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RESUMO

A presente pesquisa buscou compreender como os sujeitos (docentes, discentes, pais,
gestor, coordenador pedagogico e funciondrios) envolvidos em uma escola do municipio de
Goianésia — GO, percebem os limites e possibilidades da experiéncia de Escola de Tempo
Integral, como politica publica voltada para a melhoria da pratica social da educacao, no periodo
de 2001 a 2006. A metodologia utilizada foi a abordagem qualitativa com um “olhar dialético”. A
investigagdo empirica realizou-se auxiliada por instrumentos que possibilitaram conhecer parte
da realidade, sendo eles: observagdo, analise documental e entrevistas do tipo semi-estruturadas.
O estudo esta estruturado em quatro capitulos. No primeiro capitulo, apresentam-se elementos de
natureza tedrica necessarios para a compreensao do estudo, identificando as relagdes que se
estabelecem entre o Estado, sua faceta neoliberal e a educacdo, bem como a estreita relacdo do
Estado com as politicas publicas de educagdo. No segundo capitulo, aborda-se a Escola de
Tempo Integral no contexto das politicas educacionais, apresentando algumas experiéncias do
passado e do presente. No terceiro capitulo, analisa-se o sentido dado a alguns caminhos teoéricos
estabelecidos na literatura, assim como a analise do tempo e do sentido da Educagdo Integral no
contexto da Escola de Tempo Integral. E, no quarto e ultimo capitulo, com base nos dados e
informacdes empiricas da pesquisa, sdo feitas reflexdes a partir de trés eixos analiticos
evidenciados nos discursos e na literatura pertinente, sendo eles: como a escola trabalha o uso do
tempo na escola; como a escola desenvolve a educacdo para a democracia € como a escola
direciona suas agdes para a oferta de uma educacdo de qualidade. As consideragdes finais
apresentadas no estudo buscam contribuir com um debate que se faz necessario na sociedade
brasileira e que aborda a seguinte questdo: que escola ¢ mais adequada a realidade das criancas?
Nessa dimensdo, destaca-se a realidade da escola de tempo integral de Goianésia-GO. Além
disso, a pesquisa traz reflexdes acerca da possibilidade da escola de tempo integral tornar-se uma
oportunidade Unica de reinventar a escola publica, visto que essa escola, como patrimonio
essencial da sociedade, pode ser instrumento para melhoria da democracia e para a insercdo de

conhecimento intensivo na sociedade, beneficiando todas as classes sociais.

Palavras-chave: Escola de Tempo Integral; Politica Publica; Politicas Educacionais; Educacao
para a Democracia; Educa¢do de Qualidade.
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ABSTRACT

This study sought to understand how the subject (teachers, students, parents, manager,
coordinator teaching and officials) involved in a school in the municipality of Goianésia - GO,
understand the limits and possibilities of the experience of Full-Time School, as public policy
focused to the improvement of the social practice of education, in the period 2001 to 2006. The
methodology used was a qualitative approach with a "look dialectic." The empirical research took
place aided by instruments that allowed know the reality, they are: observation, analysis and
interviews documentary-type semi-structured. The study is divided into four chapters. In the first
chapter, are elements of theoretical nature necessary for the understanding of the study,
identifying the relations established between the state, its neoliberal facet and education, as well
as the close relationship of the state with public policy on education. In the second chapter,
addresses itself to School Time Integral in the context of educational policies, presenting some
experiences of the past and present. In the third chapter examines the meaning is given to some
theoretical paths established in the literature as well as the analysis of time and the sense of
Integral Education in the context of the School of Integral time. And in the fourth and last
chapter, based on the empirical data and information search, reflections are made from three main
analytical evidenced in speeches and in literature relevant while they were: as the school works to
use the time at school, as the school develops the education for democracy and how the school
directs its shares for the provision of quality education. The final consideration in the study
presented seek help with a debate that is necessary in Brazilian society and that addresses the
following question: which school is best suited to the reality of children? In this dimension, there
is the reality of the school full-time, Goianésia-GO. Moreover, the search brings thoughts about
the possibility of the school full-time to become a unique opportunity to reinvent the public
school, since this school, as essential asset of the company, can be tool for improving democracy

and the insertion of in the knowledge-intensive society, benefiting all social classes.

Keywords: School Full-Time; Public policies; Educational politicies; Education for Democracy,
Education Quality.
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CONSIDERACOES INICIAIS

1 ORIGEM E PROPOSICAO DO PROBLEMA

A presente pesquisa analisa como os sujeitos envolvidos na experiéncia analisada
(docentes, discentes, pais, gestor, coordenador pedagdgico e funcionarios) percebem os limites e
as possibilidades da Escola de Tempo Integral na pratica social da educagdo, como politica
publica municipal e, em especial, aquela desenvolvida em escolas do municipio de Goianésia —
GO.

Nesse sentido, esta dissertacdo se insere na linha de pesquisa Politicas Publicas e Gestao
da Educagdo Basica, da area de concentragdo Politicas Publicas e Gestdo da Educagdo, do
Programa de Pos-Graduacdo em Educagdo da Faculdade de Educagdo da Universidade de
Brasilia.

A tematica Escola de Tempo Integral como campo de estudo e de reflexdo ndo constitui
uma questdo nova. Isso ¢ perceptivel em fungdo das varias abordagens feitas acerca de
experiéncias pontuais no Brasil. Contudo, discutir a Escola de Tempo Integral como politica
publica educacional ¢ o grande desafio desse trabalho, visto que, nesta perspectiva, poucos foram
os trabalhos produzidos nos ultimos anos.

Na realidade, muito se tem discutido e escrito sobre a seletividade, -elitizacéo,
autoritarismo, democratizagdo, qualidade e a funcdo reprodutora da escola brasileira. Muitas,
também, sdo as propostas apresentadas para a minimizagdo dos problemas apontados. No entanto,
a situacdo da escola publica brasileira demonstra que, em muitos casos, estas tentativas nem
chegam a ser avaliadas, pois deixam de existir sem completar a experiéncia, como conseqiiéncia
da descontinuidade das politicas publicas de educagao.

Pode-se afirmar que em momento algum de nossa historia foram oferecidas as necessarias
condigdes escolares as criangas de origem social e economicamente desfavorecidas. Elas sempre
foram alijadas do sistema escolar brasileiro: na época do Brasil Colonia nada de concreto houve
ao seu favor e a Republica mostrou-se incapaz de promover educacdo de qualidade para as
camadas populares demonstrando que

..nos faltou vigor para expandir a escola a seu tempo, quando seus padrdes eram bons ou
razoaveis ainda, e o processo histérico ndo havia sofrido os impactos de aceleragdo dos dias
atuais. Um persistente, visceral sentimento de sociedade dual, de governantes e governados,



impedia que nés déssemos conta da urgéncia de expandir a educa¢do do povo, parecendo-nos
sempre que bastaria a educacdo das elites. (TEIXEIRA, 1976:137)
Mesmo contra a hegemonia reinante, no entanto, alguns educadores acreditavam e

pregavam a difusdo do ensino como forma de concretizagdo dos ideais democraticos. Nesta linha
de raciocinio, pode-se dizer que Anisio Teixeira se sobressai ao dar visibilidade, em meados de
1930, sob influéncia do educador americano Dewey, a importancia de se oferecer oportunidades
educacionais iguais a todos os cidaddos, como garantia de formagdo democratica. O liberalismo
deweyano forneceu a Anisio Teixeira um guia tedrico que combateu a improvisacdo e o
autodidatismo, abrindo possibilidade de operacionalizar uma politica voltada para a educagdo
publica e de inaugurar a pesquisa educacional no pais.

Mais tarde pode-se destacar que a luta dos movimentos sociais teve como indicativo de
vitéria a promulgacdo da Constitui¢do Federal de 1988 que consignava a defesa da democracia,
como contraposic¢ao a ditadura militar que dilacerou o Brasil e a nagdo brasileira, de 1964 a 1985.
No campo da educacgdo, a Carta Magna estabelece que ela “... ¢ um direito de todos e dever do
Estado e da familia sera promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacao
para o trabalho”. Mesmo ndo se manifestando diretamente sobre a escola de tempo integral,
objeto do presente estudo, a Constituicao, ao identificar a educagdo como elemento primordial
para o desenvolvimento da pessoa, para o exercicio pleno da cidadania e para a qualificagdo para
o mundo do trabalho, parece sinalizar que este conjunto de caracteristicas poderia constituir o que
¢ denominado de Educagao Integral.

Ja a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional (LDBN 9.394/96), em harmonia com
os dispositivos constitucionais, apresenta em seu texto, a abertura para a implantagao da Escola
de Tempo Integral, como indicativo para a melhoria da qualidade da educagdo no Brasil. Assim,
a Lei 9.394/96 reafirma a importancia da educagdo escolar integral como uma das bases
fundamentais para o pleno desenvolvimento do educando (artigos 1° e 2°), trazendo a discussao
em torno da relagao entre a formagao integral do educando e o tempo na escola, ao estabelecer no
Art. 34 que a “... jornada escolar no ensino fundamental incluird pelo menos quatro horas de
trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o periodo de permanéncia na
escola.” Também o § 2° do referido artigo destaca que o “... ensino fundamental serd ministrado
progressivamente em tempo integral, a critério dos sistemas de ensino”. Contribuindo com essa

discussdo, o Art. 87, ao instituir a Década da Educagdo, revela no seu §5° que serdo



“...conjugados todos os esfor¢os objetivando a progressao das redes escolares publicas urbanas de
ensino fundamental para o regime de escolas de tempo integral.”

No sentido de marcar a importancia da Escola de Tempo Integral, o Congresso Nacional
aprovou a criagdo do Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo (Fundeb'). Com esta organizagdo, o financiamento da
educacdo basica inaugura a destinagdo de recursos especificos direcionados ao ensino
fundamental de tempo integral. Assim, a Lei n® 11.494, de 20 de junho de 2007 em seu Art. 10,
que trata da distribuicdo proporcional de recursos do Fundeb, levard em conta segundo o Inciso
IX o “ensino fundamental em tempo integral.” Dessa forma, entende-se que o Fundeb, ao
direcionar recursos para o tempo integral, constitui-se em marco historico legal em prol da
conquista de uma educagdo basica em tempo integral, visto que o direito a educacdo, em especial
o direito a educacdo basica de tempo integral, so se efetiva quando acompanhado por consistente
provisdo de recursos publicos previstos em Leli.

No que diz respeito a politica de implantacdo da escola de tempo integral no ensino
fundamental, pode-se ressaltar que esta tramitando no Congresso Nacional o Projeto de Lei n°
2347, de 2006, que busca alterar os artigos 24 ¢ 34 da LDB 9394/96 para instituir a jornada de

tempo integral no ensino fundamental, no prazo de 5 anos.

'O Fundeb - criado pela Emenda Constitucional n® 53, de 19 de dezembro de 2006, e inicialmente regulamentado
pela Medida Provisoria n° 339, de 28 de dezembro de 2006 passou em 20 de junho de 2007 a ser regulamentado pela
Lei n°11.494, ¢é um fundo de natureza contabil, instituido no ambito de cada estado, e, diferentemente do Fundef,
devera ter seus recursos destinados a educacdo basica publica, sendo que, pelo menos sessenta por cento do seu total
anual devera ser canalizado para o pagamento da remuneracdo dos profissionais do magistério da educagdo basica
em efetivo exercicio na rede publica (MP 339, art.22). Mais especificamente, o Fundeb promove a distribui¢do dos
seus recursos com base no n.°de matriculas na educagdo basica publica, sendo computados os alunos matriculados
nos respectivos ambitos de atuagdo prioritaria definidos no art. 211 da Constituigdo Federal. Ou seja, os municipios
terdo direito aos recursos correspondentes as suas matriculas na educagdo infantil e no ensino fundamental e, os
Estados, os recursos correspondentes as suas matriculas nos ensinos fundamental e médio.

% O Projeto de Lei — PLS 00234/2006 de 02 de agosto de 2006 de autoria do Senador Marcos Guerra foi aprovado na
Comissdo de Educagdo do Senado Federal em carater terminativo e teve como Relator Cristovam Buarque, altera os
Arts. 24 e 34 da Lei n° 9.394/96, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo
nacional, para instituir a jornada de tempo integral no ensino fundamental. O PLS acima citado evidencia que os
artigos 24 e 34 da LDB/9394/96, passam a vigorar com a seguinte redagdo: “Art. 24 I — a carga hordria minima
anual sera de mil de quatrocentas horas, no ensino fundamental, e oitocentas horas no ensino médio, distribuidas por
um minimo de duzentos dias letivos de efetivo trabalho escolar, excluido o tempo reservado aos exames finais,
quando houver; Art. 34 A jornada escolar no ensino fundamental sera de tempo integral, incluindo pelo menos, cinco
horas de trabalho efetivo em sala de aula. (...) §2° O regime de tempo integral incluirda atividades de
acompanhamento pedagdgico, oficinas culturais, recreativas e esportivas, a critério dos sistemas de ensino e das
respectivas comunidades escolares. Art. 2° Os sistemas de ensino, com a colaboracédo técnica e financeira da Unido,
terdo prazo de cinco anos, a partir da publicag@o desta lei, para implantar a carga horaria anual e jornada de tempo
integral de que trata o art. 1°”. (BRASIL, 2007:1) E importante destacar que o Projeto de Lei foi remetido a Camara
dos Deputados por meio do Oficio SF n° 2110 de 12/12/06 e esta em tramitagao.



Embora as Leis ndo garantam, sozinhas, a qualidade da educagdo, elas se constituem em meios
que asseguram os direitos historicamente conquistados, proporcionando condi¢des para que o
cidaddo possa exigir a oferta da qualidade na educacao. Nesse sentido, Cury (2002:12)
certifica que “...conhecer as leis ¢ como acender uma luz numa sala escura cheia de carteiras,
mesas € outros objetos. As leis acendem uma luz importante, mas elas ndo sao todas as luzes.
O importante ¢ que um ponto luminoso ajuda a seguir o caminho”.

As consideragdes até aqui apresentadas permitem a compreensao de como o ordenamento
constitucional-legal se pronuncia em relagdo a escola de tempo integral. O que ndo se pode
desconsiderar ¢ que a democratizagdo da educacao se faz com acesso, com garantia de
permanéncia, com sucesso, de todos no processo educativo, além da possibilidade de exercicio
democratico no interior das escolas e sistemas (GRACINDO, 2007). Esta pesquisa se
desenvolveu a partir do pressuposto de que o tempo ampliado da jornada escolar docente e
discente favorece a educacao de qualidade para todos, na medida em que promove uma forma
de educagao como pratica social que da suporte a vida, a cidadania e a construgao e
socializagdo do conhecimento, desde a educagao infantil até a educacao superior, desvelando
seu compromisso social com os novos tempos. (GRACINDO, 2007)

Diante do exposto, entende-se que todos os atos legislativos abordados anteriormente
revelam a intencionalidade da busca por uma educagdo integral, onde a escola de tempo integral
se insere. Contudo, espera-se que os aspectos legais se constituam sdlida referéncia para que o
Estado transforme o que ¢ legal em uma pratica real para a sociedade. Assim, a escola com
ampliacdo da jornada escolar favorecerd a educagdo democratica de qualidade socialmente
referenciada’. A escola de tempo integral, nesse contexto, torna-se uma oportunidade de
reinventar a escola publica a partir de um curriculo diferenciado, com professores preparados
para oferecerem aos alunos alternativas de atividades que enriquecam a formacdo humana,
exatamente no sentido integral da educacao (YUS, 2002).

Desse modo, este trabalho constitui-se como elaboragao cientifica a partir da percep¢ao do
movimento histdrico, apreendido em suas multiplas faces e em sua processualidade, por meio
da constitui¢do de um tipo especifico de Escola de Tempo Integral, num espaco determinado e
em uma conjuntura presente. O lugar ¢ o municipio de Goianésia-GO onde o periodo de 2001
a 2006 presencia a criacao e implantagdo dessa politica publica municipal, a partir da qual
busca-se compreender como o0s sujeitos, que participaram e participam do seu
desenvolvimento, percebem e compreendem essa experiéncia.

? Esse termo seré tratado nos capitulo 111 dessa dissertagdo.



2 OBJETIVOS DA INVESTIGACAO

Objetivo Geral

Compreender como os sujeitos envolvidos (docentes, discentes, pais, gestor, coordenador
pedagdgico e funcionarios) percebem os limites e possibilidades da experiéncia de Escola de
Tempo Integral, como politica publica, em uma escola do municipio de Goianésia — GO, como
instrumento para a melhoria da pratica social da educacao.

Objetivos Especificos

1) Identificar e analisar como, na experiéncia de Escola de Tempo Integral vivida no

municipio de Goianésia, ¢ usado o tempo ampliado da jornada escolar diaria.

2) Analisar como a Escola de Tempo Integral de Goianésia trabalha com a democracia na

escola.

3) Analisar como a Escola de Tempo Integral de Goianésia encara e trabalha a qualidade do

ensino.

3 ABORDAGEM METODOLOGICA

Um objeto de estudo ndo se constitui plenamente apenas em sua faceta empirica. E
preciso considerar que s6 o aprendemos porque nos munimos de instrumentos apropriados que
permitem captar sua constituicao real. Esses instrumentos de investigagdo consistem, entre outras
coisas, num paradigma tedrico € no conjunto dos procedimentos metodoldgicos que lhe
correspondem, tornando possivel uma segura aproximacdo da realidade concreta. Sem um
referencial tedrico ndo se pode, sequer, delimitar o conceito de empiria.

Nao se pode esquecer que cada situagdo empirica ¢ uma situagdo particular e coloca
questdes e desafios a serem respondidos no nivel tedrico, sempre a partir do processo concreto de
existéncia do objeto. Ao responder racionalmente e tentar explicitar a pratica, o individuo produz
teoria, visto que toda explicacdo da pratica €, na verdade, a organizagdo do universo material que

o circunda. Na medida em que a pratica estd sempre se refazendo, a teoria também deve ser



refeita, refutada ou ampliada. Isto €, pode-se fazer questionamentos acerca da realidade buscando
confrontd-la com a realidade que se apresenta. De fato, o fazer ciéncia s6 pode ser concebido
como possuindo intrinsecamente o exercicio da critica.

Esta critica permanente ndo nos permite apresentar este trabalho como uma verdade
definitiva. Pelo contrario, representa uma aproximacao, uma abordagem delimitada por varios
fatores de varias naturezas que, nao obstante, deve conseguir revelar o real em sua concreticidade
e relativa permanéncia. Na realidade, este trabalho foi construido com o direcionamento de que a
renovacao/contradi¢do contribui para o avanco da Ciéncia (SANTOS, 1999).

Considerando-se que o objeto dessa pesquisa ¢ a Escola de Tempo Integral de Goianésia,
utilizou-se a abordagem qualitativa que parece ser a mais adequada a esta pesquisa, visto que
supde um contato direto do pesquisador com a situagdo investigada, favorecendo, com isso, a
percepcao das contradigdes resultantes da pratica das escolas de tempo integral, na otica dos
sujeitos da pesquisa.

A pesquisa qualitativa considera a visdo, o juizo, o ponto de vista dos interlocutores;
busca o aprofundamento e a abrangéncia da compreensdo seja de um grupo social, de uma
organizacdo, de uma instituicdo ou de uma politica. Os sujeitos estudados estdo (ou estiveram)
inseridos em uma realidade que representa o grupo em que vivem. Portanto, ¢ esta realidade que
sdo capazes de mostrar ao longo de sua existéncia, sofrendo sempre a influéncia das
transformacdes sociais (MINAYO, 2004).

Por conseguinte, a utilizagdo de métodos qualitativos em ciéncias sociais apresenta-se
como a mais apropriada, pois, a

... ciéncia social serd sempre uma ciéncia subjetiva e ndo objetiva como as ci€ncias naturais; tem
de compreender os fendmenos sociais a partir das atitudes mentais e do sentido que os agentes
conferem as suas agdes, para o que ¢ necessdrio utilizar métodos de investigagdo e mesmo
critérios epistemolodgicos diferentes dos correntes nas ciéncias naturais, métodos qualitativos em
vez de quantitativos, com vista a obtencdo de um conhecimento intersubjetivo, descrito e
compreensivo, em vez de um conhecimento objetivo, explicativo e nomotético’ (SANTOS,
1999:22).

Vale ressaltar que a principal caracteristica das pesquisas qualitativas € o fato de que estas
seguem a tradicdo “compreensiva’ ou interpretativa. Isto significa que estas pesquisas partem do
pressuposto de que as pessoas agem em funcdo de suas crengas e percepgdes, sentimentos e

valores e que seu comportamento t€ém sempre um sentido, um significado que ndo se da a

4 . L. - . .
Pode-se compreender que medidas nomotéticas sdo aquelas buscadas diretamente por um observador externo, tais
como peso ou quantas vezes um determinado comportamento ocorre.



conhecer de modo imediato, precisando ser desvelado. (PATTON 1986 apud ALVES-MAZZOTI
& GEWANDSZNAIJDER, 2002).

