no processo, entendeu? Vocé sabe, lidar com ser humano néo é fécil.
(Luciana, professora)

Mas eu vejo assim, que toda a ideia que é posta no papel é fantastica. O problema é
a gente tirar ela daquilo e fazer a pratica. (Amanda, professora comunitéria)

Eu acho assim, que o Mais Educagéo veio na hora certa mesmo. O que tem que ser
pensado mesmo é o espago fisico, porque é facil falar: Nao, mas debaixo de uma
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arvore, debaixo de qualquer lugar... Nao € assim. A gente precisa de concentragao.
Tem hora que o aluno precisa se concentrar pra fazer atividades também. (lolanda,
monitora)

Em relacdo ao conhecimento da proposta, a professora Juraci lembra que muitos pais
de alunos tém confundido o aspecto social do Programa com assistencialismo e que as
familias precisam ser melhor informadas sobre 0s objetivos do Programa.

Muitas vezes o0s pais procuram o Mais Educacdo como um momento
assistencialismo, “Ah, eu ndo tenho com quem deixar, entdo eu vou por no Mais
Educacao”. “Eu ndo posso pagar uma babd, entdo eu vou por no Mais Educagdo”.
Entdo a concepcdo da familia é o principal segmento que tem que ser mudado. A
familia tem que ter mais informacGes do que é o Programa Mais Educacdo pra

mudar a visdo porque desde comecou até entdo, a procura mais frequente é pelo
assistencialismo (Juraci, professora)

Outro desafio destacado pelo grupo foi a falta de engajamento de toda escola no
desenvolvimento do Programa. Os varios depoimentos ja citados mostram que a maioria dos
professores desconhece a proposta, ndo se envolve nas atividades, nem se considera
participante de sua construcdo. Essa falta de unido entre professores, monitores e coordenagéo

para tentar solucionar os problemas da equipe é um dos grandes desafios a serem enfrentados.

[...] Eu acho é que deveria ser assim: a gente estar mais junto com os professores, a
coordenacdo e os professores da escola. Ndo assim separado, 0 Mais Educacéo é
uma coisa, a escola € outra. [...] esse é 0 Gnico ponto negativo que eu vejo. Que
deveria ser assim. Trabalhar junto. O aproveitamento seria muito melhor.
Conversar, a gente conversar com os professores. (lolanda, monitora)

A desarmonia do grupo abarca ainda questdes salariais que esbarram ndo apenas nas
questdes de formacdo, mas nas questdes de funcdo na escola. Monitores, mesmo depois de
graduados, continuam sendo voluntarios, recebendo apenas ressarcimento de alimentacdo e
transporte, sem direitos trabalhistas.

A questd@o que eu vejo assim que a remuneragdo para 0s monitores, eu vejo também

que deve ser melhorada, porque o desempenho que eles tem é tanto quanto um
professor, pelo menos a gente exige tanto quanto. (Amanda, professora comunitéaria)

Os professores comunitarios participam de formacdo continuada sobre o Programa,
fornecida pela SME, no entanto os monitores, embora recebam a formacdo por meio da
professora comunitéria, requisitam capacitacdo em areas especificas de atuacdo, como a
musica e a danca. Além disso, apontam para a necessidade de mais recursos para o
desenvolvimento das oficinas.

Eu acrescentaria sim. Mais recursos para 0s monitores, porque eu acho que na

minha concep¢do, nos ndo temos [...] cursos. A gente tem cursos sim de estar
buscando, de estar nas palestras sobre o Mais Educacdo, mas o monitor assim em
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cada sua area nao tem. [...] N6s nos dedicamos muito ao Mais Educagéo. Entéo a
gente gostaria de receber mais apoio quanto a isso. Qualificagdo na nossa area, so
isso. (Valquiria, monitora)

Os recursos que sdo mandados sdo muito pouco pra atender o programa. Essa
questao de recurso é uma questao que seria um pouco mais elevada. S6 o valor que
vem para o programa é pouco, ndo atende toda a necessidade do programa. Algum
material, como eu te disse, 0 MEC manda, mas outros nds temos que comprar,
(Vicente, monitor)