Diante disso, ¢ valido reforcar a importancia do pesquisador assumir seu papel social,
“...em outras palavras, a ciéncia ¢ para n6s um exercicio de cidadania e de solidariedade e sua
qualidade ¢ aferida em ultima instdncia pela qualidade da cidadania e da solidariedade que
promove ou torna possivel” (SANTOS, 2002:22).

Nessa dimensdo, a pesquisa qualitativa favorece a percepcdo da realidade em sua

complexidade, contradigdes e nuances, por meio da expressao dos sujeitos de forma direta e

aberta, sem interlocutores.

3.1 O campo da pesquisa

A escola publica de Goianésia-GO, onde foi realizada a pesquisa, esta inserida na politica
publica de educacdo do municipio, explicitada no Programa de Escola de Tempo Integral. A
escola conta com 9 (nove) salas de aula, 1 (uma) biblioteca, 1 (uma) sala para professores,
diretoria, sala para coordenadores, 1(um) depodsito para merenda, 2 (dois) para materiais, 4
(quatro) banheiros para meninos, 4 (quatro) banheiros para meninas, 2 banheiros para servidores,
2 cozinhas sendo uma que prepara o lanche para as criangas que ficam em tempo parcial na
escola e outra, para as criancas que ficam em tempo integral, conta também com 1 (uma) quadra
esportiva. O corpo docente da escola estd constituido por 21 professores. Somados a esses
professores fazem parte também da escola 4 auxiliares administrativos e 13 funcionarios
(serventes, merendeiras, porteiro).

A escola localiza-se em um bairro periférico da cidade de Goianésia-GO e atende criangas
do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, além de ofertar, no periodo noturno, Educagdo para
Jovens e Adultos. Esta escola foi escolhida por estar a mais tempo inserida no programa de escola
de tempo integral e atende 464 (quatrocentos e sessenta e quatro) discentes matriculados. Dentre
esses discentes, 83 (oitenta e trés) alunos de 4 (quatro) turmas freqiientam as aulas no periodo

noturno (EJA®).

3.2 Sujeitos da Pesquisa

° Educacdo de Jovens e Adultos.



Ao todo, foram 37 (trinta e sete) os sujeitos envolvidos na pesquisa, por meio de entrevistas do
tipo semi-estruturadas. Para uma melhor compreensao dos sujeitos, segue quadro
sistematizado dos mesmos.

QUADRO 1 - SUJEITOS DA PESQUISA

Sujeitos Quantidade
Coordenadora Geral da E.T.I de Goianésia 01
Ex-Secretaria de Educagdo de Goianésia 01
Diretor 01
Coordenador Pedagdgico 01
Coordenador de Sucesso’ 01
Coordenador de Polo’ 01
Professores da Escola (Regentes de turmas) 07
Professores dos Pdlos 05
Funciondrios 05
Pais de alunos que os filhos participam da E.T.I 04
Pais de alunos que participam em tempo parcial 04
Alunos que participam da E.T.I 06
Total 37

Fonte: dados elaborados a partir da pesquisa empirica

Sabendo-se que o universo da pesquisa foi de 37 (trinta e sete) sujeitos, ¢ imprescindivel
elucidar que a pesquisa volta-se para a compreensdo da percepgdo de pais, gestor, coordenador,
funcionarios, discentes e docentes acerca da Escola de Tempo Integral de Goianésia.

Cabe destacar que a entrevista com a ex-secretdria de educagao do municipio (que atuou no
periodo de implantagdo da escola) foi relevante, em fun¢do de contribuir para a compreensao
do processo de implantacao do programa no referido municipio. Do mesmo modo, a entrevista
com a atual coordenadora da Escola de Tempo Integral foi esclarecedora quanto ao andamento
dessa politica no municipio, pois possibilitou compreender como se desenvolve a proposta e
como esta ¢ pensada no ambito da Secretaria Municipal de Educacao.

Além da entrevista citada, foram entrevistados pais de alunos que nao estudam em tempo
integral, no sentido de auxiliar na compreensdo desta escola, a partir da visdo dos mesmos,

procurando revelar o porqué da sua ndo-adesdo ao programa.

® A escola conta com coordenador pedagégico e de sucesso. O coordenador pedagdgico atende as questdes
pedagogicas, trabalha diretamente com os professores. E o coordenador de sucesso, atende os pais, recebe as criangas
no portdo, estabelece um contato mais direto com os pais na escola.

7 O coordenador de pélo acompanha as criangas no onibus, cada escola possui um coordenador de polo que
acompanha o almogo ¢ estabelece contato com dire¢do da escola e com a coordenadora geral da escola de tempo
integral.



Os discentes entrevistados foram (2) dois alunos do 3° ano, (2) dois do 4° e dois do 5° ano
- todos escolhidos por meio de sorteio. Os pais de alunos que participam da escola em tempo
integral também foram escolhidos da mesma forma. Foram entrevistados pais de alunos que
freqlientam a escola em tempo integral e também pais de discentes que estudam em tempo
parcial. Vale dizer que os alunos que concederam entrevista ndo tiveram os pais entrevistados.

Os funcionarios entrevistados desempenham na escola as seguintes funcgdes: secretdria
escolar, merendeiras, auxiliares que trabalham na limpeza e que estdo na escola acompanhando o
dia-a-dia das criangas.

Quanto aos docentes entrevistados, totalizaram 12 (doze). Sendo que 7 (sete) sdo regentes
de turmas na escola ¢ 5 (cinco) atuam nos polos.

Importante destacar que os gestores escolares das escolas municipais de Goianésia sdo eleitos
por meio do voto da comunidade escolar. Diante disso, o gestor da escola pesquisada esta no
segundo ano a frente da escola.

3.3 Instrumentos da coleta de dados

Nesta pesquisa foram utilizados os seguintes instrumentos para a coleta de dados: analise

documental, entrevistas semi-estruturadas e observagao.

- Analise documental:

De acordo com Liidke;André (1986: 39) “...os documentos representam fonte ‘natural’ de
informacdo, ndo apenas uma fonte de informagao contextualizada, mas surgem num
determinado contexto e fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto”. Por surgirem em
um determinado contexto, os documentos podem complementar informacgdes e/ou desvelar
aspectos novos acerca de um problema nesse mesmo contexto.

Diante disso, foram consultados o Decreto Municipal, o Programa de Escola de Tempo
Integral e o Projeto Politico-Pedagdgico da Escola pesquisada.

A consulta aos documentos teve por objetivo servir de fonte para a verificacdo e obtengdo
de dados que contribuissem com o trabalho da pesquisadora, complementando as informagdes

obtidas por outros instrumentos.

- Entrevistas semi-estruturadas:



A entrevista ¢ um instrumento que permite ampliar o conhecimento a respeito da
subjetividade dos interlocutores da pesquisa. Assim, Rey (2002) esclarece que a entrevista, na
pesquisa qualitativa, tem sempre o propdsito de se converter em didlogo em que as informagdes
aparecem de acordo com a forma em que o sujeito compreende o mundo real.

A entrevista para Bogdan; Biklen (1994:134), “..¢ utilizada para recolher dados
descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma idéia sobre a maneira com que os sujeitos interpretam aspectos do mundo”.
Por permitir a compreensdo dos significados produzidos pelos sujeitos a serem investigados, a
entrevista foi selecionada como instrumento de coleta de dados para esta pesquisa.

Assim, com a entrevista semi-estruturada, buscou-se estabelecer os diferentes pontos de
vista sobre a Escola de Tempo Integral, considerando o contexto, as informagdes e as realidades
vividas pelos entrevistados.

E importante destacar que a entrevista semi-estruturada, a0 mesmo tempo em que valoriza
a presenga dos investigadores, oferece todas as perspectivas possiveis para que o informante
alcance a liberdade e a espontaneidade necessarias, enriquecendo a investigacdo (TRIVINOS,
1999).

Para Ludke & André (1986), a entrevista semi-estruturada se desenrola a partir de um
esquema basico, mas sem rigidez, permitindo que o entrevistador faca as necessarias adaptagoes.

Acerca das entrevistas, Marconi; Lakatos (2007:196) posicionam-se favoravelmente a
esse recurso ao dizerem que esse tipo de procedimento € ... utilizado na investigagao social (...) e
¢ muitas vezes superior a outros sistemas de obten¢ao de dados”.

Para a elabora¢do do roteiro de entrevista, considerou-se que os sujeitos investigados sao
ativos no curso da pesquisa e, de acordo com Rey (2002), ndo respondem linearmente as
perguntas, mas realizam verdadeiras construcdes implicadas nos didlogos nos quais se expressam.
Nesse sentido, o didlogo ¢ elemento imprescindivel para a qualidade da informagdo produzida na
pesquisa.

Para se realizar uma entrevista do tipo semi-estruturada ¢ necessario um roteiro, que Flick
(2004:100) classifica como “guia”, chamando atencdo para o fato de que “... o guia da entrevista
¢ planejado para auxiliar a corrente narrativa desenvolvida pelo proprio entrevistado; mas,
sobretudo, ¢ empregado com base para dar a entrevista um novo rumo no caso de uma conversa

estagnante ou de um topico improdutivo”.
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As entrevistas aconteceram individualmente em horario e local determinados pelos
sujeitos, de acordo com a disponibilidade dos mesmos, ¢ em dias diferentes. Esta pesquisa, como
destacado acima, teve um total de 37 (trinta e sete) entrevistados, cujas falas foram gravadas e,
logo apo6s, degravadas sem alterar, em nenhum momento, o discurso original, resultando num

registro total de 168 (cento e sessenta e oito) paginas.

- Observacio :

Como forma de enriquecer a presente pesquisa, utilizou-se a observagao, no sentido de
complementar as informagdes obtidas por meio das entrevistas. A observagdo €, para Flick
(2004:148), uma “... habilidade diaria metodologicamente sistematizada e aplicada na pesquisa
qualitativa”. A observacdo, segundo esse autor, reine ndo apenas as percepgdes visuais, mas
também aquelas baseadas na audic¢do, no tato e no olfato dependendo da situacdo observada.
(FLICK, 2004)

Adler e Adler (1998 apud FLICK,2004) indicam que a observagao possui fases. Dentre as
diversas fases que a observagdo possui a que foi utilizada nesta pesquisa teve como base, a
principio, a selecdo de um ambiente, ou seja, a definicdo de onde e quando os processos € as
pessoas observadas contribuem significativamente para o estudo.

Essa técnica foi utiliza porque “...a observacdo ocupa um lugar privilegiado nas novas
abordagens de pesquisa educacional”(LUDKE; ANDRE, 1998:26). Contudo, vale destacar que a
observacao ndo foi o principal método de investigacdo, ela foi essencialmente associada as
entrevistas no sentido de possibilitar um contato pessoal e estreito do pesquisador com o
fenomeno pesquisado. Ludke & André (1998:26) pontuam que a observacao apresenta vantagem
porque “... a experiéncia direta ¢ sem duvida o melhor teste de verificagao da ocorréncia de um
determinado fendmeno”.

Considerando-se que foram feitas 4 (quatro) viagens pela pesquisadora ao municipio de
Goianésia-GO, realizou-se a observagdo assistemdtica no primeiro momento em que foram
visitados a unidade de ensino pesquisada e os referidos polos onde se desenvolvem atividades na
escola de tempo integral e, posteriormente, nas demais visitas, a observagdo ndo-participante toi

a op¢ao realizada.

Observacdo assistematica:
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Essa técnica de observacao ¢ denominada de assistematica porque ndo se configura como

3

uma observagdo estruturada. E também denominada de ‘...espontanea, informal, ordinaria,
simples, livre, ocasional e acidental, consiste em recolher e registrar os fatos da realidade sem
que o pesquisador utilize meios técnicos especiais ou precise fazer perguntas diretas”.
(MARCONI; LAKATOS, 2007:194)

Nessa mesma direcdo, Rudio (1979 apud MARCONI; LAKATOS, 2007:194) assegura
que o que caracteriza a observagao assistematica “...¢ o fato de o conhecimento ser obtido através

de uma experiéncia casual, sem que se tenha determinado de antemdo quais os aspectos

relevantes a serem observados e os meios para observa-los”.

Observacdo ndo-participante:

Esse tipo de observacdo ¢ assim caracterizado em funcdo do pesquisador tomar contato
com a comunidade, grupo ou realidade estudada, sem integrar-se a ela: permanece fora.
(MARCONI; LAKATOS, 2007:195)

Nesse sentido, a pesquisadora presenciou os fatos, mas ndo participou deles, ou seja, nao

3

se deixou “..envolver pelas situagdes” pois fez mais “...o papel de espectador” (MARCONI;
LAKATOS, 2007:195). Segundo as autoras, ndo participar dos fatos “..ndo quer dizer que a
observacdo nao seja consciente, dirigida, ordenada por um fio determinado™.

Em termos estruturais, essa forma de observagdo aconteceu a partir da segunda visita da
pesquisadora ao universo da pesquisa, onde a mesma fez uso de um diario de bordo onde
registrou as ocorréncias relevantes. O objeto inicial da observacdo foi a escola; e apds essa
observacao quanto ao seu funcionamento, estrutura, servidores foram observadas as atividades
desenvolvidas na escola de tempo integral, apresentadas no 4° capitulo dessa dissertacdo. Nessa
etapa da pesquisa, teve-se o cuidado de “...ndo atrapalhar as pessoas no campo, lutando para se
manter o mais invisivel possivel. Suas interpretacdes sobre os aspectos observados partem do seu

horizonte (...) O observador constroi significados para si mesmo, os quais, ele supde, direcionam

as acoes dos atores da forma que ele as percebe”. (FLICK, 2004:150)
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3.4 Analise dos dados

A partir da revisdo da bibliografia, foram delimitados trés eixos analiticos para a pesquisa
que evidenciam hipoteses ou questdes gerais que dirigem o estudo: o uso do tempo na ETI, que
pode ampliar a possibilidade de desenvolvimento integral do estudante e favorecer melhores
condicdes de trabalho para o professor; a educacdo para a democracia, onde os espagos
escolares podem se tornar espagos de participagdo dos diversos segmentos da escola e da
comunidade, visando a emancipacdo dos sujeitos sociais; € 0 educar para a qualidade que,
partindo do respeito as diferencas dos estudantes, pode garantir uma aprendizagem mais
significativa, a integrag¢do do estudante a escola e seu conseqiiente sucesso escolar. Com isso, a

metodologia buscou a obtencdo de dados, informagdes e encaminhamentos sobre as questoes da

pesquisa que sdo retratados nas seguintes perguntas:

1) Como a Escola de Tempo integral usa o tempo ampliado da jornada diaria?
Quais as atividades educativas desenvolvidas na escola?

a.
b. Quais os valores, atitudes e conhecimentos que a escola prioriza?

o

Como ocorre a jornada de trabalho do docente?

o

Qual o tempo que o professor possui para a organizacao de seu trabalho
pedagdgico (elaboracdo e avaliagao)?
2) Como a Escola de Tempo Integral trabalha com a questao da democracia?
a. Além da sala de aula, quais os espacos em que os estudantes podem se
manifestar?
b. Existem orgaos colegiados deliberativos na escola? Quais sdo, quem participa
deles e quais suas incumbéncias?
c. Como ¢ feito, implementado e avaliado o projeto politico-pedagogico da
escola? Quem participa do processo?
3) Como a escola de Tempo Integral encara a questdo da qualidade do ensino?
a. Quais os mecanismos que a escola utiliza para desenvolver suas atividades a
partir da experiéncia trazida pelo estudante?
b. Como a escola procura tornar a aprendizagem mais significativa para os

estudantes?
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Como os estudantes percebem a escola?

d. Houve melhoria da qualidade do ensino com a ampliagdo da jornada escolar,
em termos de melhor rendimento dos estudantes?

e. Como se da a evasdo dos estudantes da escola? Houve melhoria com a
implantagdo da ETI?

f. Como ¢ a relagdo idade/série na escola? Com a implantacdo da ETI houve
alguma mudanga nesse sentido?

g. Que cidaddao a escola se propde a desenvolver? (ver aqui o sentido da

manutencao ou da transformacgdo da realidade)

Todas essas perguntas contemplaram as questdes da pesquisa e fundamentaram as
entrevistas, bem como aspectos contemplados na analise dos documentos ¢ nas observagdes
empreendidas.

Inicialmente, os discursos foram separados por categorias, que me permitiram a organizagao
dos dados por afinidade. De acordo com Frigotto (1996), a categorizacao oferece,
primeiramente, a possibilidade de organizar de forma simplificada os dados brutos, por esta
razao esta pesquisa teve categorias prévias, mas que foram enriquecidas e ampliadas a partir
do empirico.

Considerou-se a necessidade de uma leitura cuidadosa, a fim de que se pudesse perceber
as conexoes que poderiam ser feitas com os dados obtidos e, assim, identificar as aproximagoes e
distanciamentos nos discursos dos sujeitos. Na realidade, buscou-se estabelecer o que Frigotto

(1996) indica: as possiveis relagcdes entre a parte e a totalidade.

4 CONFIGURACAO GERAL DO TRABALHO

O presente estudo tem como tematica a Escola de Tempo Integral como politica publica
educacional: a experiéncia de Goianésia-Go, no periodo de 2001 — 2006.
Além das consideragdes iniciais que contemplam o desenho da pesquisa, com a explicitacdo dos
objetivos e metodologia, o trabalho ¢ composto por 4 (quatro) capitulos e por consideragdes
finais. A pesquisa aborda, no primeiro capitulo, os elementos de natureza tedrica necessarios para

a compreensao do estudo de forma ampla, identificando as relagdes que se estabelecem entre o

14



Estado, sua faceta neoliberal e a educac¢do, bem como a estreita relacdo do Estado com as
politicas publicas de educagdo. No segundo capitulo, discute-se a Escola de Tempo Integral no
contexto das politicas educacionais, apresentando algumas experiéncias do passado e do presente.
No terceiro capitulo, analisa-se o sentido dado a alguns caminhos tedricos estabelecidos na
literatura, assim como a analise do tempo e do sentido da Educacdo Integral no contexto da
Escola de Tempo Integral. No quarto e ultimo capitulo, decorrente da analise dos dados
empiricos coletados e apoiados em fontes documentais, o estudo revela como os sujeitos
envolvidos (docentes, discentes, pais, gestor, coordenador pedagogico e funciondrios) percebem
os limites e possibilidades da experiéncia de Escola de Tempo Integral, em uma escola do
municipio de Goianésia — GO, na pratica social da educacdo. As consideragdes finais
apresentadas no presente estudo buscam contribuir com o debate que se faz necessdrio na
sociedade brasileira e que passa pela seguinte questdo: que escola ¢ mais adequada a realidade
das criangas brasileiras? Além disso, traz reflexdes acerca da possibilidade da escola de tempo
integral tornar-se uma oportunidade de reinventar a escola publica, visto que essa escola ¢
patrimonio essencial da sociedade, em especial da qualidade de nossa democracia e da entrada
adequada da sociedade intensiva de conhecimento, sobretudo para as camadas mais pobres da
populagdo. Assim, a escola de tempo integral ndo ¢ aquela “instrucionista”, mas aquela que
“liberta” por meio da oferta de uma educacdo de qualidade vivenciada por aprendizagens

significativas para os educandos
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CAPITULO1

ESTADO, NEOLIBERALISMO E EDUCACAO: UM PANO DE FUNDO

1 INTRODUCAO

Para se discutir a Escola de Tempo Integral como politica publica educacional, faz-se
necessario uma reflexdo acerca do Estado, na medida em que ele, no enfoque delimitado nesse
contexto, seria o postulador e o responsavel por essa politica. E, para tal, a postura dialética sera
fundamental, na medida em que, concordando com Kosik (2002:39), identifica-se que a dialética
“...ndo ¢ o método da redugdo: ¢ o método da reproducao espiritual e intelectual da realidade ¢ o
método do desenvolvimento e da explicitagdo dos fendmenos culturais partindo da atividade
pratica objetiva do homem historico.”

E importante destacar que existem aspectos da realidade humana que ndo podem ser
compreendidos isoladamente, ao se discutir a categoria Estado faz-se indispensavel reconhecer
que as “.. conexoOes intimas que existem entre realidades diferentes criam unidades
contraditorias” (KONDER, 2006: 49). Assim, sendo a realidade muitas vezes contraditoria, “um
olhar” dialético se mostra adequado para esta reflexao.

Diante disso, ¢ preciso discutir a configuragdao do Estado neoliberal frente as politicas
sociais, em especial as educacionais, para que se compreenda melhor a Escola de Tempo Integral

e a importancia do Estado na efetivagdo dessa politica publica de educacao.

2 A CONCEPCAO LIBERAL DE ESTADO E DE EDUCACAO

Para que se compreenda a concepgao liberal de Estado e de educagdo necessita-se analisar
o papel do Estado. Esse surgiu historicamente pela necessidade de organizar a sociedade e a
producdo dos bens. Na modernidade, tal organiza¢do estruturou-se no modo de producao
capitalista; por conta disso, ndo podemos falar de Estado e sim de Estados, em vista das

diferentes formas de organiza-lo e concebé-lo.
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Sendo assim, pensar a esfera das politicas publicas educacionais requer uma reflexao
acerca da constituicdo do Estado liberal que posteriormente assumiu uma faceta neoliberal,
considerando-se, contudo, as relagdes diretas que essas politicas possuem com as demais politicas

estabelecidas e assumidas por esse Estado.

2.1 O Estado Liberal

O liberalismo surgiu e se desenvolveu nos séculos XVII e XVIII em oposicdo a
monarquia absoluta, esta, fundada na idéia de hierarquia divina, social e natural, baseada na
estrutura feudal de produgao, bem como numa concepgao teocratica do poder.

Na realidade, o liberalismo como concepc¢ao de mundo, teoria politica e ideologia social,
cujas bases sdo langadas por Locke, valendo-se de um quadro tedrico jusnaturalista®, ainda no
século XVIII — consolida-se definitivamente. (FERREIRA, 1993).

O liberalismo concebe o individuo como a origem e o destinatario do poder politico. Este
nasce de um contrato social racional e livremente estabelecido, em que as partes de uma parcela
deste poder e ndo alienam sua individualidade contida no Estado de Natureza’, isto &, preservam
a vida, a liberdade e a propriedade (FERREIRA, 1993).

Baseado na idéia de que os seres humanos sdo, por natureza, livres e iguais, o direito
liberal rompe com a idéia de direito divino do monarca e, portanto, com a hierarquia estabelecida.
O exemplo classico deste rompimento foi a Revolugdo Francesa, em 1789. Em lugar de uma
submissao cega ao poder e a vontade do rei, criou-se a noc¢ao de direito civil, onde ha regras (leis

= direito positivo) que valem para todos, privilegiando o individuo, sua liberdade e seu direito

¥ O Jusnaturalismo ¢ uma doutrina segundo a qual existe e pode ser conhecido um “direito natural”, ou seja, um
sistema de normas de conduta intersubjetiva diverso do sistema constituido pelas normas fixadas pelo Estado (direito
positivo). Este direito natural tem validade em si, ¢ anterior e superior ao direito positivo e, em caso de conflito, ¢ ele
que deve prevalecer. O Jusnaturalismo €, por isso, uma doutrina antitética a do “positivismo juridico”, segundo a
qual s6 ha um direito, o estabelecido pelo Estado, cuja validade independe de qualquer referéncia de valores éticos.
(BOBBIO; MATTEUCCIL,PASQUINO, 2004: 655-656).

? De acordo com os filosofos contratualistas os homens nascem em Estado de Natureza, antes de qualquer
sociabilidade e, assim, desfrutam de todas as coisas. Para Hobbes, o homem desfruta de todas as coisas, realiza seus
desejos e ¢ dono de um poder ilimitado; Locke parte da concepgdo de que no estado natual cada um ¢ juiz em causa
propria; Rousseau assegura que o homem em estado de natureza vivia sadio, feliz, eram bons e cuidavam da sua
propria sobrevivéncia. (ARANHA & MARTINS, 2002)
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natural a propriedade. Nasce o Estado liberal, com a funcao de legislar e garantir a ordem publica
com a funcdo de intervir, organizar, planejar e participar na esfera da producao econémica.

A partir da Revolugdo Francesa (1789) o modelo liberal pregado por uma burguesia
emergente e revoluciondria foi adotado por varios paises e consagrado em suas respectivas ordens
constitucionais.

A participa¢do de um Estado Liberal diz respeito a uma situagdo de laissez faire, significa
dizer que cada um faca a sua parte que o mercado, em seu conjunto, faz a dele sem prejudicar a
quem quer que seja. E como se fosse uma “mao invisivel” atuando para que tudo se ajuste ou se
acomode de forma “natural”.

Para o liberalismo classico, o nucleo central do homem ¢ sua capacidade de escolha. Ai se
estabelece a sua igualdade de oportunidades no mercado e as possibilidades de realizagdao
individual. Com base neste principio, nada deve intervir nas desigualdades criadas pelo mercado,
pois isso afetaria a liberdade individual. (LAURELL, 2002).

Dito de forma simplificada, no Estado Liberal, pode-se entender a liberdade como:
"...gozar de uma esfera de agdo, mais ou menos ampla, ndo controlada pelos 6rgaos do poder
estatal [...] De fato, denomina-se ‘liberal’ aquele que persegue o fim de ampliar cada vez mais a
esfera das ag¢des ndo-impedidas..." (BOBBIO, 2000: 101). Neste sentido, fica facil perceber que o
Estado Liberal ¢ aquele no qual a ingeréncia do poder publico ¢ a mais restrita possivel..."
(BOBBIO, 2000).

As lutas sociais estabelecidas em meados do século XIX, pressionaram em dire¢do a
igualdade politica e a distribuicdo igualitaria dos bens, ou melhor, em dire¢do a aboli¢do do
capitalismo. Isto ¢, o liberalismo no campo econdmico e politico provocou uma grande
desigualdade social e um grande conflito e antagonismo entre burguesia e proletariado, e essas
foram as condigdes em que as ideologias, os partidos e as revolugdes socialistas se
desenvolveram. (TOLEDO, 2002)

Esta situa¢do obrigou o Estado a mudar os “rumos” em direcdo ao Estado Social, ou
Estado de Bem-Estar Social'’, que surgiu em torno dos anos 1920 e predominou mais ou menos

até as décadas de 1970 e 1980, especialmente na Europa.

' O Welfare State surgiu nos paises europeus devido & expansdo do capitalismo ap6s a Revolugdo Industrial ¢ o
Movimento de um Estado Nacional visando a democracia. Segundo (DRAIBE: 1988: 21) “...seu inicio efetivo da-se
exatamente com a superagdo dos absolutismos e a emergéncia das democracias de massa.” O Welfare State ¢ uma
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O primeiro ataque ao modelo de intervengdo do Estado na regulacdo da economia veio
com a dentncia de que os gastos publicos favoreceram um surto inflacionario; o Estado foi
acusado de gastar além da sua arrecadagdo. Os gastos sociais com o Welfare State, para seus
criticos, criaram despesas insuportdveis para a economia, inibindo os investimentos, além de
apontarem o sistema de protecdo social como oneroso e comprometedor do crescimento
econdmico.

Nessa conjuntura de ataque ao sistema de regulacdo estatal, o neoliberalismo passou a ganhar
forca no campo do Estado, usando seu poder politico para dar liberdade de agdo para o grande
capital.

2.2 O Estado Neoliberal: consideracoes gerais

O Estado Neoliberal tem como caracteristica o empirismo de mercado, pois ¢ o mercado
livre que determina as acdes a serem tomadas pelo Estado; ¢ o mercado quem tem o dominio e
promove o dirigismo do Estado e da propria ordem social.

Frigotto (2000:80) assegura que

... a tese neoliberal (que ndo ¢ univoca) postula a retirada do Estado da economia — idéia de Estado
Minimo -; a restricdo dos ganhos de produtividade ¢ garantias de emprego ¢ estabilidade de
emprego; a volta das leis de mercado sem restrigdes; o aumento das taxas de juros para aumentar a
poupanca ¢ arrefecer o consumo; a diminui¢do dos impostos sobre o capital e diminui¢do dos
gastos e receitas publicas e, conseqiientemente, dos investimentos em politicas sociais'.

E importante considerar que o neoliberalismo ndo constitui um corpo tedrico a parte da
tradigdo liberal, mas tende a radicalizar alguns aspectos do liberalismo que os liberais classicos
mantinham com receio. Ou seja, pode-se afirmar que o neoliberalismo ¢ a “ala direita” do
liberalismo, sendo concretizado em orientagdes de governo e a disseminagdo de valores em torno
do mito do “Estado-minimo” (ANDRIOLI; SANTOS, 2007).

Ale disso, o Estado “diminuiu” somente no que se refere as politicas sociais, ja que em termos
de aparato coercitivo e incentivo as corporacdes, sua atuacao tem aumentado. Os proprios

transformagdo do proprio Estado a partir das suas estruturas, fungdes e legitimidade. Ele ¢ uma resposta a demanda
por servicos de seguranga socio-econdmica.

" Politica Social refere-se de acordo com Pereira (1994) a um programa de agdo que visa, mediante esforgo
organizado, atender necessidades sociais cuja resolugdo ultrapassa a iniciativa privada, individual e espontinea, e
requer decisdo coletiva regida e amparada por leis impessoais e objetivas, garantidora de direitos. Politica Social ¢
um tipo de politica publica; isto é — politica publica e politica social — sdo programas de agdo que requerem a
participagdo do Estado no planejamento e execug¢do de procedimentos e metas voltados para a satisfagdo de
necessidades coletivas.
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liberais falam de um aumento do Estado nas ultimas décadas e podemos acrescentar que ele
esta sendo maximo para o capital e minimo para os trabalhadores. Nesse sentido, Sader
(2004: 126) esclarece que

... 0 carater minimo do Estado sé esta presente na deteriorizagdo das politicas sociais, no carater
de maiores geradores de desemprego que esses estados assumem, no congelamento dos salérios
dos funcionarios publicos, no enfraquecimento generalizado da educag@o publica, da satde
publica, etc. Por isso falamos num Estado mini-max: maximo para o capital, minimo para o
trabalho.

O Estado neoliberal como qualquer Estado capitalista desarticula a luta operaria e, ao
mesmo tempo, organiza politicamente o bloco no poder. A forma como o Estado neoliberal
concretiza a organizagdo politica da burguesia no seu todo, quer dizer, a forma como mantém o
bloco no poder coeso sob a égide da burguesia financeira e sua estratégia de financiar a economia
se expressa na aceitagdo da politica econdmica neoliberal. O Estado para manter a unidade do
bloco no poder ¢ obrigado a realizar um “jogo de cintura” para “agradar a gregos e troianos”.

Mas, na realidade beneficia apenas a um grupo, o da classe dominante que busca despolitizar a

sociedade civil. Assim, para Costa (2006:77)

. 0 neoliberalismo'? caracteriza-se essencialmente por um movimento politico ideologico que

busca criar legitimidade ¢ manter os avangos da globalizacdo econdmica, justificando a
desigualdade social a partir da idéia de diferencas naturais. O Estado estd no centro da disputa
neoliberal, pois como movimento politico-ideoldgico visa essencialmente usar o poder politico
para dar liberdade de agdo para o grande capital.
Considerando-se a estrutura social, no neoliberalismo vigora a manutencao da sociedade

burguesa, com suas caracteristicas basicas que, de acordo com Andrioli & Santos (2007) sao:

1) trabalho como mercadoria;

2) propriedade privada;

3) controle do excedente econdmico;

4) mercado como centro da sociedade;

5) “apartheid”, exclusdo da maioria;

6) educacdo regulada pela divisdo social de classes.

12 “Neoliberalismo ¢é visto como uma retomada do conservadorismo politico, ndo se constituindo “efetivamente um
corpo teodrico proprio, original e coerente. Esta ideologia dominante é principalmente composta por proposi¢des
praticas, e, no plano conceitual, reproduz um conjunto heterogéneo de conceitos e argumentos, ‘reinventado’ o
liberalismo mas introduzindo formulag¢des e propostas muito mais préximas do conservadorismo politico e de uma
sorte de darwinismo social distante pelo menos das vertentes liberais do século XX (DRAIBE, 1993: 86 apud
DOURADO, 2004:290).
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O que se percebe ¢ que o neoliberalismo veio propor uma mudanga ao papel do Estado,
sustentando que o mercado deveria substituir a politica e, portanto, o Estado minimo deveria
suceder o Estado de Bem Estar. Esta proposta devolve ao individuo, de acordo com o pensamento
neoliberal, o poder de decisdo econdmica e social, garantindo a eficacia das institui¢cdes publicas
desgastadas pelo Estado de Bem Estar.

Partido da assertiva acima eclencada, a relagdo existente entre o Estado Neoliberal ¢ as
politicas sociais acaba sendo muito “estreita”, visto que estas sdo influencidas pelas decisoes
governamentais que implementam as politicas publicas que, por conseguinte, podem ndo ser

publicas no sentido amplo, em fun¢ao de beneficiarem apenas a uma “parcela” da sociedade.

Azevedo (2004) observa que os neoliberais defensores do “Estado Minimo” creditam ao mercado a capacidade de regulagdo do capital e do
trabalho e consideram as politicas publicas as principais responsaveis pela crise que perpassa as sociedades.

Hé que se considerar que os neoliberais possuem objetivos que buscam a manutencao da
realidade e ndo a sua transformagdo. Nesse sentido, nota-se uma a¢do minima do Estado para as
politicas sociais, em especial as educacionais, ao contrario do destaque dado a elas em seus

. ~ . . . . 13 » .
discursos. Isso nao seria diferente, pois o Estado Neoliberal ~ ¢ o Estado da “classe dominante”.

3 A CONSTRUCAO DO ESTADO BRASILEIRO: PATRIMONIALISMO+
NEOLIBERALISMO

Para pensar a esfera das politicas ptblicas educacionais no Brasil, na qual a escola de tempo
integral esta situada, sugere-se a necessidade de uma discussao tedrica acerca da construgao do
Estado brasileiro, no sentido de compreender como as politicas publicas foram
implementadas, bem como de entender as influéncias do Estado nesta trajetoria.

Ao analisar o processo de construgao do Estado brasileiro, ¢ importante considerarmos o
fato de que a estrutura administrativa, como destaca Costa (2006), foi implantada “de fora para
dentro” sem considerar a cultura e a populacdo que havia antes da colonizagao.

A elaboracdo marxiana de que o Estado ¢ a expressdo da sociedade civil tornou-se verdadeira no
decorrer do processo da colonizagdo. No primeiro momento foi a 16gica hegeliana que imperou, o
Estado Fundou a sociedade, porém ndo como o momento ético proposto por Hegel, mas como
estrutura de dominag@o dos povos europeus sobre a populagdo indigena que aqui existia e foi
dizimada e escravizada. Em seguida vieram os degredados, os negros escravizados, os pobres

'3 £ interessante também pontuar, de acordo com Leher (2001:60), aquela que se constituiria a diferenca

fundamental entre o liberalismo e o neoliberalismo, no que diz respeito ao conceito de cidadania: “A proposi¢do
neoliberal ¢ ainda mais restritiva do que a proposta liberal que advoga a “universalizagdo da cidadania”. Assim, a
cidadania confere a todos liberdade e igualdade formais. Todos somos iguais diante do Estado. No neoliberalismo, a
igualdade é exercida no mercado (o Estado ndo deve interferir), conforme as habilidades e competéncias de cada

ER)

um.
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imigrantes, construindo assim uma populagdo de homens colocados a servigo da grande tarefa da
colonizagdo (COSTA, 2006:110).

Por essas e outras razdes, percebe-se que, ja ao nascer, a nacao brasileira foi construida
pela logica do personalismo e dos favores, dos desmandos dos poderosos € da auséncia do poder
de influéncia e decisdo dos trabalhadores na condu¢do dos interesses de todos, na administracao
publica e na reparticdo interna da renda. “Esse tipo de cultura politica foi o berco do
patrimonialismo” (COSTA, 2006:110).

A esse respeito Mendonga (2000:50) certifica que se pode compreender o

“...patrimonialismo como uma forma de organizag@o social baseada no patrimdnio, uma forma
tradicional de organizag@o da sociedade, inspirada na economia e no poder domésticos e baseada
na autoridade santificada pela tradi¢do. Na estrutura patrimonial do Estado, o poder politico da
autoridade ¢ organizado segundo os mesmos principios do poder doméstico, objetivando a
administragdo patrimonial a satisfagdo das necessidades pessoais, de ordem privada, da familia do
chefe da casa. Ao tratar a administragdo como a coisa particular, o senhor seleciona os servidores
na base da confianga pessoal, sem delimitagdo clara de fungdes. Os servidores atuam por dever de
respeito e obediéncia. Sob o patrimonialismo, os direitos e obrigagdes sdo alocados de acordo
como prestigio e o privilégio de grupos estamentais”.

Para Vianna (1999:35), dentre as principais caracteristicas do patrimonialismo atribuido
ao Estado Brasileiro destaca-se a existéncia de uma enorme autonomia em relacdo a sociedade
civil, onde o uso da coisa publica da-se, prioritariamente, em beneficio dos interesses privados
das classes dominantes, por meio da “...afirmag¢do da racionalidade burocratica em detrimento do
racional-legal e de um sistema politico de cooptagdo sobreposto ao de representacdo”, entre
outros mecanismos de coercdo e controle social.

Partindo desse pressuposto, lanni (2001) contribui com a reflexdo acerca do significado
da herancga autoritaria e patrimonialista na configuracao do Estado brasileiro ao dizer que o forte
comprometimento do Estado com o capital implica a expansdo do Poder Executivo, em
detrimento do Poder Legislativo. Em um pais como o Brasil, que possui tradicdo politica
autoritaria, predominaram praticas que historicamente privilegiaram a “missao civilizatéria” do
Estado na sociedade, responsaveis pela expansdo e alargamento do poder politico do Poder
Executivo. Ele ainda destaca que o “Legislativo ¢ continuamente cooptado pelo Executivo, por
meio do empreguismo, das concessdes de recursos para atendimento de bases eleitorais,
promessas de escolhas para ministérios” (IANNI, 2001:260), acentuando a tradi¢ao autoritaria de

uma cultura politica que combina o patrimonial com a racionalidade do grande negdcio.
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Na realidade, a estrutura administrativa do governo da colonia foi criada com o objetivo
de manter a exploracdo das riquezas locais. Nao havia um sistema que buscasse a distribui¢dao
interna da renda. Assim, a economia brasileira nasceu “... a partir de um padrao de acumulagao
centrado nas grandes fazendas, com um nivel de desigualdade social que condenou a pobreza a
populacdo trabalhadora” (COSTA, 2006:111).

Pelo exposto, pode-se compreender que a desigualdade social no Brasil € resultado de um
longo processo histdrico, cujas raizes estdo na estrutura produtiva que se assentou em latifundios
exportadores e na grande concentracdo de rendas nos senhores rurais, que ap6és a independéncia
transformaram-se na base politica do Estado brasileiro.

Nesta dimensao, compreender a escola de tempo integral implica um aprofundamento da
conjuntura em que essa politica se insere. Geralmente, a no¢do de Estado ¢ evocada por muitas
pessoas estabelecendo uma conexdo direta com o governo, em uma correspondéncia que, em
ultima instancia, evidencia a relacdo de reciprocidade intrinseca existente entre essas idéias.
Contudo, ainda que complementares, tais nogdes possuem aproximagdes, razdo pela qual
demarcar cada uma dessas entidades torna-se essencial para a melhor compreensao da discussao
estabelecida.

Hofling (2001:4) nos da uma idéia de governo ao dizer ele “... ¢ o conjunto de programas
e projetos que parte da sociedade (politicos, técnicos, organismos da sociedade civil e outros)
propde para a sociedade como um todo, configurando-se a orientagdo politica de um determinado
governo que assume e desempenha as fungdes de Estado por um determinado periodo™.

E imprescindivel esclarecer que a no¢io de Estado brasileiro presente neste estudo ¢ a que
Peroni (2007: 01) chama de ente “...histérico, concreto, de classe, e, nesse sentido, Estado
maximo para o capital, j4 que no processo de correlagdo de forcas em curso, ¢ o capital que

detém a hegemonia”.
3.1 A Reforma do Estado no Brasil

Até os anos 1990, o Estado brasileiro manteve-se a meia distdncia das grandes
transformacdes decorrentes da crise do modelo econdmico pos-guerra, embora “...0 Chile tenha

sido a “experiéncia piloto” do neoliberalismo mundial, ja no final dos anos 1980. A virada latino-

americana na dire¢do do neoliberalismo deu-se com as posses de Salinas, no México (1988),
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Menem, na Argentina (1989), da segunda presidéncia de Peres, na Venezuela (1989), de
Fugimori, no Peru (1990) e de Collor, no Brasil (1990)” (ESTEVES, 2005:40).