Diante do exposto, infiro que para o grupo, hd a perspectiva de que o Programa
avance, pois traz em seu bojo o ideéario da educacdo integral. Porém, a implantacdo bem
sucedida da educagdo integral com a ampliacdo do tempo escolar esta condicionada a
participacdo na construcdo da proposta, em investimentos na formagdo dos professores e dos

profissionais que atuam nas oficinas e, principalmente, em infraestrutura escolar.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

“Ndo sou esperancoso, disse certa
Vez, por pura teimosia, mas por

exigéncia ontologica.”
(FREIRE, 1996, p. 64)

Tendo em vista o objetivo inicial de conhecer as concepcdes de educagéo integral que
direcionam a pratica pedagogica de gestores, professores e monitores de uma escola publica a
fim de descrevé-las e interpreta-las e, ainda, o de conhecer as experiéncias desse grupo em
relacio a implantacdo do Programa Mais Educacdo, considero que 0s mesmos foram
atingidos, pois pude, além de ouvir aqueles que no dia a dia estdo vivendo essa realidade,
presenciar o Programa, olhar para ele a partir da minha perspectiva enquanto sujeito
inseparavel do objeto e posicionado dentro da escola que é o lugar em que ele acontece; senti-
lo, descrevé-lo tal como € visto por mim e por seus agentes, sem retoques e além das
aparéncias. Contudo, defino este trabalho como uma sintese proviséria da realidade
investigada que se modifica constantemente dado ao caréater histérico de seu objeto que é
parte do ser humano.

Certamente, depois de percorrer todo esse caminho, de haver adentrado com olhar
fenomenologico ao mundo da escola “Girassol”, este cendrio ndo tem para mim o mesmo
significado de antes. A escola “Girassol” ndo ¢ mais apenas a escola pioneira na implantacao
de um programa de educacdo integral, possuidora de elementos importantes para elucidacédo
de um fenémeno. Depois da pesquisa, esse lugar passou a ter outros sentidos, passou a
significar para mim fonte de conhecimento, gratiddo, afeto, lugar de conversas e descobertas,
lugar de ver algumas invisibilidades que jamais eu poderia ver ndo me tivesse sido permitida

essa aproximacao.
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O percurso historico, trilhado na primeira parte deste trabalho, forneceu elementos
importantes para a contextualizacdo do fendmeno e compreensdo das raizes do debate da
educacdo integral. Ndo ha& duvidas de que o pensamento deweyano no movimento
escolanovista contribuiu significativamente para a formulagdo de novos rumos para a
educacdo no sentido de sua integralidade. Também o ideario de Anisio Teixeira como
precursor do movimento da Escola Nova no Brasil, e expoente na defesa da educacdo publica
de qualidade para todos, apontou para a necessidade de se repensar educacdo das escolas
brasileiras no sentido de garantir aos alunos das classes populares 0 acesso a educacao
integral. O conceito de educacéo integral defendido por ele, por Darcy Ribeiro e Paulo Freire
e os estudos de Guard, Miguel Arroyo e Rafael Yus, que formaram a base conceitual desse
estudo, complementaram-se uns aos outros e contribuiram para a reflexao sobre o tema.

As diversas experiéncias inconclusas de educacéo integral desenvolvidas no Brasil,
abordadas no segundo capitulo, mostraram a falta de continuidade de projetos educacionais
pelo fato de estes terem seus investimentos mais dependentes de posicionamentos partidarios
do que politicos. Em muitos casos a escola em turnos retornou, configurando ser de praxe no
cenario brasileiro a descontinuidade de politicas educacionais. Infelizmente, esse fato acaba
refletindo nos resultados dos estudantes e na baixa qualidade da educacao.