Pode-se destacar que, no Brasil, o terreno fértil para o neoliberalismo estava semeado
desde os anos 1980, com a intensificacdo dos reclamos antiestatais. A eleicdo de Collor
aconteceu neste clima, em clara integragdo com o ideério neoliberal.

Antunes (2004:9-10) destaca que, “...os procedimentos para a obtencdo de télos seguem,
em dose unica, o essencial do receituario do Fundo Monetéario Internacional (FMI): o
enxugamento da liquidez, o quadro recessivo decorrente, a redu¢do do déficit publico, a
modernizagdo (privatista) do Estado, o estimulo as exploracdes e, € claro, a pratica do arrocho
salarial, secularmente utilizada em nosso pais”.

Em face desse quadro, longe de ser um processo isento de contradi¢des, a reforma do
Estado pode ser analisada a partir da luta deflagrada pelo capital internacional no sentido de
ampliar seu poder de mercado e manter a lucratividade dos investimentos.

A reforma do Estado, estimulada pela agdo do Banco Mundial ¢ do FMI, propde como
condigdo para o crescimento econdmico a isen¢do na ordem mundial, ajustes fiscais e
estabilidade interna da moeda, o que torna necessario o controle dos gastos publicos e a geragao
do superavit primario'* nos paises periféricos, para saldar juros da divida externa (COSTA,
2006).

Pode-se notar que a reforma do Estado expressa um conjunto de medidas exigidas a partir
de mudangas significativas nas relacdes internacionais, com reflexos na organizagdo interna dos
diferentes paises, num contexto de baixo crescimento da economia mundial.

A chamada reforma do aparelho estatal brasileiro, embora presente no debate politico
desde a década de 1980, adquiriu centralidade no governo do presidente Fernando Henrique
Cardoso (1995 — 2003), que colocou a reforma do Estado no Brasil como condig¢dao
imprescindivel para a retomada do crescimento econdmico e a melhoria do quadro social no pais,
com a aprovacao do Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado. A partir do diagndstico da

existéncia de uma crise fiscal® disseminada por meio de discurso oficial, tal crise foi atribuida a

1 "Superavit primario" é um termo usado pelos economistas para definir o dinheiro que um governo economiza para
pagar os juros de sua divida. Ou seja, é o quanto de receita a Unido, os Estados, os municipios e as empresas estatais
conseguem economizar, sem considerar os gastos com os juros da divida.

13 «“A reconstrugdo do Estado foi colocada como um ponto passivo para que o pais pudesse retomar o caminho do
crescimento econdmico. Tirar os excessos, esta foi a forca motriz da reforma, que teve seu inicio no governo Collor
de Mello, estendendo-se por toda a década de 1990” (COSTA, 2006).
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exaustio do modelo de Estado desenvolvimentista'®. Para a reforma foi criado o Ministério da
Administracdo e Reforma do Estado (MARE), que apresentou o Plano Diretor do Aparelho da
Reforma do Estado.

Para o Governo FHC, a crise do Estado nas décadas de 1970-80 tiveram como causas o
descontrole fiscal e a reducdo da taxa de crescimento econdmico, gerando desemprego € o
processo inflacionario.

No Plano Diretor, foi defendido que a crise da desaceleragao da economia € o processo
inflaciondrio foram causados pelo Estado, que ndo conseguiu atender as demandas a ele
dirigidas.
Costa (2006) esclarece que, com o discurso da modernidade, o presidente Fernando
Henrique Cardoso colocou que a reforma do Estado buscava a reconstrugdo da administracao
T . . . . 17 .
publica em bases modernas e racionais. Na realidade, toda a crise do Estado * foi apresentada

como sendo da administragdo publica. A esse respeito, Costa (2006) nos mostra que a

... reforma democratica do Estado no Brasil, construida no meio da elabora¢do da Constitui¢do
Federal de 1988, foi questionada pela reforma liberal da década de 1990. Na década de 1980
houve um avancgo das forgas democraticas no pais ¢ a construcdo das bases legais para um Estado
com responsabilidades sociais. Esta reforma, no entanto, j4 nasceu num contexto de contra-
reformas liberais, que, em sintonia com o que estava ocorrendo na Inglaterra e nos Estados
Unidos, pregava exatamente o contrario: um Estado menor na area social e a ampliagdo do espaco
do mercado e da iniciativa privada na sociedade.

Assim, ¢ importante dizer que a reforma do Estado ndo foi colocada como um ponto
necessario para uma reforma social ou um ajuste no padrdo perverso e massacrador de
desigualdades sociais no Brasil. Ao contrario, foi colocada como um elemento de ampliagdo da

logica da economia de mercado para o conjunto da sociedade.

113

' Pode-se entender o Estado Desenvolvimentista “... como aquele que cria e regula as relagdes politicas e
econdmicas que apoiam a industrializagdo sustentada, necessaria para o desenvolvimento econdmico” (CHANG,
1999 apud, BARROSO, 2007:10).

17 “Para a teoria neoliberal, nio ¢ o capitalismo que est4 em crise mas o Estado. Portanto, a estratégia adotada para a
superagdo da crise seria a reforma do Estado por meio da diminui¢ao de sua atuacdo. Em linhas gerais, segundo essa
perspectiva, duas causas levam a crise do Estado: a primeira deve-se a um excessivo gasto governamental gerado
pela permanente necessidade de se legitimar por meio do atendimento as demandas da populagdo por politicas
sociais o que provocou a crise fiscal. Além disso, para esta logica, as politicas sociais, por se constituirem em
mecanismos de distribui¢do da riqueza, confrontavam-se com o direito a propriedade privada, razdo pela qual
gerariam distor¢des indesejaveis nas sociedades de mercado e deveriam ser suprimidas. A segunda causa encontrava-
se no papel regulador desempenhado pelo Estado na esfera econoémica, pratica que atrapalhava o livre andamento do
mercado. Como condigdo para a superagdo de tais causas, o neoliberalismo atribuia ao mercado a capacidade de
superar as falhas do Estado, inclusive tomando de empréstimo a 1dgica mercantil ¢ adotando-a na gestdo de
instancias estatais, como forma de torna-las mais eficientes e produtivas” (PERONI; ADRIAO, 2005:138).
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Em relagdo a administracdo publica, esta passa a ser vista como uma administracao
gerencial, uma vez que aumentaria a qualidade'® dos servicos. De acordo com o citado
documento, o Estado teria as fun¢des de coordenacdo e de regulagdo na esfera Federal. Assim, o
Estado deveria descentralizar-se paulatinamente, transferindo para os estados e municipios as
funcdes de execugdo no que se referisse aos servigos sociais. (BRASIL, 1995: 12).

Convém dizer que no “... governo FHC, a administragdo gerencial era entendida como
uma superagao positiva da administragdo burocratica, guardando elementos que foram decisivos
para o setor publico, como: critérios para admissao, sistema universal de remuneracao, planos de
carreiras, avaliagdo de desempenho e treinamento” (COSTA, 2006:178). A grande diferenca
entre a forma burocratica e a gerencial estaria no controle: enquanto na forma burocratica a
administragdo ¢ exercida nos “meios”, na gerencial, visa aos resultados.

Na realidade, na referida proposta,

... 0 cidaddo ¢ adjetivado, ¢ o cidaddo-cliente, o que, portanto, de acordo com as leis de mercado,
ndo inclui todos os cidaddos, pois os clientes dos servicos do Estado serdo apenas os
contemplados pelo nticleo estratégico e por atividades exclusivas. As politicas sociais ndo serdo
contempladas, pois, sdo consideradas pelo Mare, servigos nao-exclusivos do Estado e, assim
sendo, de propriedade publica ndo estatal ou privada. (PERONI, 2003: 60).

Assim como Peroni (2003), Costa (2006) nos chama atengdo para o fato de que,
“...embora afirmando que o Estado deve manter um papel importante na area social, isso nao
significava, para o governo FHC, que ele seria o promotor direto dos servigos sociais. A reforma
proposta alterava a forma de atuagdo da administracdo publica. A énfase na administracao
gerencial apareceu como a solugdo para os dilemas do Estado”.

Isso se deu em decorréncia do Plano Diretor assegurar que

...0 governo brasileiro ndo carece de “governabilidade”, ou seja, de poder para governar, dada sua
legitimidade democratica e o apoio com que conta a sociedade civil. Enfrenta, entretanto um
problema de governanga, na medida em que sua capacidade de implementar as politicas publicas é
limitado pela rigidez e ineficiéncia da maquina administrativa. (BRASIL, 1995:19).

Evidencia-se, por conseguinte, a proposta de um Estado Neoliberal que hipertrofia o
mercado, no contexto das relacdes econdmicas e sociais. Sendo assim, quem passa a regular todas
essas relacdes ¢ o mercado e ndo o Estado. Nesse sentido, o Estado passa a perceber-se como um
Estado minimo, onde as politicas sociais e, dentre elas, as educacionais, ndo serdo consideradas

atividades exclusivas do Estado. Logo, o Estado passa a ser o coordenador e ndo mais o executor,

'8 Este termo sera aprofundado posteriormente.
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tornando-se com isso, um Estado minimo para as politicas sociais, repassando para a sociedade
tarefas que sdo suas.
Ao discutir o papel do Estado, pode-se verificar a atualidade da afirmacdo de Marx,

(13

quando ele diz que o “... Estado ¢ um aparelho repressivo da burguesia: um aparelho para
legitimar o poder, para reprimir, para forcar a reproducao da estrutura de classe e das relagdes de
classe.” (apud CARNOY, 1986: 22). Refor¢ando essa posicao, Gramsci destaca que “... o Estado
¢ muito mais que um aparelho coercitivo da burguesia, nele se inclui a hegemonia super-
estrutural da burguesia. (apud CARNOY, 1986: 26). Em oposi¢do a essas posturas e nada
proéximo do que se apresenta, estd o conceito de Estado para Hegel, pois para ele “... o Estado
representa a unidade final, a sintese mais perfeita que supera a contradicdo existente entre o
privado e o publico.” (ARANHA & MARTINS, 2002: 234).

Face ao exposto, convém dizer que as reformas liberais empreendidas pelo governo FHC
evidenciaram auséncia de preocupacdo do governo e das elites econdmicas com a alteracdo do
grave quadro social do pais, reduzindo o cidadao a cliente € o mercado como o unico espago
legitimo para o acesso a bens e servigos. Conforme Costa (2006), no Brasil, a reforma do Estado
nao decorreu de uma preocupagao efetiva com a reversao do quadro de miséria da populagao. O
ponto central para a reforma foi a necessidade de ajuste orcamentario, no qual o corte nas
despesas do governo passou a ser uma medida imprescindivel para garantir o pagamento dos
juros da divida publica.

Para os neoliberais, contraditoriamente as suas agdes, a ampliagdo das oportunidades
educacionais ¢ considerada um dos fatores para a reducdo das desigualdades. No entanto, a
responsabilidade pela oferta dessa oportunidade ndo estd vinculada ao Estado mas a sociedade ao
“... estimular o setor educacional privado de modo que as familias possam escolher o tipo de
educacdo desejada para seus filhos.” (AZEVEDO, 2004: 15). Assim, percebe-se que o sistema

educacional ¢ um instrumento da burguesia e que esta acaba usando a escolarizagdo para seus

, . . . . . 19 .
proprios fins, ou seja, para reproduzir a ideologia ~ dominante.

19« A ideologia consiste precisamente na transformagio das idéias da classe dominante em idéias dominantes para a
sociedade como um todo, de modo que a classe que domina no plano material (econdmico, social e politico) também
domina no plano espiritual (das idéias). (CHAUI, 2006:85). A ideologia também pode ser compreendida “...como a
dimensdo significativa, imediata de todos os aspectos do real, de todas as praticas sociais incluindo as atitudes,
emocdes e idéias que se inserem nas praticas sociais.” (MACHADO, 1983 apud GRACINDO, 1994:27).
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Com efeito, “Gramsci*’ nio nega a fungdo reprodutora da escola, mas seu pensamento
tem um compromisso com a transformacao (...) ele procura encarar a escola como uma instituicao
que, € certo, produz conformismo ¢ adesdo, mas dentro de certas condigdes, pode trazer um
esclarecimento que contribui para a elevagao cultual das massas.” (MOCHCOVITH, 2004: 8).

Cabe ainda ressaltar que o Estado neoliberal possui interesses particulares e a educagao
estd inserida no contexto desses interesses. Entretanto, ¢ imprescindivel compreender como o
Estado brasileiro elabora e implementa as politicas publicas educacionais, com vistas a
compreender Escola de Tempo Integral como politica publica educacional.

Assim, entende-se que o Estado Neoliberal traz consigo o aumento do sucateamento dos
sistemas publicos de ensino, impondo uma politica em que o Estado se desobriga da educacao,
transferindo a sociedade responsabilidades que sdo suas e que deveriam ser assumidas enquanto

um dever.

4 ESTADO E POLITICA PUBLICA: UMA RELACAO POSSIVEL?

Considerando-se que a implementagdo de uma escola de tempo integral precisa ser
concebida por meio de politicas publicas educacionais, faz-se importante compreender o conceito
de politica publica, na 6tica de varios tedricos.

Grau (2002 apud OLIVEIRA 2005) destaca que a expressao politicas publicas refere-se a
todas as formas de intervencdo do poder publico na vida social. De fato, as politicas publicas
compreendem as acdes publicas, exercidas por meio dos processos politicos, que sao regulados
por um plano constitucional e/ou normativo. Assim, politicas publicas podem ser entendidas
como um conjunto de decisdes e agdes relativas a alocagdo de valores. (MAGALHAES, 2001). E
valido salientar que ndo ha somente um conceito de politica publica, visto que varios pensadores
o véem de maneira distinta. Contudo, essa diversidade de visdes ora se assemelha ora se

complementa.

*Gramsci propde a escola unitaria que para ele “... deveria corresponder ao periodo representado hoje pelas escolas
primarias e médias, reorganizadas ndo somente no que diz respeito ao conteido e ao método de ensino, como
também no que toca a disposi¢do dos varios graus da carreira escolar. O primeiro grau elementar ndo deveria
ultrapassar trés — quatro anos e, ao lado do ensino das primeiras nogdes “instrumentais” da instrucdo (ler, escrever,
fazer contas, geografia, historia), deveria desenvolver notadamente a parte relativa dos “direitos e deveres”,
atualmente negligenciada, isto ¢, as primeiras no¢des do Estado e da sociedade, como elementos primordiais de uma
nova concepg¢do do mundo que entra em luta contra as concepgdes determinadas pelos diversos ambientes sociais
tradicionais, ou seja, contra as concepgdes que poderiamos chamar de folcléricas. (apud MOCHCOVITCH, 2004:
63-64).
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Para Bucci (2002), politicas publicas sdo programas de a¢do governamental visando a
coordenar os meios a disposi¢ao do Estado e as atividades privadas para a realizacao de objetivos
socialmente relevantes. Observa-se, assim, que politicas publicas sdo metas coletivas conscientes.
(apud OLIVEIRA, 2005). Derani (2002), por sua vez, esclarece que politicas sdo atos oriundos
das relacdes de forca na sociedade e que sao materializadas de varias formas, sendo chamadas de
“publicas” quando as ac¢des sdo comandadas por agentes estatais e destinadas a alterar as relagdes
sociais existentes. (apud OLIVEIRA, 2005).

Para Hofling (2001), politicas publicas sdo entendidas como o “Estado em Acao”, ou
melhor, elas sdo compreendidas como de responsabilidade do Estado quanto a implementacao e
manutencao, a partir de um processo de tomada de decisdes que envolvem organismos e também
agentes da sociedade que tenham relacdo com a politica implementada.

Matias-Pereira (2006) destaca que a fungdo do Estado ¢ promover o bem comum, de
acordo com a moral e a ética, sendo que as politicas publicas estdo diretamente relacionadas com
questdes de cidadania, guiadas pelos ideais de liberdade, igualdade e solidariedade, para o
controle democratico sobre o Estado. Inclui também o direito a satisfacdo de necessidades
basicas, como emprego, educagdo, saide, habitagdo, preservacao do meio ambiente, entre outros.
Neste contexto, as politicas publicas podem ser compreendidas como ag¢des empreendidas pelo
Estado para efetivar as prescrigdes constitucionais sobre as necessidades da sociedade em termos
de distribui¢do e redistribuicdo das riquezas, dos bens e servi¢os sociais no ambito federal,
estadual e municipal. Sdo politicas de economia, educagdo, saide, meio ambiente, ciéncia e
tecnologia, trabalho, entre outras.

Contudo, ¢ importante deixar claro que, em uma sociedade de conflitos e interesses de
classe, as politicas publicas sdo resultados do jogo de poder determinado por leis, normas,
métodos e contetidos que sdo produzidos pela interagdo de agentes de pressdao que disputam o
Estado. Estes agentes podem ser os politicos, os partidos politicos, os empresarios, os sindicatos,
as organizacdes sociais € Civis.

Entdo, as politicas publicas sdo decisdes e a¢des do Estado que influenciam a vida de uma
coletividade. Sao atos que o Estado realiza e os efeitos de tais acdes na sociedade. O processo de
politicas publicas em uma sociedade ¢ extremamente dinamico e deve contar com a participa¢ao

de diversos atores sociais de todos os nivelis.
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Desse modo, as politicas se manifestam por meio da “politica” e esta ¢ um conjunto de
acoes do Estado no exercicio de suas competéncias. E, por esta razdo, requer planejamento, de
modo que se configure essencialmente como publica: ou seja, para todos.

Tudo isso mostra que,

...0 jogo de andlise das politicas publicas vai, portanto, muito além da compreensdo das
competéncias decisorias do Estado. Trata-se, em definitivo, de se interrogar sobre o
funcionamento da democracia a partir do momento em que a dimensdo técnica (...) da acgdo
publica se torna importante, a ponto de colocar o problema da reintegracdo do cidadao “no
circuito da decisdo” (MULLER & SUREL, 1998:7).

A partir do que foi exposto, pode-se compreender que politica € uma categoria analitica,
pois ela ¢ “...tanto o produto do trabalho de construcdao de seu objeto pelo pesquisador, quanto o
produto da agao dos atores politicos” (MULLER & SOREL, 1988:8).

Partindo dai, ndo deve surpreender a dificuldade que se tem para definir o que € politica
publica visto que temos definigdes minimas que afirmam que ¢ “...tudo o que o governo decide
fazer” (HOWLLETT; RAMESH, 1995 apud MULLER & SUREL, 1988:8) e defini¢gdes mais
completas que destacam que politica publica “...se apresenta como um programa de agdo
governamental em um setor da sociedade ou um espago geografico” (MENY; THOENING, 1989
apud MULLER& SUREL, 1988:9).

Indo mais longe, a politica publica ¢, em principio, formada por um conjunto de medidas
concretas que constituem a substancia visivel da politica. Contudo, € necessario explicitar que
uma medida isolada nao constitui uma politica publica.

Isso significa que, para que uma politica “exista” € preciso que diferentes declaragdes ou
decisdes sejam reunidas num quadro geral de acdo que funcione com uma estrutura de sentido,
isto €, que mobilize elementos de valor e de conhecimento. Na realidade, ¢ indispensavel de
acordo com Muller & Surel, (1988:12 “... compreender os mecanismos da acgdo publica,
precisamos tomar consciéncia do carater intrinsecamente contraditorio de toda politica”.

Por isso mesmo, sob o prisma analitico das politicas publicas, elas devem manter a
oportunidade de uma interrogacao constante sobre a natureza evolutiva do Estado e das relagdes

entre o espago publico e privado.
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5 POLITICAS PUBLICAS: ESPACO DE EMBATES ENTRE SOCIEDADE CIVIL E
SOCIEDADE POLITICA*

Considerando-se a importancia e necessidade das politicas ptblicas, ¢ importante destacar
que as politicas publicas sociais surgem a partir de necessidades geradas por um determinado
estagio de desenvolvimento do capitalismo.

Em um sistema capitalista, como ¢ o da maioria dos paises latino-americanos, a livre
concorréncia e a organizacao da economia, que visa a apropriagcdo da producao pelo lucro, gera
diferencas sociais acentuadas. Nesse sentido, poucas pessoas concentram a maior parte da riqueza
ao passo que a grande maioria fica com a menor “fatia do bolo”: tdo pouco que nao ¢ suficiente
para viverem com dignidade. Na tentativa de diminuir os efeitos dessas graves diferengas criadas
pelo sistema capitalista massacrador, os governos promovem sua agdo politica em setores
determinados (CASTRO, 1992).

Nao se deve esquecer que as exigéncias quanto as politicas publicas sdo diferentes em
cada sociedade e por vezes cresce o grau de tensao entre sociedade civil e Estado, principalmente
quando aumenta o niimero de “excluidos” do sistema posto.

Com o intuito de oferecer condigdes “minimas”, o Estado vem, por meio das politicas
publicas sociais, garantir a classe trabalhadora condi¢des minimas de integragdo ao sistema por
meio de politicas de emprego, previdéncia, acesso parcial ao sistema de satide e educagdo, entre
outros.

E conveniente ressaltar que, entre outras coisas, sio as politicas publicas que dio

visibilidade ao Estado. Assim, ¢ no contato com elas que os individuos passam a tomar posigdes

21 . .. ~ L. . . .. . . -
“... a sociedade civil ndo é simplesmente uma esfera de necessidades individuais, mas de organizagdes, € tem o

potencial de auto-regulagdo racional e de liberdade. Gramsci insiste na organizacdo complexa da sociedade civil
como o conjunto de organismos comumente chamados de privados, onde a HEGEMONIA e o consentimento
espontaneo sao organizados” (GRAMSCI, 1971 apud BOTTOMORE, 2001:351-352).

Nessa linha, compreende-se que no pensamento gramsciano, a sociedade politica corresponderiam as fungdes de
dominacdo ou de comando sobre as classes subordinadas. Ela ¢ constituida pelos aparelhos de coer¢do do Estado,
tais como o poder judicidrio, as forgas policiais e militares, o sistema carcerario etc. (BOTTOMORE, 2001). Assim,
nota-se que Gramsci concebe a sociedade politica como uma extensdo da sociedade civil (GRAMSCI, 2000).
Semeraro (2007) assegura que na visdo do liberalismo a sociedade civil € o espago do individuo separado da esfera
do Estado, estrutura exterior e opressora mas inevitavelmente necessaria para moderar os "excessos" dos interesses
privados. Aqui, o ponto de partida e de chegada é sempre a liberdade e o beneficio do individuo. Em Gramsci, ao
contrario, a sociedade civil € o terreno onde individuos "privados" de sua dignidade e pulverizados em suas vidas
podem encontrar condigdes para construir uma subjetividade social, podem chegar a ser sujeitos quando, livre e
criativamente organizados, se propdem desenvolver juntamente com as potencialidades individuais as suas
dimensdes publicas e coletivas.
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a respeito das acoes do Estado e o avaliam. Na verdade, acaba sendo um instrumento de poder
nas maos da classe dirigente, especialmente potente no que diz respeito a construcdo da
hegemonia e, por outro lado, ¢ também uma arena de luta para os movimentos sociais €
organizagao da sociedade civil.

Por conseguinte, as politicas publicas se materializam através da agdo concreta dos
sujeitos sociais e de atividades institucionais que as realizam em cada contexto e condicionam
seus resultados. Por isso, ¢ absolutamente necessario haver acompanhamento dos processos pelos
quais as politicas publicas sao implementadas. Entretanto, ndo ¢ somente o acompanhamento que
¢ necessario, além dele ¢ preciso que haja avaliacdo constante do seu impacto sobre a realidade
dos sujeitos.

O entendimento de politicas publicas deve incluir todas as acdes do governo e ndo apenas
as intengdes explicitas desse mesmo governo ou de seus funciondrios. Ou seja, as politicas
publicas sdo as agdes que o governo executa ou ndo. Nesse sentido, a auséncia de politicas € uma
forma de politica. Torres (1995) chama-nos aten¢do ao dizer que a acao do governo ou a “ina¢ao”
(omissdo) ¢ uma postura politica que pode ter grandes conseqiiéncias para a sociedade civil. Essa
idéia nos traz elementos para entendermos que “...toda politica publica, ainda que parte de um
projeto de dominagdo, reflete, como arena de luta e como caixa de ressonéncia da sociedade civil,
tensoes, contradi¢des, acordos e desacordos politicos, as vezes de grande magnitude” (TORRES,
1995:110).

De acordo com essa assertiva, pode-se notar que as politicas publicas ndo podem ser
consideradas sob o enfoque de uma acdo de mdo Unica, como se os dirigentes de uma nagao
agissem de acordo com os principios de comunidade, de solidariedade ou reconhecessem os
direitos sociais de todos os cidaddos e soberanamente decidissem e organizassem a vida social.
Uma politica costuma ser planejada e executada em relacio a movimentos da sociedade civil.
Muitas vezes, acaba se constituindo em uma mediag¢do de interesses divergentes e retratando as
tensoes da qual foi fruto.

Um ponto importante ¢ que a politica visa a assegurar o redirecionamento da sociedade,
isto €, objetiva garantir que as mutagdes por elas geradas propiciem o bem estar conjunto de sua
populagdo. Tem, portanto, mais do que paliativa, uma natureza preventiva e organizativa da

sociedade.
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Assim, no que tange ao que representa uma politica publica, pode-se compreender que a
partir do momento em que a politica publica revela o esfor¢o-tentativa de condugdo ao interesse
geral, ela se transforma efetivamente em um instrumento importante na constru¢ao da democracia

e do respeito pelos cidaddos que da sociedade fazem parte.

5.1 Politicas Sociais

(13

E importante assinalar que politicas sociais ... se referem a agdes que determinam o
padrdo de protecao social implementado pelo Estado, voltadas em principio, para a redistribuicao
dos beneficios sociais visando a diminui¢do das desigualdades estruturais produzidas pelo
desenvolvimento socioecondmico” (HOFLING, 2001:31).

Considerando-se que a politica social ¢ propria das formagdes economico-sociais
capitalistas contemporaneas, de a¢do e controle sobre as necessidades sociais basicas das pessoas
ndo satisfeitas pelo modo capitalista de producao, pode-se demarcar que a origem das politicas
sociais, de acordo com Nascimento (2004:18), “... podem ser encontradas no interior do
movimento revoluciondrio burgués do século XVIII e XIX, especialmente na Franca e na
Inglaterra, momento historico de formacdo da sociedade capitalista em que parte dos
trabalhadores de forma organizada passou a reivindicar os direitos sociais, entre eles a educagao
estatal”.

Hofling (2001) assinala que as politicas sociais tém suas raizes fincadas nos movimentos
populares do século XIX, voltadas aos conflitos surgidos entre capital e trabalho, no
desenvolvimento das primeiras revolugdes industriais.

No Brasil, as politicas sociais apresentam-se de forma mais aparente a partir de 1930,
quando o Estado passou a intervir de maneira mais explicita nas relagdes entre capital e trabalho.
Esse ¢ um marco importante para que possamos perceber as agdes do governo Vargas®™ ao
instituir as diretrizes das politicas sociais e, dentre elas, as politicas educacionais.

Para compreender como foram os anos 1930 no Brasil, Nogueira (1998:21) esclarece que
eles “... foram determinados pelos esfor¢os para viabilizar um novo sistema de poder, fundado no
compromisso inter-elites de industrializar aceleradamente o pais, com base na modernizagdo das

estruturas do Estado e na incorporagao subordinada das massas emergentes.”

22 Getulio Vargas governou o Brasil (de 1930 a 1945 e de 1951 a 1954).
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Essa assertiva revela que a década de 1930 representa um momento de construgdao do
Estado, da reorganizagdo urbana, industrial e da luta pela democracia® no Brasil. Desse modo,
esta década revela a tentativa de atualizar a modernidade prometida pela Republica de 1889.

Devido a necessidade da burguesia industrial vencer a agricultura, aconteceu o
fortalecimento do Estado como centro de decisdo e acdo no Brasil. Assim, a “... Reptblica Nova
prometida pelos revolucionarios de 1930 ird se transfigurar no Estado Novo de 1937%*. (
NOGUEIRA, 1998: 37).

A implanta¢do do Estado Novo, em 1937, definiu o papel da educagdo no projeto de
nacionalidade que o Estado esperava construir. A nova Constituicdo dedicou bem menos espaco a
Educac¢do do que a de 1934, mas o suficiente para inclui-la no quadro estratégico, com o objetivo
de selecionar a questdo social e submeter a educagdo a subversao ideoldgica.

(13

Nota-se que o Estado Novo foi uma “... revolug¢do auténtica, posto que unia elite e
massas, propunha-se a recuperar a cultura popular e valorizava as tradigdes nacionais (...)
Restaurar a sociedade, portanto, significava cumprir uma missdo verdadeiramente constitutiva e
fundacional, ja que destinada a organizar a vida social pela via do poder politico.” (NOGUEIRA,

1998: 56).  Em outras palavras, a década de 1930, no Brasil, foi resultado de um jogo marcado

»Para Touraine a democracia “...é a organizagdo institucional das relagdes entre os sujeitos”. (1996: 261), e ela
existe de acordo com ele “... quando a distancia que separa o Estado da vida privada ¢ reconhecida e garantida por
institui¢des politicas e pela lei. Ela ndo se reduz a procedimentos porque representam um conjunto de mediagdes
entre a unidade do Estado e a multiplicidade dos atores sociais. E preciso que sejam garantidos os direitos
fundamentais dos individuos; ¢ preciso também que se sintam cidaddos e participem da constru¢do da vida
coletiva.(p.43). Rousseau defendia no século XVIII, a idéia de participacdo democratica e propunha o exercicio da
soberania pelo povo, e esta soberania era condi¢do para haver sua libertagdo, pois um “...povo, portanto, s6 sera livre
quando tiver todas as condi¢des de elaborar suas leis num clima de igualdade, de tal modo que a obediéncia a essas
mesmas leis signifique, na verdade uma submissdo a deliberagdo de si mesmo e de cada cidaddo, como parte do
poder soberano. Isto é, uma submissdo a vontade geral e ndo a vontade de um individuo em particular ou de um
grupo de individuos. (NASCIMENTO, 2004: 196). Coutinho (2003: 21-22) destaca que, “... se compreendermos a
democracia ... num sentido forte, no sentido de um regime que assegura a igualdade, a participagao coletiva de todos
na apropriagdo dos bens coletivamente criados — implica, indiscutivelmente uma dimensdo social e,
consequentemente, também uma dimensdo econdmica. Ndo ha igualdade politica se ndo ha igualdade substantiva
que passa pela esfera econdmica.

* Em 1937, o presidente Gettlio Vargas anunciava o Estado Novo, em cadeia de radio. Iniciava-se um periodo de
ditadura na histéria do Brasil. O Golpe de Getulio Vargas foi articulado junto aos militares e contou com o apoio de
grande parcela da sociedade. A partir de 1937, Vargas impds a censura aos meios de comunicagdo, reprimiu a
atividade politica, perseguiu e prendeu inimigos politicos, adotou medidas econdémicas nacionalizantes e deu
continuidade a sua politica “trabalhista” com a criagdo da CLT em 1943. Vale destacar que o principal
acontecimento da politica externa foi o desenvolvimento da 2* Guerra mundial (1939-1945), responsavel pela grande
contradi¢do do governo Vargas, que dependia economicamente dos EUA e possuia uma politica semelhante a alema.
A derrota do Nazi-facismo contribuiu decisivamente para o fim do Estado Novo.
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por contradi¢des, que eram determinadas pelas condi¢des historicas e particulares do pais. Isto &,
o Estado Novo foi marcado por fatos importantes. Assim, a passagem de 1945 foi afastada de
dimensoes revolucionarias com pontos de inovagdo com continuidade.(NOGUEIRA, 1998).

Nao se pode negar que o Estado Novo (1937-1945), no entanto, foi uma ditadura.
Eliminou os direitos politicos, civis e individuais e impds ao pais forte repressdo. Periodo
marcado pela atuagdo de uma policia politica denominada Departamento de Ordem e Politica
Social (DOPS) e do Departamento de Imprensa e Propaganda (DIP), mantenedores do regime.

Tudo isso foi explicitado para compreender a trajetoria da politica social no Brasil e, para
isso, Vieira (1998:68) observa que esta percorre trés periodos: o primeiro que denomina “controle
da politica” que vai da era Vargas ao inicio dos anos 1960; o segundo que denomina de “politica
de controle” e abrange o periodo que vai de 1964 al988. E o terceiro periodo € o que se inicia
com a aprovagao da Constitui¢ao Federal em 1988, no qual os avangos conquistados no campo da
definicdo legal de direitos sociais ainda estdo por serem efetivados visto que foram extirpados do
texto constitucional ou se encontram permanentemente ameacados, configurando-se como uma
“politica social sem direitos sociais” (VIEIRA, 1998).

Dialogando com Vieira (1998), Schwartzman (2007) faz uma outra linha interpretativa ao
dizer que ¢ possivel pensar em politicas sociais em termos de trés grandes tipos ou geracdes. A
primeira geragdo ¢ formada pelas politicas de ampliacdo e extensdo dos beneficios e direitos
sociais. No caso do Brasil, elas se iniciam na década de 30, com a criagdao das primeiras leis de
prote¢do ao trabalhador e as primeiras instituicdes de previdéncia social, e culminam, pode-se
argumentar, com a Constituicdo de 1988, que consagra um amplo conjunto de direitos sociais na
area da educacdo, saude, protecdo ao trabalhador e outras. A segunda geragdo, que entra na
agenda de preocupacdes do governo Fernando Henrique Cardoso e continua com o governo Luis
Ignécio da Silva, procura racionalizar e redistribuir os recursos gastos na area social. Ela
responde a uma dupla motivacdo: a de colocar os gastos sociais em situacdo de equilibrio
financeiro e a de corrigir os aspectos mais regressivos dos gastos sociais, que beneficiam as
classes médias e altas, em detrimento das mais pobres. Na terceira geragdo, t€ém-se reformas que
buscam alterar ndo somente a distribui¢do dos gastos sociais, mas também a qualidade dos
servigos prestados, assim como do marco institucional e legal dentro do qual as atividades
econdmicas e a vida social possam se desenvolver. Essa configuracdo das politicas sociais ¢, de

acordo com Schwartzman (2007), um marco do governo Lula em 2003.
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E importante observar que a origem das politicas sociais tragadas pelo Estado capitalista
contemporaneo volta-se para a atuacdo de um “Estado regulador das relagdes sociais a servico da
manutencdo das relagdes capitalistas em seu conjunto, € ndo especificamente a servico dos
interesses do capital — a despeito de reconhecer a dominagdo deste nas relacdes de classe”
(OFFE, 1991 apud HOFLING, 2001:33).

Compreende-se, entdo, que a politica social ¢ a forma pela qual o Estado tenta resolver o
problema da transformacao duradoura de trabalho ndo assalariado em trabalho assalariado
(LENHARDT & OFFE, 1984 apud HOFLING, 2001). O que se pode perceber ¢ que o Estado
capitalista moderno volta-se para o cuidado ndo s6 de qualificar permanentemente a mao-de-obra
para o mercado, como também, por meio de tal politica e programas sociais, procuraria manter
sob controle parcelas da populacdo nao inserida no processo produtivo.

No ambito do Estado capitalista, ¢ por meio das politicas publicas de corte social que se
observa a agdo estatal, via projetos de governo para determinados grupos populacionais que
demandem tais acdes. Nao se pode esquecer, no entanto, que mais do que oferecer “servigos”
sociais, as acdes publicas, articuladas com as demandas da sociedade (essencialmente), devem se
voltar para a construgao dos direitos sociais (HOFLING, 2001:40).

A partir do que foi apresentado, as politicas sociais possuem varios direcionamentos.
Diante disso, ¢ interessante refletir acerca das politicas publicas educacionais, visto que o objeto

dessa pesquisa se insere nessa categoria.
5.2 Politica Publica Educacional

Para melhor entender o conceito de “Politica Educacional” Monlevade (2002: 2)
contribui ao dizer que ela ¢ o “...conjunto de intenc¢des e agdes com as quais os Poderes Publicos
respondem as necessidades de escolarizagdo dos diversos grupos da sociedade atual”. Assim,
pode-se observar que politica publica educacional ¢ a operacionaliza¢do adotada pelo governo
para a concretizacdo da educagdo, tendo em vista a superagdo de problemas, o atendimento de
necessidades prementes e o desenvolvimento da educagao escolar.

Schneckenberg (2000) destaca que a politica educacional tem relacdo com a estrutura de
poder, influencia e ¢ influenciada por for¢as de acdo politica. E, num contexto democratico, a
politica educacional tem origem num processo participativo, em que os atores envolvidos
debatem e discutem o direcionamento da agdo demandada da sociedade civil e do Estado.
Com isso, entende-se que o processo decisorio subjacente ao surgimento de uma politica
publica envolve relagdes, diretas ou ndo, do Estado com varios segmentos sociais. Sendo
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assim, a manifestacdo do nascimento de politicas publicas “...reflete os conflitos de interesses,
os arranjos feitos nas esferas do poder que perpassam as instituigoes do estado e da
sociedade”. (HOFLING, 2001: 38).

As politicas educacionais® voltam-se, sobretudo, para a universalizagdo da educagao,
compreendida como instrumentalizagdo para o exercicio da cidadania, porque oferece alguns
meios de desdobramento da consciéncia critica, via saber sistematizado (BUFFA, 1987 apud
DEMO, 2006).

O que nao se pode esquecer € que a

... escola publica, como espago de intersecc¢ao de interesses plurais, de constru¢ao do
conhecimento e de exercicio da democracia, vem sendo invadida pelo principio de que o
servigo publico ¢ ineficiente e o privado ¢ racional e de melhor qualidade. Mas o que ocorre,
na verdade, ¢ a implementagdo de politicas que se distanciam da moralidade e dos valores

democraticos. (SILVA, 2002:175)

Neste sentido, a caracterizacdo de Offe (apud AZEVEDO, 2004: 50) ¢ elucidadora

13

quando afirma que “...entende a politica educacional sobretudo como um meio de garantir
sociabilidade da for¢a de trabalho segundo os pardmetros proprios do capitalismo”. Ou seja, a
regulacdo estatal sobre a educacdo, conjugada a outras politicas publicas, constitui-se, assim,
numa estratégia para continuar € manter a possibilidade e continuidade do trabalho assalariado.

E pertinente para essa discussdo a visdo de Jobert, que parte da consideragio que politicas
publicas educacionais sdo fruto da acdo humana. Portanto, como qualquer acdo humana, todo o
seu processo desenvolve-se por intermédio de um sistema de representacdes sociais. “As politicas

publicas ao apreenderem, adaptarem e traduzirem estas representagdes, realizam um tipo de

acomodac¢do, de combinagdo entre um conjunto de elementos contraditorios, elementos que vao

 Nio se pode deixar de assinalar que as politicas educacionais sio componentes das politicas participativas e esta
por sua vez é parte das dimensdes da politica social que possui de acordo com Demo (2006) trés horizontes tedricos
e praticos, sdo elas as politicas assistenciais (que sdo aquelas voltadas a sociedade com grupos populacionais que ndo
se auto-sustentam, cabendo ao Estado a obrigacdo de assisténcia); as politicas socioecondmicas (que remete ao
condicionante entre o horizonte social e econdmico na sociedade. Volta-se para o enfrentamento da pobreza sdcio-
econdmica); e as politicas participativas (que so iniciativas voltadas ao enfrentamento da pobreza politica da
populagido).
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se exprimir nas marcas ambiguas e contraditorias que as caracterizam” (JOBERT, 1988 apud
AZEVEDO, 2004:65).

Assim, pode-se depreender que os formuladores das politicas educacionais, a0 tomarem
decisdes que conduzem a sua formulagdo, estdo se apoiando em algum tipo de defini¢do social da
realidade. Neste sentido, trata-se de formas de conhecimento e de interpretacdo do real. Essa
interpretacdo pode-se dar por agdes de categorias profissionais, dirigentes, sindicatos, empresas
entre outros.

O que se percebe ¢ que ha uma descontinuidade das politicas publicas educacionais no
decorrer da historia do Brasil. Isso ocorre, entre outras coisas, em fun¢do das mudangas dos
governos. Todavia, ¢ importante assinalar que, mesmo na continuidade dos governos (ou dos
mesmos partidos politicos no poder), ha uma descontinuidade das politicas. Nesse sentido, pode-
se observar que, em determinados periodos da historia, as necessidades da sociedade mudam.
Indicando, com isso, um novo caminho a seguir na elaboracdo e implementagdo de politicas
publicas educacionais. Na realidade, as politicas publicas educacionais sdo geralmente de
governos ¢ ndo de Estado. Esse ¢ um indicador que contribui para as descontinuidades das
mesmas.

Percebendo as descontinuidades e contradigdes existentes na elaboragdo das politicas
publicas, parece importante perceber que sao

“... os partidos politicos, em sua ultima instancia, que tragam a politica educacional brasileira, ao
elaborarem as leis de ensino, nos diversos niveis do poder legislativo e ao tragarem as diretrizes e
programas educacionais, quando assumem o comando da administracdo publica nos niveis
municipal, estadual e federal do executivo.” (GRACINDO, 1994:20).