Os fundamentos e organizacdo do Programa Mais Educacao apresentados desde sua
instituicdo em 2007 em nivel nacional, até a atualidade, percorrendo a esfera estadual e
municipal (Sinop-MT), possibilitou constatar que o aspecto intersetorial deste Programa,
atrelado ao principio de sustentabilidade e, ainda, seu carater aberto, sdo caracteristicas de
uma ampla politica educacional que, para haver continuidade e realizar as mudancas a curto,
médio e longo prazos a que se propbe, exige maior envolvimento e participacdo de toda
sociedade. E um convite & escola, a familia, & comunidade e ao poder publico para a
corresponsabilidade para com a educacao.

O resultado da pesquisa mostrou diferentes pontos de vista que expressam concepcdes
de educacdo integral bastante diversas.

E de consenso entre os entrevistados que o conceito de educacdo integral passa pela
ampliacdo do tempo escolar sem, contudo, uma definicdo da quantidade desse tempo. Mas,
para alguns, essa ampliacdo do tempo escolar tem uma condicdo: ofertar atividades
diversificadas e prazerosas no contraturno. Esse ponto de vista, no entanto, ndo exigiu uma
proposta pedagdgica em que se observasse uma permeabilidade entre as areas do

conhecimento, mas uma diversidade de atividades com o objetivo de tornar o ensino menos
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rotineiro e mais prazeroso. Também foi citada a ampliacdo de tempo e espaco (fora da sala de
aula, mas dentro do pétio escolar) com a acoplagem de aulas préticas ao ensino tradicional.
Houve quem afirmasse que educacgdo integral é trabalhar todas as areas do conhecimento de
forma interdisciplinar, formando o aluno para a vida em sociedade, em uma superagdo do
dualismo corpo-mente. Educacdo integral foi definida como contribuicdo a protecdo da
crianca em relacdo ao uso de drogas, violéncia e injustica social. Outros pontos de vista
expressaram que educar integralmente consiste em trabalhar o desenvolvimento da pessoa
como um todo, que é melhoria de vida para o aluno; conhecimento, socializacdo e total apoio
escolar e, mesmo ndo admitindo que essa seja a responsabilidade da escola, a educacédo
integral foi definida como sendo a juncéo da educacédo informal e educacéo formal no ambito
escolar.

A grande diversidade de concepgdes, que era algo ja esperado, possibilita o
enriquecimento de um amplo debate sobre educagdo integral, que como exposto pelos
participantes, ndo tem ocorrido no interior da escola com todos os agentes. Embora algumas
dessas concepcdes se aproximem das de diversos autores ja mencionados, 0s participantes nao
se autodeclararam filiados a determinada linha pedagdgica. Posicionaram-se baseados em
opinides, no senso comum. Por isso, precisam ser valorizadas no sentido de servirem de ponto
de partida para o debate, ampliacdo e aprofundamento de tal conhecimento.

A observacdo participativa e a oitiva dos depoimentos me levaram a constatar que a
disseminacgdo da proposta do Programa Mais Educacdo entre os gestores escolares e diversos
setores da municipalidade, por parte do poder publico local, ndo foram suficientes para a
criacdo de uma consciéncia de cooperacdo nem no interior da escola, nem na comunidade de
que esta faz parte. No conjunto das acOes verifica-se uma fragmentacdo da corporificacao
formada pelas instancias: prefeitura, escola, demais secretarias, sociedade organizada e
comunidade em geral. Os pressupostos filos6ficos que fundamentam o Programa ndo sao
amplamente conhecidos e, consequentemente, ndo constituem uma direcdo a seguir.

Os préprios professores admitem possuir pouco conhecimento dos fundamentos do
Programa, ou seja, tem-se trabalhado com algo que ndo se conhece. Muitos ndo veem as
atividades fisicas e culturais propostas nas oficinas como contributivas para o
desenvolvimento multidimensional do aluno, mas como um atrativo para que estes
frequentem as aulas de Letramento e Matematica tdo necessarias para sua formacao.

As experiéncias vividas pelo grupo durante a implantacdo do Programa Mais

Educacdo revelaram que houve uma frustracdo de expectativas em relacdo ao Programa;
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resisténcia inicial por parte de professores e funcionérios, e um sentimento de agregamento e
ndo de pertencimento do Programa a escola. O Programa foi comparado a um parente
inoportuno e a um presente identificado ludicamente como um “Playstation”. Esse sentimento
de receber algo pronto, para somente executar, seguindo um roteiro pré-estabelecido por
outrem, ficou evidente em vérios depoimentos e precisa ser desmitificado para que o
Programa “levante voo” nessa comunidade.

O fato de os alunos darem mais importancia e preferirem as atividades do Programa as
do ensino regular e a indignacao da professora em relacéo a isso, mostra a necessidade de uma
urgente revisao das atividades desenvolvidas no interior da escola como bem defendia Anisio
Teixeira.

A falta de conhecimento e de apropriacdo da proposta pde em risco sua eficacia e abre
espaco para que o aluno seja, mais uma vez, responsabilizado pelo fracasso escolar, no
sentido de que lhe foi dada uma grande oportunidade e este ndo soube aproveita-la.

Em se tratando de protecdo a crianca, ha depoimentos que elegem a educacéo integral
e o territorio escolar como panaceia. E possivel que a falta de politicas publicas de inclusdo
social, faca com que os adolescentes, 0s quais se referem os entrevistados, ndo encontrem,
fora desse territorio ‘“blindado”, alternativas de atuagdo significativa, restando-lhe a
ociosidade ou exposicdo a criminalidade.

A estrutura fisica aquém da necessaria para comportar todos os alunos da instituicéo
de forma adequada somada a pouca ou nenhuma possibilidade de utilizacdo de espacos fora
do ambiente escolar, seja por dificuldade de didlogo e negociacdo, por escassez financeira ou
inviabilidade de seguranca, ndo permitem a visualizacdo de um futuro de ampliacdo de
atendimento do Programa, ou a consolidacdo de uma politica de educacdo integral, mas a da
estagnacdo de um projeto.

Ficou evidente também que os recursos destinados ao Programa séo insuficientes para
realizar as adequacOes necessarias, adquirir materiais, promover aulas-passeio e
principalmente no tocante ao ressarcimento das despesas com monitores, que precisam ser
mais valorizados.

Importa lembrar que Guara (2009) afirma que uma proposta de educacao integral na
perspectiva da interlocucdo com a comunidade somente se sustentara onde a relacdo entre
comunidade, dire¢do, professores, monitores e poder publico for uma relacdo coesa, caso
contrario a iniciativa esmorece. No caso da escola em estudo, percebi que ndo ha essa coesao.

Por isso, penso que seja necessario um profundo trabalho de debate e estudos para que sejam
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semeadas novas ideias e que estas germinem em forma de um pensamento democratico e
participativo entre o grupo. Sem essa Vvisdo, nem mesmo 0 aumento dos recursos ou os trinta
por cento de acréscimo no fator de ponderacdo, previstos para educacao integral na verba do
FUNDERB, seréo suficientes para determinar a sustentabilidade do Programa.

Diante das necessidades evidenciadas pela pesquisa, faz-se necessario, além da
ampliagdo de investimentos, o estabelecimento de parcerias coesas entre escola, prefeitura e
comunidade para o desenvolvimento de um projeto de formacdo continuada de professores,
monitores, equipes de apoio e comunidade das escolas que desenvolvem o Programa Mais
Educagdo (e daquelas que almejam desenvolvé-lo), em que cada envolvido sinta-se sujeito da
proposta, com a possibilidade de refletir sobre os problemas que Ihes sdo pertinentes e
interferir no destino do lugar em que vivem, opinar nas politicas publicas, participar
ativamente dos movimentos em prol da melhoria das condic¢des de educacao e de vida.

Esta pesquisa também suscitou curiosidade em relacdo a temas importantes que néo
foram aqui discutidos em profundidade por ndo consistirem, neste momento, o foco de
investigacdo, mas que provocam inquietacdes. A perspectiva dos alunos e dos pais em relagéo
ao Programa, a questdo da coexisténcia de diferentes saberes no interior da escola e de
diferentes representacdes do papel de cada pessoa em uma acdo educativa que se propde
integral, a questdo do curriculo escolar e os desafios da pratica interdisciplinar na escola que
opta por uma educacdo integral em tempo integral, a questdo da qualificacdo profissional e o
sentido da formacao para as pessoas que atuam como monitores no Programa Mais Educacéo
e as relagdes interpessoais geradas no interior da escola por conta da implantacdo do
Programa, sdo alguns exemplos de lacunas geradas durante esta pesquisa que constituem ricas
possibilidades de investigacéo.