Nao se pode deixar de reconhecer que ¢ preciso fazer da educacdo a primeira prioridade
da politica publica, mas para isso € essencial que seja a primeira prioridade do orgamento publico
do gasto publico, ou melhor, do investimento publico na educacdo e na formagao do cidadao que

serd, com certeza, investimento sustentado por geragdes.

6 CONCLUSAO

Neste capitulo, procurou-se identificar e analisar como as politicas publicas educacionais

se estabelecem e se configuram a partir de uma visdo de mundo, de uma postura politica do
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Estado em determinado periodo historico. Identificou-se que o Estado neoliberal possui suas
raizes no Estado Liberal e que este possui uma idéia de Estado que repousa sobre a nogao do
poder publico e se difere do governo e do ser governado.

A concepcao liberal de Estado se centraliza na nocao de poderes publicos separados. O
Estado ¢ concebido como a suprema autoridade politica, dentro de limites bem determinados. A
partir das perspectivas criticas do liberalismo e, de maneira particular, das que se enraizam nas
teorias da democracia, a discussdo do Estado assume novas dimensdes. Numa abordagem
preliminar, a no¢do do Estado aparece como um instrumento heuristico, como um conceito de
regime politico, governo e poder publico.

Assim, o Estado possui, em determinados momentos, independéncia da sociedade civil e
serve de conciliador entre as classes sociais. Segundo as criticas do liberalismo, o poder do
Estado ¢ exercido por meio de um aparato estatal e influencia a sociedade civil, que pode ser
classificada como uma arena de confrontos para projetos politicos diferenciados em distintos
gOovernos.

O Estado, na verdade, desempenha suas fungdes basicas que incluem a execu¢ao de uma
estratégia preventiva de gestdo das politicas. Nesse sentido, a educagdo como legitimagdo
compensatoria determina que o Estado possa usar politicas educacionais como um substitutivo
para os direitos politicos e aumenta os gastos com material, ao criar um sistema que assegura
legitimidade aos cidaddos. Diante disso, pode-se compreender que a maioria das analises dos
problemas educacionais e de implementagdes de politicas publicas educacionais carregam uma
teoria do Estado, de acordo com a visao de Carnoy (1986). Por conseguinte, para se perceber o
papel do Estado diante da educacao, € preciso voltar-se para o fato de que,

...qualquer estudo do sistema educacional ndo pode ser separado de alguma analise empirica ou
explicita dos propdsitos e do funcionamento do setor governamental. Desde que o poder se
expressa, pelo menos em parte, através do sistema politico de uma sociedade, qualquer tentativa
de desenvolver um modelo de mudanga educacional deve ter atras de si uma cuidadosa reflexdo e
uma teoria sobre o funcionamento do governo, o que chamamos de uma “teoria do Estado”. Por
outro lado, mesmo que ndo acreditdssemos que um sistema educacional tem algo a ver com o
poder na sociedade, ainda assim seriamos compelidos a discutir o sistema governamental para
entender a educacdo formal, (...) a educagdo tem-se tornado, crescente e primariamente, uma
fun¢do do Estado (CARNOY, 1986:19-20).

Como ja discutido, as politicas publicas sociais, entre elas as politicas educacionais, sdo
acoes do Estado que se revelam na sociedade a partir da concepcao de politica e de sociedade que

esse Estado possui. No contexto do Brasil, as politicas educacionais foram discutidas como parte
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das politicas sociais. Para essa discussao, fez-se um recorte onde se enfatizou a postura do Estado
neoliberal que se caracteriza por um “estado minimo”, compreendido como minimo para as
politicas publicas sociais ¢ “maximo” para o mercado. Neste recorte, discutiu-se, nesse capitulo, a
Reforma do Estado Brasileiro como maneira para se entender a configuracao do Estado brasileiro
na década de 1990. Percebeu-se que, nas politicas educacionais, a postura do Estado voltava-se
para uma forma de se “desobrigar” de suas obrigacdes. Isso pode ser notado nas questdes
voltadas ao financiamento da educagdo, onde o Estado fez uso da descentralizacdo sem as
condicdes para tal.

Curiosamente, o Estado neoliberal aparece como um pacto de dominagdo e passa a
intermediar as crises recorrentes do sistema capitalista ¢ tenta impedir que elas afetem as
condicdes de producao deste mesmo sistema, onde a perspectiva de classe do Estado se baseia na
representagdo de interesses de setores especificos e reflete as politicas das classes dominantes
que, conseqlientemente, controlam as instituicdes governamentais.

O capitulo ressaltou também que as politicas publicas possuem relacdo com o Estado e
sdo de responsabilidade dele, visto que o Estado, para Gramsci ¢ igual a sociedade politica +
sociedade civil. Assim, abordou-se que as politicas publicas sdo geradas também por meio de
embates entre sociedade civil e sociedade politica.

Para concluir, pode-se afirmar que a relagdo entre o Estado e a Educacao exerce influéncia
sobre a analise dos problemas educacionais. Neste contexto, as teorias de Estado e as “formas”
como o Estado se apresenta, em determinados momentos historicos, exercem influéncia também
sobre as politicas de educacao.

Em nivel concreto, a maneira de como o Estado se faz presente na sociedade revela as
posturas governamentais que podem influenciar no planejamento e na operagdo do sistema
educacional. Estas discussdes abrangem uma vasta abordagem referente as relagcdes entre
educagdo, natureza educacional e sua politica. Por fim, toda a discussdo sobre a implementagao
de politicas publicas educacionais envolve competicdo de pontos de vistas contraditorios, que se
revelam por meio das “acdes” do Estado.

O que se quer de fato ¢ que o Estado assuma seu papel diante da sociedade, superando as
formas como se apresentou - em alguns casos beneficiando apenas uma parcela da sociedade,
voltando-se para a reconstrugdo de novas e diversificadas alternativas de se pensar a educagdo e

de se elaborar, aplicar e avaliar politicas publicas educacionais que se voltem para a emancipagao

40



humana. Para isso, a educagao precisa centrar-se na formagao do cidadao autdbnomo, consciente e

construtor do seu destino.

41



CAPITULO I

ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL NO CONTEXTO DAS POLITICAS
EDUCACIONAIS: ALGUMAS EXPERIENCIAS

1 INTRODUCAO

Este capitulo apresenta a trajetoria da escola de tempo integral no contexto das politicas
educacionais no Brasil a partir das formulagdes de Anisio Teixeira na década de 1930. E tem
como objetivo introduzir elementos histéricos a analise compreensiva do “fazer politica”, por
meio da concepcao de escola de tempo integral adotada nos anos 1930, que buscava a educacao
integral do homem na sua complexidade e inteireza, e também compreender a trajetoria histdrica
das politicas educacionais.

As politicas educacionais permeiam os processos educativos e o Estado brasileiro institui
suas politicas educacionais com base nos preceitos hegemodnicos de cada momento historico e do
embate entre as diversas concepgdes de educagdo em vigor.

Nessa dimensdo, a politica educacional faz parte de um amplo projeto social, de uma
totalidade, e que deve ser analisada em intima e dialética articulagdo com o planejamento mais
global da sociedade, torna-se relevante discutir a trajetoria, caminhos e descaminhos da escola de
tempo integral no Brasil, para que se compreenda a importancia dessa politica em determinado
periodo histdrico.

A politica, criagdo social e historica ¢ “...atividade por exceléncia da instituicao global da
sociedade” (ARENDT, 1993 apud SILVA, 2004). Nesse sentido, o presente capitulo buscara
pontuar as experiéncias de escola de tempo integral no Brasil, evidenciando a politica adotada
pelo Estado no momento da efetivagdo de experiéncias, como a criacdo do Centro Educacional
Carneiro Ribeiro na Bahia, a criacdo do Sistema Integrado de Educacdo Publica de Brasilia, os
Centros Integrados de Educagio Publica (CIEPs) e dos CIACs™ que posteriormente passaram a

se chamar CAICs?>.

26 Centros Integrados de Atengdo a Crianga — CIACs.
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Nos entrelagamentos dessas experiéncias, procurou-se evidenciar como as mesmas Se
apresentam hoje, revelando a continuidade e descontinuidade das politicas de educagdo em
distintos governos. Para isso, consideramos que, na politica adotada historicamente, pode-se
encontrar o “locus” das expressdes indicadoras dos interesses contraditérios em relagdo as
intengdes declaradas e nas posturas assumidas pelo Estado ou governo.

Para compreendermos melhor como vem se apresentando a escola de tempo integral no
Brasil, buscou-se apresentar experiéncias pontuais existentes no Brasil na esfera estadual e
municipal. No que concerne a outros paises, procurou-se apresentar de maneira breve, como
alguns paises organizam a sua jornada escolar para ter-se uma visao panoramica do que vem

acontecendo na sociedade.

2 ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL NO BRASIL: CAMINHOS E DESCAMINHOS

2.1 Anisio Teixeira® e a nova concepcio de escola

As formulagdes de Anisio Teixeira sobre uma nova concepg¢do de escola ancoram-se no
pensamento de Dewey. Em 1927, na fun¢do de Diretor Geral de Instrucao do Estado da Bahia,
Anisio Teixeira viajou aos Estados Unidos, a fim de pesquisar seu sistema educacional. Ou seja,
buscava saber como as escolas americanas se organizaram e como funcionava efetivamente o

ensino publico.

*7 Centros de Atengdo Integral a crianga — CAICs.

% Anisio Spinola Teixeira nasceu em 12 de julho de 1900 em Caetité (BA). Filho de fazendeiro estudou em colégios
de jesuitas na Bahia e cursou direito no Rio de Janeiro. Diplomou-se em 1922 e em 1924 ji era inspetor-geral do
Ensino na Bahia. Viajando pela Europa em 1925, observou os sistemas de ensino da Espanha, Bélgica, Itilia e
Franga e com o mesmo objetivo fez duas viagens aos Estados Unidos entre1927 e 1929. De volta ao Brasil, foi
nomeado diretor de Instrugdo Publica do Rio de Janeiro, onde criou entre 1931 e 1935 uma rede municipal de ensino
que ia da escola primaria a universidade. Perseguido pela ditadura Vargas, demitiu-se do cargo em 1936 e regressou
a Bahia — onde assumiu a pasta da Educag¢do em 1947. Sua atuagdo a frente do Instituto Nacional de Estudos
Pedagobgicos a partir de 1952, valorizando a pesquisa educacional no pais, chegou a ser considerada tdo significativa
quanto a Semana da Arte Moderna ou a fundacdo da Universidade de Sdo Paulo. Anisio foi um dos idealizadores da
Universidade de Brasilia (UnB), fundada em 1961. Ele entregou a Darcy Ribeiro, que considerava como seu
sucessor, a conducdo do projeto da universidade. Em 1963, tornou-se reitor da UnB. Com o golpe de 1964, acabou
afastado do cargo. Foi para os Estados Unidos, lecionar nas universidades de Columbia e da Califérnia. Voltou ao
Brasil em 1965 e morreu em 11 de marco de 1971. BRIZA (2006)
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O educador baiano percebeu, de acordo com Borges (1994), que nos Estados Unidos
havia uma concep¢ao de escola voltada para a promogao de experiéncias significativas na area
social e industrial, transformando o ambiente escolar em uma experiéncia simplificada do seu
contexto externo, de forma a trabalhar as representagdes sociais.

Dentre as observagdes feitas por Anisio, a que merece destaque € a escola “platoon”. A
esse respeito, Eby (1962) destaca que historicamente,

... 0 sistema Platoon foi concebido nos Estados Unidos nos primeiros anos do século XX, e tinha
como objetivo estruturar o ensino sob o ponto de vista do trabalho, do estudo e da recreagdo, uma
vez que se acreditava que a educag@o deveria abarcar todos os aspectos da natureza infantil; ou
melhor, seria fun¢do da escola providenciar o exercicio de todas as capacidades das criangas,
continuamente, desde a escola maternal até o colégio junior. (apud CHAVES, 2002:51).

Com base nessa experiéncia, Anisio defendia a escola fundamental, onde o curriculo
poderia ser desenvolvido tal qual uma pequena universidade infantil, local em que as

necessidades fossem atendidas prestando aos sujeitos servigos de saude e nutricao.

2.2 A Escola Nova e a Educacio Integral

O movimento da Escola Nova surge com base em uma dimensdo equalizadora que
considerava a escola tradicional como fator de ineficiéncia no proprio Sistema de Ensino.

Este movimento reformador, do inicio do século XX, refletia a necessidade de se
reencontrar a vocacao da escola na sociedade urbana de massas, industrializada e democratica.

De modo geral,

... para a corrente pedagogica escolanovista a reformulacdo da escola esteve associada a
valorizacdo da atividade ou experiéncia em sua pratica cotidiana. O entendimento da educacao
como vida, e ndo como preparacdo para a vida, foi a base de diversos movimentos que a
formaram. (CAVALIERE, 2002: 251)

A Escola Nova considerava que a marginalidade era um fator decorrente da ignorancia
intelectual dos sujeitos. O que se pode notar ¢ que a concepcao de escola, herdada por Anisio
Teixeira, contribuiu na formagdo de bases para as escolas de tempo integral, nos moldes das
experiéncias vivenciadas no Brasil.

O que ndo se pode deixar de mencionar ¢ que Anisio Teixeira, discipulo de Dewey nos
Estados Unidos, traz para o Brasil o pensamento do educador americano, denominado

“pedagogia da escola nova” que apresenta o modelo de uma sociedade democratica harmoniosa.
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A partir dai, passa o pensamento pedagodgico a orientar-se para a reconstru¢ao social em oposi¢ao
a idéia vigente até entdo de reconstrucao individual. Esse movimento irrompe no Brasil e provoca
modificagdes em todos os niveis de ensino. Como explica Pinto (1986:129),

... a escola nova marcou presenca no cenario educacional brasileiro, estremeceu os alicerces de
uma escola que se fazia urgente renovar e principalmente deixou registro na Historia da Educacdo
Brasileira a sua passagem como um movimento que buscava um melhor ensino, um maior
respeito ao homem como cidadao e principalmente uma Escola Democratica que retratasse uma
Educagdo Democratica e uma Sociedade Democratica.

Apesar das particularidades das experiéncias de Escola de Tempo Integral, pode-se
destacar a importancia que essas davam a articulagdo da educacao intelectual com atividade
criadora, em suas mais variadas expressoes, a vida social-comunitéria da escola, a autonomia dos
educandos e dos docentes, e a formagao global da crianca.

A Escola Nova, especialmente a que se inspirou no pensamento de Dewey, pretendeu

13

criar

2002:256).

novas bases para o reconhecimento da autoridade pedagdgica.” (CAVALIERE,

Dewey (1980 apud CAVALIERE:2002) aponta caminhos para a mudanga da educagao ao
destacar que cabe as escolas organizarem-se no sentido de dirigir e controlar a aprendizagem para
a construcao de uma vida melhor e a supressao de barreiras que distanciam as pessoas, impedindo
sua convivéncia harmoniosa.

Na visdo do educador acima citado, a mudanca da sociedade advira da formacdo de
pessoas comprometidas com o ideal democratico trabalhado pela escola. Dai a importancia do
conteudo do curriculo e da estrutura interna da escola retratarem a propria vida do individuo.

Em sintese, o0 movimento escolanovista, ainda que minoritariamente, trouxe para a area
educacional que a democracia ¢ mais que uma forma de organizacdo das estruturas
imediatamente politicas. (CAVALIERE, 2002).

Nao se pode esquecer que Dewey tem como principio fundante o conceito pragmatista de
experiéncia. Nesse sentido, a proposicdo de Dewey tem por preocupagdo central o processo de
construcdo de conhecimentos verdadeiros. Para este autor o conhecimento se inicia com a
perplexidade desencadeada pelo problema e se encerra com a resolugdo da situacdo problematica.
A logica € o processo indagativo, reflexivo; o conhecimento ¢ o resultado desse processo e o ja
conhecido ¢ o referencial utilizado na investigacdo. (TEIXEIRA, 1977)

E importante asseverar que as experiéncias precursoras de escola de tempo integral no

Brasil decorrem da obra de Anisio Teixeira. No ano de 1947, Anisio, como Secretario de
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Educagdo e Saude, idealiza o modelo para expansdo e restauragdo da escola primaria no Estado
da Bahia. A experiéncia pioneira, com registro historico identificado, foi inaugurada na década de
1950, por Anisio, em um dos bairros mais pobres de Salvador, na Bahia, naquele periodo. A
instituicdo recebeu o nome de Centro Educacional Carneiro Ribeiro. Este centro contava com 4
(quatro) Escolas-classe e uma Escola-parque, num total de 11 (onze) prédios, e ocupava grande
area do bairro da Liberdade. (EBOLI, 2000).

A filosofia do Centro buscava oferecer ao aluno um ‘“retrato da vida em sociedade”,
proporcionando-lhe atividades diversificadas e experiéncias de estudo e de agdo responsaveis,
que buscava tornar o aluno um membro atuante e socialmente integrado, praticando na
comunidade escolar tudo o que na vida futura poderia ser: o cidadao util, honesto, responsavel e
feliz (EBOLI, 2000).

Nas Escolas-classe os alunos permaneciam quatro horas em aprendizagem escolar das
chamadas matérias de ensino: linguagens, aritmética, ciéncias e estudos sociais. Apds o horario
de classe, os alunos se encaminhavam para a Escola-Parque.

De acordo com Eboli (2000), a fungdo da Escola-Parque ¢ importantissima no conjunto
desse sistema educacional para alcangar o objetivo da obra, que ¢ a educacdo integral de jovens
da classe popular. Nelas, os alunos sdo agrupados ndo apenas pela idade, mas por suas
preferéncias, e distribuidos em turmas de 20 (vinte) a 30 (trinta) alunos no maximo, pelos
diversos setores, todos em funcionamento para realizar as atividades.

Na Escola-parque, as atividades eram desenvolvidas em setores, sendo eles:

1 — Setor de trabalho. artes aplicadas , industriais e plasticas.

2 — Setor de educagdo fisica e recreag¢do: jogos, recreagdo, ginastica etc.

3 — Setor socializante: grémio, jornal, radio-escola, banco ¢ loja.

4 — Setor artistico: musica instrumental, canto, danca teatro.

5 — Setor de extensdo cultural e biblioteca: leitura, estudo, pesquisa etc. (EBOLI, 2000: 18)

Vale ressaltar que, neste centro, as criangas ainda tinham assisténcia médico-
odontoldgica, assisténcia alimentar e contavam, ainda, com orientagdo educacional e supervisao.
Essa obra de Anisio Teixeira projetou-o internacionalmente. Vale ressaltar que o Centro

Educacional Carneiro Ribeiro tinha como objetivos gerais:

. Dar aos alunos a oportunidade de maior integracdao na comunidade escolar, ao realizar atividades
que os levam a comunicag¢do com todos os colegas ou com a maioria deles.

. Torna-los conscientes de seus direitos e deveres, preparando-os para atuar como simples
cidaddos ou lideres, mas sempre como agentes do processo social econémico.
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. Desenvolver nos alunos a autonomia, iniciativa, responsabilidade, a coopera¢do, a honestidade, o
respeito a si mesmo ¢ aos outros. (EBOLI, 2000:20)

O Centro abrigava criancas dos 7 aos 15 anos divididas por grupos, a principio
organizados pela idade cronologica. Previa-se a constru¢do de residéncia para 5% do total das
criangas da escola, que fossem reconhecidamente abandonadas, e que ali viveriam.
(CAVALIERE, 2006:18)

O referido Centro tinha a capacidade para 4000 alunos, que 14 permaneciam das 7:30 as
16:30h. Anisio pretendia, segundo Eboli (2000), construir ao todo nove Centros como este, que
lembrariam uma universidade infantil e ofereceriam as crian¢as um retrato da vida em sociedade.