Por isso, concordando com os autores que fundamentaram este trabalho em relacéo a
interminavel busca pelo conhecimento do mundo e sobre a situa¢do de inacabamento da
pessoa, acredito que novas pesquisas possam advir deste estudo, tendo em vista o
aprofundamento das discussdes e a possibilidade de uma contribui¢cdo ainda maior para o
aprimoramento do Programa Mais Educacdo e um melhor direcionamento das acdes

educativas, sobretudo na rede publica de ensino.
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ANEXOS

ANEXO A - Topico-guia para entrevista semiestruturada

1) Professores
I.  ldentificagéo
a) Narrativa sobre seu trabalho na escola; série em que atua, disciplinas,
tempo de trabalho na educacéao e na escola, sua formacéo etc.
Il.  Experiéncia em relacdo a implantacdo do Programa Mais Educacao:
a) Narrativa sobre a implantacdo do Programa Mais Educacdo na Escola,
mudangas ocorridas ou nao;
b) Integracéo das atividades do Programa com o curriculo escolar:
facilidades e dificuldades;
c) Entrelagamento dos saberes comunitarios com os saberes escolares;
d) Grau de importancia que atribui ao trabalho dos monitores;
e) Grau de conhecimento dos fundamentos do Programa;
f) Ideias positivas ou negativas a respeito do Programa;
g) O que mudaria no Programa Mais Educacéo;
1. Concepcdo de educacéo integral;

2) Monitores
I.  ldentificacdo
a) Narrativa sobre seu trabalho na escola; sua formacao; oficina; o que
trabalha com os alunos, quantas vezes por semana etc.
Il.  Experiéncia em relacdo ao Programa Mais Educacéo:
a) Motivos que o (a) levaram a trabalhar no Programa;
b) Participacdo (aceitacdo) dos alunos;
c) Grau de importancia que atribui a sua oficina desenvolvida;
d) Grau de importancia que o monitor atribui a si no contexto do
Programa;
e) Contribuicdo de sua oficina na integracao das atividades do Programa
com o curriculo escolar: facilidades e dificuldades;
f) Entrelacamento dos saberes comunitarios com os saberes escolares;
g) Grau de conhecimento dos fundamentos do Programa;
h) ldeias positivas ou negativas a respeito do Programa;
i) O que mudaria no Programa Mais Educacéo;
I1l.  Concepcdo de educacéo integral;

3) Professora Comunitéria

I.  ldentificagéo
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a) Narrativa sobre seu trabalho; sua fungéo na escola e no Programa; sua
formacdo etc.

Experiéncia em relagdo ao Programa Mais Educagéo:

a) Grau de articulagdo com a comunidade;

b) Grau de importancia de sua funcéo articuladora;

c) Integracdo das atividades do Programa com o curriculo escolar:
facilidades e dificuldades;

d) Entrelacamento dos saberes comunitarios com os saberes escolares;

e) Grau de conhecimento dos fundamentos do Programa;

f) ldeias positivas ou negativas a respeito do Programa;

g) O que mudaria no Programa Mais Educacéo;

Concepcao de educagéo integral;

4) Diretor e Coordenador Pedagdgico

Identificacdo

a) Narrativa sobre seu trabalho; sua fungéo na escola e no Programa; sua
formacéo etc.

Experiéncia em relacdo ao Programa Mais Educacéo:

a) Narrativa sobre a implantacdo do Programa Mais Educacdo na Escola,
mudangas ocorridas ou néo;

b) Grau de articulagdo com a comunidade;

c) Integracdo das atividades do Programa com o curriculo escolar:
facilidades e dificuldades;

d) Entrelagcamento dos saberes comunitarios com os saberes escolares;

e) Grau de conhecimento dos fundamentos do Programa;

f) ldeias positivas ou negativas a respeito do Programa;

g) O que mudaria no Programa Mais Educacéo;

Concepcao de educacéo integral;
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ANEXO B - MODELO DE QUADRO DE ANALISE IDEOGRAFICA

Concepcdes de educacao integral

Sujeito | Discurso do Sujeito Unidades de Significado Discurso Articulado

EP1 Bom o nome ja diz: integral. Se é | 1. Se é integral entdo é o dia | Educagdo integral significa
integral ent&o é o dia todo. todo. (I-EP1-1) 0 aluno estudar o dia todo,
A gente sempre v& nos filmes, os pois 0 préprio termo
alunos, nos Estados Unidos os alunos “integral” o define como
entrando 14 sete e meia da manha e tal.
saindo trés e meia da tarde comeca de
manha vai até a tarde e la funciona por
um bom tempo.

EP2 De uma maneira simples e direta, | 1. Educacdo integral poderia | Educacdo integral significa
educacéo integral poderia dizer que | dizer que é estudar o dia | o aluno estudar o dia todo
é estudar o dia inteiro. S6 que isso | inteiro. (I-EP2-1) com atividades mescladas
tem que ser mesclado essas atividades, A escola de educagdo
porque considerar que o aluno vai vir | 2. Educacdo integral precisa | integral precisa ter um
de manhd pra sala de aula e a tarde ele | ter o curriculo regular em | curriculo principal com
volta pra sala de aula do mesmo jeito, | um periodo e no periodo | atividades teéricas em um
nem um adulto suporta isso. Entdo a | oposto o aluno ter um | periodo e, no outro, um
educacdo integral precisa ter o | curriculo diferenciado e | curriculo diferenciado com
curriculo regular em um periodo e | contribuir com o curriculo | a prevaléncia de atividades
no periodo oposto o aluno ter um | regular. (I-EP2-2) fisicas.
curriculo diferenciado com
atividades fisicas pra ele extravasar as
suas energias e com isso, é claro, ter
um desempenho um senso de
responsabilidade e contribuir com o
curriculo regular.

D1 E o atendimento dos alunos nos dois | 1. Atendimento dos alunos | Educacdo integral significa
periodos, vespertino e matutino. nos dois periodos, vespertino | o aluno estudar o dia todo.
[...]JNao SO leitura escrita, | e matutino tal como é na | Além dos contelddos de
matematica, mas também ensinar | creche. (I-D1-1) leitura, escrita e
pra vida: as tecnologias, aula de matematica, ensinar coisas
informatica, e tudo. [...] Igual é na | 2. Ndo sO leitura escrita, | Uteis para uma vida
creche, vir de manhd e ir embora s6 a | matemética, mas também | melhor, como o uso das
tarde. ensinar pra vida: as | tecnologias.

tecnologias, aula de
informatica, e tudo. (I-D1-2)
D2 E estar o dia todo na escola com | 1. E estar o dia todo na | Educaco integral significa

atividades o dia todo.

Se estd alfabetizando num momento,
no outro tem que ser uma coisa a
parte que contribua. Se a crianca est4
com dificuldade no aprendizado entdo
tem que vir de encontro com essa
necessidade dele e também
aproveitando pra que ela tenha um
periodo de lazer. Porque todos os dias
é magante. Doze horas, oito horas que
seja, s0 de estudo, estudo, estudo, a
crianga ndo tem avanco, porgue ela
precisa do brincar, ela precisa do
descansar, ela precisa de um
pouquinho de cada disso.

[...] Bom, a principio, a educagdo
integral deveria vir de manha e ir
embora a noite, a tarde.

escola com atividades o dia
todo. (I-D2-1)

2. Se esté alfabetizando num
momento, no outro tem que
ser uma coisa a parte que
contribua.

Oito horas que seja, s6 de
estudo, a crianca ndo tem
avanco, porque ela precisa
do brincar, do descansar, de
um pouquinho de cada disso.
(1-D2-2)

o aluno estar o dia todo na
escola realizando
atividades que contribuam
umas com as outras.