O Centro Educacional Carneiro Ribeirozg, idealizado por Anisio Teixeira, construido em
Salvador em local de maior pobreza para atender as criancas das camadas populares serviu como

modelo para a construgdo do Sistema Escolar de Brasilia.
2.3 Sistema Integrado de Educacio Publica de Brasilia
E importante destacar que o forte vinculo da escola com o meio social tem sido, ao longo

do tempo, um dos principais fundamentos de Anisio Teixeira ao postular a revisdo no modelo

vigente. A escola vista como uma “agéncia social especifica de preparacao das criancas para a

¥ As instalagdes do Centro Educacional Carneiro Ribeiro sofreram com a degradagdo do tempo, sendo entretanto
alvo de algumas reformas fisicas, ocorridas sobretudo durante o ano 2000, pelo governo do estado. O referido
Centro, foi reinaugurado e revitalizado no dia 28 de fevereiro de 2002. A Escola Parque é a 6* escola do complexo do
complexo estudantil C.E.C.R, abriga 3. 770 alunos vindos das Escolas Classes 1, 2, 3, 4 ¢ 5 (Escola Classe Alvaro
Silva — a referida escola foi incorporada ao Centro, localiza-se a rua Conde de Porto Alegre, S/N - IAPI), para a
pratica de diversas atividades. O Centro divide-se em nucleos que sdo o de alimentagdo, artes, atividades laborais,
esportes e jardinagem. Os alunos participam de atividades nas escolas-classe e na escola- parque no total a jornada ¢
de 9 horas. Na escola-classe os educandos recebem um lanche e na escola-parque recebem o almogo ¢ mais dois
lanches. Ndo é obrigatorio a freqiiéncia dos alunos na escola-parque, contudo a participagio é numerosa. E
necessario assinalar que as Escolas-Classe sdo que sdo, localizadas, respectivamente: Escola-Classe 1, na Liberdade;
Escola-Classe 2, no Pero Vaz; Escola-Classe 3, na rua Marqués de Marica, ¢ Escola-Classe 4, na rua Saldanha
Marinho, Caixa D'dgua. Nesta ultima, em 1964, passou a funcionar o ginasio, instalado em 1962 num dos pavilhdes
da Escola-Parque, a fim de estender-se por mais quatro anos a ac¢do educativa do CECR sobre os alunos maiores. A
Escola Parque, localizada a rua Saldanha Marinho, n® 134, no bairro da Caixa D'agua, ocupa uma area de 42.292
m2, é arborizada e gramada. (SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO DA BAHIA, 2007).
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sua plena participacao na vida social”, deve permanentemente adequar-se a sociedade na qual se
insere. Educacdo e sociedade para Anisio ndo se desvinculam. Na condi¢do de intelectual liberal,

13

entendia que o papel da escola era ir ao encontro das “...necessidades materiais e espirituais
impostas pelo ritmo de desenvolvimento da sociedade” (BARREIRA, 1989:33).

Foi com esse direcionamento e com essa crenga que tivemos no Brasil mais uma
experiéncia de Escola de Tempo Integral, que foi descartada quase no seu nascedouro. A
experiéncia foi denominada como Sistema Integrado de Educacao Publica de Brasilia, no final da
década de 1950 e inicio de 1960. Concebida por um grupo de educadores, capitaneado por Anisio

Teixeira, esta agdo teve ampla abrangéncia. A esse respeito Borges (1994) esclarece que, a

...implanta¢do do modelo educacional de Anisio Teixeira, para os sistemas de ensino de
Brasilia, deu-se em fung¢do da qualificagdo pessoal dos educadores em funcao de um projeto
pouco definido, em termos operacionais. Por ocasido da inauguragdo da primeira escola
parque, 20 de novembro de 1960 (...), alguns professores foram levados a conhecer mais de
perto o modelo de educacao integral desenvolvido na Bahia, no Centro Educacional Carneiro
Ribeiro, para construirem a partir desse referencial, uma proposta tedrica e pratica a ser

aplicada no Distrito Federal (BORGES,1994:50).

O sistema de educagdo proposto para Brasilia foi constituido pelos seguintes tipos de
instituigdes escolares: a) Centros de Educagdo Elementar, integrado por Jardins da Infancia,
Escolas-classe e Escolas-parque; b) Centros de Educagao Média, destinados a Escola Secundaria
Compreensiva ¢ ao Parque de Educagdo Média; c¢) Universidade de Brasilia, composta de
Institutos, Faculdades e demais dependéncias destinadas a administragdo, biblioteca, campos de
recreagdo e desportos (TEIXEIRA, 1961:195-196).

A escolarizagdo seria iniciada no Jardim de Infancia, para criangas de 4 (quatro) a 6 (seis)
anos de idade e, em seguida, os alunos ingressariam na Escola-Classe, concebida para a educagao

intelectual sistematica de alunos de 7 (sete) a 14 (quatorze) anos, complementando,

3% Exceto a Universidade de Brasilia, cuja criagio foi objeto de plano especifico, elaborado por intelectuais ligados
ao INEP, as demais instituigdes tiveram as suas diretrizes e especificagdes estabelecidas no plano de constru¢des

escolares (PEREIRA & ROCHA, 2007).
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paralelamente, a sua formagdo na Escola-Parque’’, com vistas ao desenvolvimento artistico,
fisico e recreativo e sua iniciacdo para o trabalho. A idéia basica nessa concepg¢do, segundo
explicita o plano, ¢ “..juntar o ensino propriamente intencional, da sala de aula, com a auto-
educacdo resultante de atividades de que os alunos participem com plena responsabilidade”
(TEIXEIRA, 1961:197). Nessas condi¢des, na proposta, a

...crianca, além das quatro horas de educag@o convencional, no edificio da escola-classe, onde
aprende a estudar, conta com outras quatro horas de atividades de trabalho, de educagao fisica e
de educagdo social, atividades em que se empenha individualmente ou em grupo, aprendendo,
portanto, a trabalhar e a conviver. (Ibdem)

Buscou-se a idéia de uma educacdo integral, que se volta para o individuo em todas as
suas dimensdes. A escola completa, rica, variada, formativa por exceléncia e integrada ao espago
vivificante do mundo, possibilitaria aos alunos participagdo em experiéncias educativas
diversificadas, pelas quais se habilitariam para a acdo inteligente em sua vida. Para isso, a jornada
escolar se estenderia necessariamente para oito horas diarias, “...tempo para se fazer uma escola
de formagdo de habitos de vida, de comportamento, de trabalho e de julgamento moral e
intelectual” (TEIXEIRA, 1957:4).

Em relag¢do ao Ensino Médio, foi proposto por Anisio os Centros de Ensino Médio que se
destinavam a oferecer a cada adolescente a real oportunidade para cultivar o seu talento, tendo
em vista dupla finalidade: preparar-se diretamente para o trabalho ou prosseguir a sua
educacao no nivel superior (TEIXEIRA, 1976).

31 Atualmente cada escola-parque no Distrito Federal, atende em média 8 escolas-classe, contudo os educandos das
escolas-classe participam das atividades na escola-parque uma vez por semana, ou seja uma escola-parque atende por
exemplo os educandos da escola classe (A) na quinta-feira, da escola-classe (B) na sexta-feira. Diante disso, ¢
importante ressaltar que os alunos das escolas-classe sdo atendidos no mesmo periodo de aula em que estudam (no
Distrito Federal a jornada escolar didria € de 5 horas). Além disso, ndo se pode deixar de dizer no final de 2007, o
governo do Distrito Federal criou por meio do Decreto n® 28.513, de 04 de dezembro de 2007 a “Secretaria
Extraordinaria para a Educac@o Integral do Distrito Federal” que tem como objetivo: “ 1) Zerar a evasdo escolar;
2) Melhorar o indice de freqiiéncia escolar; 3) Diminuir em 33% a defasagem idade/série; 4) Diminuir em 33% o
indice de repeténcia; 5) Atingir em 2014 o indice de 6,5% de desenvolvimento da educagdo bésica”. Esta secretaria ¢
responsavel pela implantagdo do programa nas 612 (seiscentas e doze) escolas de Ensino Fundamental que o DF
possui. Dessas, 416 (quatrocentas e dezesseis) aderiram ao tempo integral. Estas escolas, de acordo com a Secretaria
de Educagdo do Distrito Federal vdo aumentar gradualmente o tempo de permanéncia dos estudantes para 8 (oito)
horas, sendo admitido também o minimo de 6 (seis) horas didrias jA no primeiro semestre letivo de 2008. Vale
destacar que, as escolas de Educagdo Infantil e Ensino Médio ficardo fora do programa no ano de 2008. As criangas
inseridas no projeto receberdo 5 (cinco) refei¢des diarias. Além das disciplinas curriculares tradicionais serdo
oferecidas aulas de artes, esportes e atividades de reforco escolar. (SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO
DO DISTRITO FEDERAL, 2007.
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Na realidade, o plano de construgdes escolares para Brasilia obedeceu ao proposito de
abrir oportunidade para a Capital Federal oferecer a Nagdo um conjunto de escolas que pudessem
constituir exemplo e demonstracdo para o sistema educacional do Pais (TEIXEIRA, 1961).

Diante do exposto pode-se destacar que Anisio defendia a tese de que a educagdo deveria
assumir prioridade nas politicas publicas voltadas para o ajustamento. A escola cabia a ardua
tarefa de preparar a crianca para a civilizagdo técnica e industrial, que se encontrava em

permanente processo de mudanca.

2.4 Os Centros Integrados de Educaciao Publica

A terceira, marcante e polémica experiéncia foi realizada no Estado do Rio de Janeiro
com os CIEPs*, que foram criados na década de 1980, periodo de transicdo e de profundas
transformacdes que envolveram praticamente todos os setores da vida institucional do Brasil.
Este periodo foi marcado por intensas mobilizagdes e greves e ficou conhecido como ““a década
perdida”, considerando-se que a economia se encontrava em profunda recessdo e que o
desemprego e a miséria eram crescentes.

Neste periodo, diversos segmentos da sociedade procuravam restaurar, com a volta a
democracia, todo o quadro institucional do pais. Na verdade, esta situacdo vinha desde os anos
1950, quando o crescimento demografico da populagdo, aliado ao intenso €xodo rural e as
migragdes internas das zonas mais pobres do Brasil para as mais desenvolvidas, provocou uma
intensa urbanizagao, principalmente destas zonas e das capitais do pais.

Nos anos 1980 havia no espaco educacional uma intensa agitacdo ou reorganizagao.
Debates, artigos e mogdes em congressos € associagdes de educadores em prol de mais verbas
para o ensino publico sdo intensificados e futuramente tal movimentacao refletiria na educagao,
de forma qualitativa.

Foi nesta década que uma nova Constitui¢do Brasileira foi escrita, vigorando a partir de
outubro de 1988. A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional entra em vigor somente
em dezembro de 1996, como conseqiiéncia de um significativo confronto de posi¢des e de visdes

de educacdo, acontecido no seio do Congresso Nacional, quando de sua tramitagao.

32 Centros Integrados de Educagio Publica.
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Naquela época, o sistema de elei¢cdes diretas para prefeitos e governadores foi
restabelecido e uma nova legislagdo partidaria fez surgir varios partidos: PMDB (Partido do
Movimento Democratico Brasileiro, que sucedeu ao MDB); PDS (Partido Democratico Social,
sucessor da Arena); PTB (Partido Trabalhista Brasileiro, de Ivete Vargas); PDT (Partido
Democratico Trabalhista, de Brizola); PT (Partido dos Trabalhadores). Este reunia trabalhadores
e grande parte dos intelectuais de esquerda.

O que se percebe ¢ que, nesse periodo de transi¢do politica por que passava o Brasil, os
Partidos Politicos, aliados a necessidade de resolver os grandes problemas educacionais,
elegeram, em sua grande maioria, a educacao como prioridade em seus programas e discursos
proferidos.

Nessa perspectiva, além das posicdes partidarias, inimeras experiéncias foram realizadas
no Brasil, no sentido de melhorar a qualidade do ensino, sendo as mais conhecidas o Edurural
(Programa de Expansdao e Melhoria do Ensino Rural), o CB (Ciclo Basico no Estado de Sao
Paulo, Minas Gerais e Rio de Janeiro), o PROFIC (Programa de Formacao Integral da Crianca de
Sao Paulo), o CIEP (Centro Integral de Educagdo Publica no Estado do Rio de Janeiro) e, sem um
nome especifico, no Estado do Parand aumentou-se o tempo escolar diario do aluno (STOCK,
2004).

Em 1982, governos de oposicao foram eleitos em dez Estados da Unido (MG, SP, PR, PA,
AM, AC, MS, GO, ES —PMDB e RJ-PDT). Suas politicas educacionais representaram uma
efetiva ruptura com a dos governos militares. Administradores e educadores estavam voltados
para a tese de que tinhamos uma escola que excluia seus alunos e isso se evidenciava com base
em estudos desenvolvidos na época. (CUNHA, 2001)

Baseada na experiéncia anterior, desenvolvida no Rio Grande do Sul, quando secretario
de obras do Estado, prefeito de Porto Alegre e governador do Rio Grande do Sul (1959 -1963),
Leonel Brizola em seu governo (1983-1987) apresenta a proposta dos Centros Integrados de
Educacao Publica como desafio aos inimeros problemas enfrentados pela escola publica, cujo
objetivo era construir a qualidade do ensino da escola publica para as classes populares.

Liderado por Darcy Ribeiro, em 1982, o programa dos CIEPs tinha o encargo de

(13

implantar “... quinhentos CIEPs até marco de 1987; a criagdo de um programa de Educagdo

Juvenil, no horédrio noturno, para jovens de quinze anos e mais; criagdo de escolas de
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demonstracdo em diferentes localidades do Estado; reformulagdo e regulamentagdo da careira do
magistério.” (PARO, 1988: 19)

Os CIEPs se configuraram como um programa de governo que seria operacionalizado por
meio do PEE (Programa Especial de Educacao).

Cunha (2001:143) assevera que, na proposta original, os

... prédios dos CIEPs deveriam situar-se preferencialmente nas areas carentes. Seriam construidos
por empresas privadas (mediante concorréncia publica) em concreto, com estrutura pré-fabricada.
Cada escola teria tr€s blocos. No bloco principal com trés andares, estariam 24 salas de aula, um
centro médico, a cozinha e o refeitorio, além das areas de apoio e recreagdo. No segundo bloco
ficaria o ginasio coberto, com quadra esportiva polivalente, arquibancada e vestiarios. No terceiro
bloco estaria a biblioteca e, sobre ela, a moradia dos alunos residentes.

Em se tratando de um programa de governo, ¢ importante destacar que os CIEPs fizeram
parte das propostas de Leonel Brizola. O primeiro CIEP foi inaugurado no Rio de Janeiro, em
abril de 1985, tendo como nome CIEP Tancredo Neves, localizado no bairro do Catete. Na
realidade, os anos de 1985 e 1987 foram marcados pela implantagao de 127 CIEPs, no Rio de
Janeiro. (BORGES, 1994).

Ghiraldelli Jr. (1990:49) declara que os “CIEPs, apesar de sobrepor uma rede paralela de
ensino a rede ja existente, trouxe de fato oportunidades para uma teorizacao calcada em niimeros
e dados a respeito das possibilidades da escola de tempo integral.”

Para Borges (1994:56) “.... os CIEPs trazem em seu bojo a busca da identidade da escola
publica no Brasil, apresentando a escola de tempo integral como uma saida ao caos social em que
se encontram as criangas ¢ adolescentes oriundos das classes populares”.

E importante que se discuta uma polémica envolvendo a criagdo dos CIEPs no Rio de Janeiro,
que diz respeito ao pesado investimento reservado a educacdo que, convertido em moeda
americana no ano de 1984, alcangava o valor aproximado de 60 (sessenta) milhdes de dolares,
levando a indignagdo a opinido publica de uma parte da sociedade, uma vez que outros setores
do Estado se encontravam “abandonados” e sem recursos suficientes. A midia no Brasil,
especialmente a televisdo, divulgava os CIEPs sugerindo que o governo de Leonel Brizola
consistia em dar ao pobres escolas de ricos. Somada as polémicas surgidas na época, houve o
aumento do nimero de CIEPs implantados por ocasido da segunda gestdo de Brizola, numa
nitida postura de cunho partidaria e inspiracao elitista (GHIRALDELLI JR., 1990).

Nesse meio tempo, entre o final da primeira gestdo Brizola (1986) e o inicio da segunda
(1991), governou o estado do Rio de Janeiro Wellington de Moreira Franco do PMDB
(Partido do Movimento Democratico Brasileiro) que fora eleito vencendo o candidato a
sucessdo governamental de Brizola, Darcy Ribeiro. No periodo do governo Moreira Franco,
houve uma ruptura do programa dos CIEPs. O governo estadual abandona e descaracteriza a
proposta original dos CIEPs. Alguns CIEPs foram fechados, os que ndo funcionavam ainda no
inicio do governo Moreira Franco foram abandonados e houve o desmonte do horario integral.
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Faz-se pertinente frisar que articulados a rede publica do Estado do Rio de Janeiro, os
CIEPs formaram um sistema paralelo a ela em termos de organizagdo administrativa e enquanto
proposta educacional.

Para que possamos melhor compreender esse contexto, Samartini, (1988:56) destaca que
“...as escolas experimentais de Anisio Teixeira ndo tiveram continuidade; os CIEPs enfrentaram
dificuldades de manutencao e expansao, dada a mudanca de governo e o custo oneroso do aluno
em periodo integral”.

Assim,

... 0 que se pode perceber ¢ que do discurso a pratica existem dicotomias inegaveis, motivadas por
fatores de ordem técnica e politica, que certamente estdo por ser resolvidas num contexto muito
maior do processo de formacdo histérica do nosso pais, que ndo circunscreve ao cenario
educacional, mas, que ainda nos afeta em diferentes campos da sociedade em que nos inserimos
(BORGES,1994: 69).

O que se percebe efetivamente ¢ a descontinuidade das politicas publicas educacionais, as
mudancas dos partidos politicos no poder contribuem para esse fato. Contudo, pode-se destacar
que mesmo em governos que sdo do mesmo partido, ha a descontinuidade das politicas
publicas™.

Neste contexto, ¢ necessario asseverar que toda a polémica envolvendo a implantagdo dos
CIEPs no estado do Rio de Janeiro permanece nos dias de hoje. Debates, pesquisas e foruns de
discussdo sdao realizados atualmente, levando a importantes reflexdes sobre essa relevante

experiéncia na historia da educagao brasileira.

2.5 Os anos 90: os Centros Integrados de Atencao a Crianga — CIACs - e os Centros de Atengao
Integral a crianga - CAICs.

33 Cavaliere (2003) esclarece de acordo com estudos feitos em 50 CIEPs em 16 municipios diferentes no ano de
2001. A pesquisa revelou que a cada 10 das 20 unidades municipais dos CIEPs (construgdes originais) foi possivel
detectar falta de manutengo e até mesmo abandono das partes externas destas escolas. Para a autora, as escolas de
tempo integral constituem 15,8% do sistema municipal da cidade do Rio de Janeiro, atendendo a populagdo mais
pobre e desassistida do municipio. A maior parte dos CIEPs localizados no interior do estado do Rio permanecem
sob gestdo estadual, embora muitos tenham sido municipalizados e descaracterizados da proposta original ao longo
dos anos.
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Os CIACs™ sdo tratados nesse contexto como mais uma experiéncia de Escola de Tempo
Integral desenvolvida no Brasil, criados no inicio dos anos 1990 e que tiveram como base a
experiéncia dos CIEPs.

E necessario destacar que os CIACs foram idealizados pela equipe do governo Collor™.
Em 1991, o referido governo “...anunciou o Projeto Minha Gente, que deveria implantar 5.000
(cinco mil) escolas de ensino fundamental em tempo integral em todo o Brasil. Eram escolas com
pré-moldado especifico para essa finalidade e também suscitaram intensa discussao a respeito do
seu custo e localizacdo” (STOCK, 2004). Nasceram assim os CIACs, construidos em varias
regides do Pais.

Em 13 de novembro de 1991, o MEC (Ministério da Educagdo), por meio da Portaria
Ministerial n° 2.134, leva ao conhecimento publico as Diretrizes Gerais e Recomendagdes para a
formulagdo de Projetos Pedagdgicos dos CIACs. Vale notar que o fim do governo Collor ndo
significou o fim do projeto dos CIACs, na medida em que, para ndo perder os investimentos ja
realizados, da ordem de um bilhdo de délares, o entdo ministro Murilio Hingel (governo Itamar
Franco) decidiu dar continuidade ao programa com algumas modifica¢des, inclusive com
alteracdo de sua sigla, com gastos previstos de 3 (trés) bilhdes de ddlares para o periodo 1993-
1995. Nesse sentido, a partir de 1992 passaram a se chamar Centros de Atencdo Integral a
Crianga (CAICs). (STOCK, 2004).

As Diretrizes dos CAICs foram vinculados pelo Programa Nacional de Atencdo Integral a
Crianca e ao Adolescente — (PRONAICA), que teria como atribuicao, de acordo com a LEI n°

8.642, de 31 de marco de 1993:

Art. 2° O Pronaica terd as seguintes areas prioritarias de atua¢do: I - mobilizagdo para a
participacdo comunitaria; II - atengdo integral a crianca de 0 a 6 anos; III - ensino
fundamental; IV - aten¢@o ao adolescente e educacdo para o trabalho; V - prote¢do a saude e
seguranca a criancga ¢ ao adolescente; VI - assisténcia a criangas portadoras de deficiéncia; VII-
cultura, desporto e lazer para criancas e adolescentes; VIII - formagdo de profissionais
especializados em atengdo integral a criangas e adolescentes (BRASIL, 1993).