O lazer e o descanso
alternados com as
atividades educativas sao
vistos como essenciais
para gque a crianga possa
avancar.
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ANEXO C - MODELO DE QUADRO DE ANALISE NOMOTETICA

Experiéncias vividas na implantacdo do Programa Mais Educacao.

Cddigo Confluéncias Tematicas

(A) Receptividade da proposta pelos professores, funcionarios e alunos;
(B) Estrutura fisica da escola/ investimentos
© Questdes operacionais
(D) Organizacdo das oficinas, conexdo com o curriculo escolar e metodologia de ensino;
(E) (In)formacé&o sobre o Programa
(F Qualificacdo de pessoal
(©)) Relacionamento interpessoal
(H) Relac&o escola/ comunidade
()] Financiamento
) Mudancas observadas na escola/alunos
AssercBes dos Sujeitos Confluéncias Tematicas
A(B|C|D|E|F|G|H|I|J
1. Jatinha um bom tempo que falavam que ia implantar o Programa. X X
Quando a gente ouvia falar do Mais Educacéo, eram as melhores noticias
possiveis. A gente olhava com étimos olhos. (11-EP1-1)
2. Uma coisa que eu ndo achei muito legal no comego € a estrutura. (I11-EP1- X
2)
3. Os alunos, vindo num outro periodo, ficaram bem mais participativos. X

Eles ficando mais tempo na escola, fazendo mais coisas, fez com que nos
também fizéssemos mais coisas. (I1-EP1-3)

4.  Agora ja estd mais organizado. N&o é aquela agitacdo de transtorno, é X
uma agitacdo gostosa. (11-EP1-4)

5. Em principio, quase todo mundo na escola, ndo via com muito bons olhos | X | X
0 Mais Educacdo. Eu acho que é por causa da estrutura. (I11-EP1-5)

6.  Antes disso batia o sinal e cada um sabia sua sala. Cada um ia pra sua sala X
e... “belezinha”. Agora ndo agora tem muito mais agitagdo. (II-EP1-6)

7. NOs nunca tivemos problemas com monitores. (I11-EP1-7) X

8. Temaqui o espaco do bairro, que tem a quadra tem o campinho ali, s6 X X

que fica um pouco longe. Leva-los pra la é até meio perigoso. (11-EP1-11)
Onde tem crianga vocé tem que ter oito olhos. Essa questdo de espago
com a comunidade é complicado. Sobra s6 a escola mesmo. (I1-EP1-8)

9. Asoficinas de Letramento e Matematica, n6s procuramos deixar que X
atendam o que os alunos precisam em sala de aula. (11-EP1-9)

10. A gente prioriza a alfabetiza¢do no Mais Educaco. (11-EP1-10) X

11. Euacho que li menos do que deveria. Porque é meio corrido, mas eu li X
um pouco sobre ele. (11-EP1-11)

12. Letramento e matematica é dbvio, ajuda muito os alunos na sala de aula. X

Vocé tem que ter. As outras oficinas a gente leva em conta a questdo de
monitores e espaco. (II-EP1-17)

LR T3

13. Se fosse “o0 bam, bam, bam”, “o cara que manda” iria primeiro fazer X
espaco fisico nas escolas. (11-EP1-13)

14. A prefeitura aqui, eles tentam. Até agora essa questdo das tendas que eles X
estdo querendo construir aqui fora, mas eu ndo gosto desse tipo de medida
paliativa. (II-EP1-24)

15. Parecia que o Mais Educacdo ndo era da escola. Parecia uma coisa X X
agregada. (11-EP1-23) Hoje ele j4 é da escola, 0 que ndo era no comego.
Hoje as pessoas aceitam mais. Hoje ja vé com bons olhos. (I1-EP1-15)

16. No comego houve muita resisténcia por parte de praticamente todos, e eu | X
posso crer que eu fui um deles. (I1-EP2-1)
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