**Dos cinco mil CAIC's previstos para serem implantados nos 600 maiores aglomerados urbanos (meta prevista pelo
Projeto Minha Gente), o MEC assumiu como meta de curto prazo, para o periodo 1993/1994, a construgdo de 423
CAIC's em diversas regides do pais(STOCK,2004).

3 0 Governo Collor de Mello, em 1990, lanca o projeto de construgio de Centros Integrados de Apoio a Crianga -
CIACs, em todo o Brasil, inspirados no modelo dos Centros Integrados de Educacdo Publica - CIEPs, do Rio de
Janeiro, existentes desde 1982.
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Evidencia-se que o PRONAICA, criado em 1993, surge em substituicdo ao “Projeto
Minha Gente”, do governo Fernando Collor de Melo. Tem praticamente os mesmos objetivos do
projeto de origem, mas passou a adotar, para a sua operacionalizacdo, as unidades fisicas dos
CIACs - agora chamados CAICs (Centros de Atencao Integral a Crianga) — com a adequacgdo de
espacos fisicos pré-existentes e a articulagdo e integracdo de servigos setoriais, voltados para a
crianga36.

O programa citado anunciou a superagdo das caréncias das criangas e dos adolescentes.
Suas estratégias foram: a integragdo dos servigos, o atendimento integral, a participagdo da
comunidade e a gestdo local pelas prefeituras e instituigdes comunitarias. Teve como
fundamentos a urgéncia de reverter as precarias condigdes de vida de parte das criangas e
adolescentes brasileiros, nos posicionamentos € compromissos internacionais € na Constitui¢ao
Federal de 1988, que estabelece nos seus dispositivos relativos a area social, importancia
primordial a essa questdo, para o que o Estado deveria assumir e dispensar apoio e atencao
especiais, provendo os meios necessarios pelo desenvolvimento de programas de assisténcia
social a crianga e ao adolescente.

E preciso reconhecer que a superagio dos problemas das criangas e dos adolescentes e de
suas familias no Brasil extrapola a capacidade de atuagdo de um programa. Todavia, a construgao

dos CAICs puderam amenizar, em alguns aspectos, os problemas emergenciais das criangas e

3% De acordo com o Relatorio de Auditoria Operacional de 1997, que teve como Ministro-Relator Marcos Vinicios
Rodrigues Vilaga, a Equipe responsavel pelos trabalhos fez minuciosa analise sobre a atuagdo dos centros, que
surgiram no final de 1990, no ambito do Projeto Minha Gente, originalmente com o nome de Centros Integrados de
Atendimento a Crianga e ao Adolescente - Ciacs e que depois passaram a se chamar Centros de Atencdo Integral a
crianga - CAICs. O relatério constatou que “..mais de 95% dos Caics construidos até maio de 1996 estavam em
funcionamento, ndo ocorrendo, portanto, um problema significativo de ndo aproveitamento das unidades. No
entanto, verificou-se também que é consideravelmente baixo o indice de funcionamento daqueles subprogramas que
ndo fazem parte das escolas convencionais e que foram introduzidos nos Caics, como Iniciacdo ao Trabalho,
Protecao Especial a Crianga e a Familia, Atendimento Médico e Atendimento Odontoldégico. Ainda mais baixo € o
percentual de unidades que adotam o atendimento integral com turno de oito horas (menos de 5% dos 251 Caics que
responderam ao questionario). Além disso, considerando que os Caics possuem um alto custo de funcionamento que
sobrecarrega o or¢amento das prefeituras e governos estaduais, a tendéncia é que eles passem a funcionar cada vez
mais como escolas convencionais, adotando, eventualmente, um ou outro subprograma. Por outro lado, observou-se
que o desempenho dos alunos nos Caics, bem como os indices de evasdo e repeténcia, ndo sdo muito melhores do
que nas escolas convencionais. A qualidade de construgdo, se ¢ melhor, apresenta inimeros e sérios problemas. A
manuten¢do, além de mais dificil, apresenta um custo maior do que nas escolas convencionais. Portanto, a relagdo
custo beneficio ndo apresenta um saldo muito favoravel ao Projeto Minha Gente e ao Pronaica e o balango de suas
realizagdes ndo apresenta um resultado muito expressivo, indicando, como entendem os pesquisadores do Instituto
de Pesquisa Econdmica Aplicada (Ipea), que esta ndo ¢ a melhor forma de resolver, ou mesmo minimizar, os
problemas das criangas e adolescentes no Brasil e que o Programa possuia objetivos muito superiores as suas
possibilidades” (BRASIL, Tribunal de Contas da Unido, 2007:95).
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adolescentes que tiveram acesso a essa escola, que faz parte da trajetéria de escola de tempo
integral no pais.
Borges (1994:76) afirma que as

... discussdes travadas acerca das propostas dos CIACs, pelo que a literatura da noticia , estdo
circunscritas aos gabinetes e as falas dos seus idealizadores, que tém por missdo pensar e
decidir pela educacao, em nome da populagdo. O que me faz concluir que o nivel de
participacdo popular propalado ainda se encontra em fase embrionaria, e delimitado no campo

tedrico.

Pode-se afirmar que, no Brasil, os poucos CAIC's em funcionamento, seu elevado custo, o
tamanho e a complexidade de sua estrutura fisica e de servigos —(...) acarretam um 6nus bastante
significativo para os or¢gamentos das prefeituras. Isso associado as descontinuidades das politicas
publicas contribuiu para que muitos CAIC’s fossem abandonados e outros diminuiram o tempo
de atividades funcionando como escolas de tempo parcial e ndo de tempo integral como previa a

137

proposta oficial’ (STOCK, 2004), configurando-se como mais uma experiéncia de escola de

tempo integral que ndo conseguiu apoio politico e social para sua manutengao.

2.6 Escola de Tempo Integral: experiéncias internacionais

Para compreendermos melhor a escola de tempo integral no Brasil, faz-se necessario uma
visdo panoramica da organizacdo da educagdo basica em outros paises, em relagdo ao tempo
(diario e anual) na atualidade destinado ao processo educativo, além de uma descrigdo sucinta
das atividades educativas basicas nela desenvolvidas.

QUADRO 2 - O TEMPO LETIVO EM ALGUNS PASES®

3"Para ilustrar, vale o exemplo exposto por Feitoza & Nogueira (2007:01) onde destacam que situagdo dos 13 Caics
construidos no DF ¢ lamentavel. Neles, além da agdo do tempo sobre a parte fisica, a proposta pedagogica jamais foi
executada como no projeto-piloto do Paranoa. “Os bergos amontoados no CAIC Bernardo Saydo na Ceilandia — DF
ndo podem ser doados e ficam expostos sol e a chuva. Freezers usados como despensas. Cadeiras odontoldgicas,
cozinhas industriais e maquinas de lavar danificadas por falta de uso e manutengdo. O projeto pedagogico dos
Centros de Atencdo Integral a Crianga (Caics) ndo foi a inica vitima do abandono por parte do governo federal”.

3 As informagdes contidas na tabela estdo disponiveis nos sites oficiais dos paises e constam nas referéncias
bibliograficas. A pesquisadora também fez visitas as embaixadas para buscar informa¢des que deram subsidios para
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Paises Ensino Horas Horas Atividades desenvolvidas
Fundamenta | didrias de anuais
1 trabalho minimas
de
trabalho
Alemanha | 9 anos Entre 6 ¢ 8 | 185 dias | Os alunos tém aulas de outras linguas, em
horas (varia de | alguns Estados, chegam até a trés linguas,
acordo com | além de atividades esportivas, tém aulas de
o Estado) musica, fisica, matematica, historia, German,
biologia, latim (dependendo o nivel em que se
inserem).

Argentina | 10 anos 5 horas 180 dias Além do curriculo basico os alunos tém aulas

de esportes variados e atividades culturais.

Australia 10 anos 6 horas e | 200 dias Todas as escolas fornecem matérias nas oito
meia areas chaves de aprendizagem: Inglés,

matematica, estudos da sociedade e do meio-
ambiente, ciéncia, artes, outras linguas,
tecnologia e desenvolvimento pessoal, satde e
educacgdo fisica. Além disso, os alunos tém
aulas de teatro, musica, arte, debate, discurso
em publico e atividade esportiva em equipe ou
individual, além de competi¢des entre escolas.

Bolivia 8 anos 6 horas 200 dias Além do curriculo basico os alunos t€ém aulas

de esportes variados e atividades culturais.

Cuba 9 anos Entre 5 ¢ 8 | 200 dias Além do curriculo basico, os alunos tém aulas
horas € meia de artes, esportes, tecnologias, além de

preparagdo para o trabalho.

Chile 12 anos Entre 5 ¢ 8 | 200 dias Além do curriculo basico os alunos t€ém aulas
horas e de esportes variados e atividades culturais
meia. como musica, teatro entre outros.

Espanha 10 anos Entre 6 ¢ 8 | 175 dias Os alunos estudam o meio natural, social e
horas cultural; educagdo artistica; Educagdo fisica,

linguagem e literatura castellana, lingua
estrangeira e matematica. Além disso,
estudam musica, tecnologias, educacdo
plastica e visual, geografia e historia.

Estados 10 anos 8 horas 180 dias As criangas realizam atividades do curriculo

Unidos comum e atividades diferenciadas envolvendo

esportes, além da aprendizagem de outras
linguas.

Finlandia | 9 anos 7 horas | 190 dias Os alunos aprendem o idioma e literatura
semanais em finlandesa, outros idiomas, estudo ambiental,
média educagdo civica, religido ou ética, historia,

estudos sociais, matematica, fisica, quimica,
biologia, geografia, educagdo fisica, musica,
artes, trabalhos manuais e economia
doméstica.

O quadro 2 revela que os nove paises pesquisados t€ém uma maior extensao didria de aulas que

o Brasil, onde a jornada ¢ de 4 (quatro horas) previstas em Lei, mas que, em muitos
municipios e escolas, ainda ¢ inferior ao estabelecido. Isso ndo quer dizer que a escola de

a elaboragdo da tabela acima, nas embaixadas que ndo foi recebida, o contato foi estabelecido por e-mail, todos
respondidos.
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tempo integral ¢ uma extensao do tempo, mas sim que uma escola de tempo integral necessita
que se amplie a quantidade de horas diarias que o aluno permanece nela, para que uma nova
proposta pedagdgica seja efetivamente vivenciada. Até porque, a “... escola de tempo integral
ndo ¢ somente uma medida de tempo, ¢ uma visdo pedagdgica.” (MONLEVADE, 2006:66).

Neste contexto, nota-se que paises considerados periféricos, como Argentina e Bolivia,
tém jornada escolar didria semelhante. No Chile e em Cuba, a jornada tem variagdo entre 5
(cinco) e 8 (oito) horas diarias. Ja os Estados Unidos, Espanha, Alemanha, Alemanha, Finlandia e
Australia, oferecem entre 6 (seis) e 8 (oito) horas de aula por dia.

Em relagdo aos dias letivos, no Brasil sdo obrigatdorios 200 (duzentos) dias. De acordo
com o levantamento feito (descrito no quadro 2), a obrigatoriedade de 200 (duzentos) dias
acontece também em paises como a Australia, Cuba, Chile ¢ Bolivia. Nos demais, ha uma
variagdo entre 175 (cento e setenta e cinco) e 190 (cento e noventa) dias, a exemplo da
Finlandia). Pode-se destacar no quadro 2 que Chile e Cuba sdo os paises que apresentam maior
carga horéria anual, podendo chegar a 1.700 (mil e sectecentas) horas anuais®”. Alemanha,
Estados Unidos e Espanha, nesta ordem vém logo em seguida, oferecendo em média 1.400 (mil e

quatrocentas) horas-aula por ano.

2.7 Algumas experiéncias atuais de Escola de Tempo Integral no Brasil

Considerando-se que a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBN 9394/96)
prevé, como ja foi mencionado na parte inicial desse estudo, o aumento progressivo da jornada
escolar para o regime de tempo integral, no Artigo 34, convém conhecer algumas das diversas e

pontuais experiéncias brasileiras atuais, de escolas de Tempo Integral.

2.7.1 Escolas Estaduais de Tempo Integral no Brasil

E importante dizer que o quadro a seguir nos apresenta uma visao panoramica das escolas
estaduais que funcionam em regime de tempo integral, atualmente no Brasil, de acordo com as
informagdes obtidas nos sites oficiais dos Estados ¢ no documento “Qualidade da Educacao

Bésica nas Escolas Publicas do Brasil™*. Esta considera¢do é pertinente, na medida em que os

3% Para o célculo considerou-se a maior carga horaria semanal dos paises que constam no quadro 2.
“Documento elaborado pelo Nucleo de Pesquisa em Politica e Gestio da Educagio da UnB, para o Nucleo de
Assuntos Estratégicos da Presidéncia da Republica, em 2006.
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dados foram, encontrados em documentos e informacdes divulgados pelas proprias secretarias de
educagdo, sem que houvesse confirmacao, in loco, dos mesmos.

Considerando-se a extensdo dos Estados e quantidade de escolas que funcionam com
amplia¢do do tempo diario de permanéncia do estudante na escola, a realidade ¢ ainda incipiente,
do ponto de vista de uma politica publica. Porém, ndo se pode desconsiderar a relevancia dessas
iniciativas em oferecer uma educacdo em tempo integral, mesmo que com diferentes cargas
horérias e formas de organizagdo curricular. Efetivamente, a escola de tempo integral necessita

se configurar como uma politica publica nacional consistente.

QUADRO 3 - ESCOLAS ESTADUAIS COM TEMPO ESCOLAR DIARIO AMPLIADO*

Estados N° de Escolas Implantacio | Jornada Atividades desenvolvidas
funcionando em escolar
Tempo Integral diaria

Amazonas | 4 escolas 2001 10 horas Além das atividades do curriculo

comum, sdo desenvolvidas atividades
de musica, artes, aulas de flauta,
informatica, xadrez, teatro, além de
atividades no laboratério de fisica e na
biblioteca.

Goias 32 escolas 2006 10 horas Sdo oferecidas atividades curriculares
pedagogicas,  artisticas,  culturais,
esportivas e de integragdo social.

Rio 23 escolas 2004 7 horas As criangas tém atividades do curriculo
Grande do oficial e, além dessas atividades, sdo
Sul ofertadas oficinas, dentre elas, esportes,

padaria, horta e atividades agricolas.
Em cada municipio as oficinas sfo
diferenciadas devido as necessidade da
comunidade.

*1' As informacdes citadas nesta tabela foram retiradas dos sites oficiais das Secretarias de Educagdo dos referidos
Estados. Além disso, a pesquisadora enviou e-mails as secretarias e as mesmas responderam onde alguns Estados
enviaram propostas curriculares como contribuicdo para a pesquisa. Para complementar as informagdes, a
pesquisadora entrou em contato com as secretarias de educagdo dos Estados de modo a colher informacdes que
enriquecessem a pesquisa.
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Estados N° de Escolas Implantagdo | Jornada Atividades desenvolvidas
funcionando em escolar
Tempo Integral diaria

Sdo Paulo | 506 escolas 2006 9 horas No periodo da manha, sdo ofertadas as
aulas do curriculo basico do ensino
fundamental ¢ no periodo da tarde, as
oficinas curriculares, as quais
abrangem orientagdo para estudo e
pesquisa, atividades de linguagem e de
matematica,  atividades artisticas,
atividades esportivas e motoras. E
oferecido também aulas de teatro,
musica, artes visuais, danga, ginastica,
educagdo fisica, Filosofia, jogos e
lingua estrangeira.

Santa 116 escolas 2003 Entre 7 ¢ Os  alunos  realizam  atividades
Catarina 9 horas esportivas, artisticas e culturais além de
cursarem  disciplinas como  artes
plasticas, artes cénicas, musica,
artesanato, danca e educagdo que
complementam o curriculo oficial.

Sergipe 9 escolas 2006 9 horas e | Pela manha os alunos fazem um lanche
40 e estudam as disciplinas da base
minutos nacional comum. Almogam e, as 13 h,
iniciam a segunda parte das atividades
que é composta por oficinas, que se
dividem em atividades de linguagem e
matematica, atividades artisticas,
atividades motoras e esportivas e
atividades de participag@o social.

Tocantins | 11 escolas 2006 6 horas e Sdo oferecidas atividades do curriculo
30 comum, além de oficinas pedagdgicas
minutos com artes, atividades fisicas e culturais.

De acordo com as informagdes apresentadas no quadro 3 e com as limitagcdes indicadas
anteriormente, pode-se inferir que os Estados que possuem um maior nimero de escolas
estaduais de tempo integral sdo os estados de Sdo Paulo e de Santa Catarina. Os estados Goias e
Rio Grande do Sul possuem iniciativas importantes, mas no que se refere a quantidade de escolas,
estes possuem numero muito inferior aqueles. Percebe-se também que estados como Sergipe,
Amazonas e Tocantins contam com experiéncias pontuais.

A maioria dos Estados que possuem escolas funcionando em tempo integral tem uma
realidade semelhante com relagcdo as atividades oferecidas e a quantidade de horas em que os
sujeitos permanecem na escola. Além dessas semelhancas, todas as experiéncias sdo novas, visto

que se iniciaram entre 2001 e 2006, o que indica estarem em fase de implantagao.
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2.7.2 Escolas Municipais de Tempo Integral no Brasil
Nos ultimos anos, vém sendo desenvolvidas varias experiéncias de Escolas de Tempo
Integral em diversos municipios do pais. Dentre as inimeras experiéncias, ¢ importante destacar

algumas.

QUADRO 4 - ESCOLAS MUNICIPAIS COM TEMPO ESCOLAR DIARIO AMPLIADO*

Municipios N° de Escolas Implantacio Jornada Atividades desenvolvidas
funcionando escolar
em Tempo diaria
Integral
Americana-SP 9 escolas 1991 10 horas Os alunos tém atividades do

curriculo oficial e a parte
diversificada se diferencia de
regido pra regido, de acordo com
as necessidades dos educandos.
Geralmente  sdo  atividades
artisticas, esportivas e culturais.

Araruama — RJ 5 escolas 2006 Entre 6 ¢ 8 | Além das atividades
horas curriculares, sdo desenvolvidas
atividades de informatica,
biblioteca, atividades com
videos e esportes.

Apucarana-PR 36 escolas 2001 9 horas e 30 | As atividades oferecidas sdo as
min da Base Nacional comum e sio
mescladas com atividades de
artes e esportes.

Curitiba-PR 97 escolas Desde 1986 o Entre 6 ¢ 8 | Os alunos estudam as disciplinas
municipio atende | horas da Base nacional comum e
em tempo realizam atividades esportivas,
integral, mas em culturais e artisticas.

2005, as escolas
tiveram uma
nova
configuracao.

2 As informagdes citadas nesta tabela foram retiradas dos sites oficiais das Secretarias de Educagio e das Prefeituras
dos referidos Municipios. Além disso, a pesquisadora enviou e-mails as secretarias e as mesmas responderam
enviando informagdes acerca do tempo ampliado. E importante destacar que a pesquisadora visitou todas as escolas
do Municipio de Goidnia — GO e de Goianésia-GO afim de observar como se organizavam o tempo em que o
estudante permanecia na escola. Foram obtidas informag¢des por meio de telefone no sentido de enriquecer as
informagdes disponiveis nos sites oficiais ¢ nos documentos disponiveis.
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Municipios

N° de Escolas
funcionando
em Tempo
Integral

Implantacio

Jornada
escolar
diaria

Atividades desenvolvidas

Cascavel - PR

8 escolas

2006

Entre 6 ¢ 8
horas.

Os alunos, além das atividades
do curriculo, tém aulas de
Teclado, Ginastica Ritmica,
Etica e Cidadania, Reforco
Escolar, Educa¢dao Ambiental,
Laboratoério de

Ciéncias, Laboratorio de
Matematica, Laboratoério de
Portugués, Artes Manuais, Artes
Cénicas, Danca, Flauta, Violdo,
Capoeira, Brinquedoteca,
Videoteca, Informatica
Educacional, Esportes, Xadrez.

Goiania-GO

7 escolas

Abril de 2005

10 horas e
20 min

No periodo da manhd, os
educandos estudam as
disciplinas da base nacional
comum. Além disso aprendem
por meio de oficinas de
literatura, informatica, danca,
praticas esportivas como vdlei,
futsal, teatro, educacdo
ambiental, artes plasticas, jogos
matematicos e, recebem também
atendimento pedagogico.

Goianésia-GO

07 escolas

2001

10 horas

As atividades oferecidas sdo as
da Base Nacional comum que
sd0 mescladas com atividades de
artesanato

e esportes como basquete, volei,
nata¢do, futebol e jogo de
xadrez.

Nova Iguacu —
RJ

16 escolas

2006

8 horas

Além das atividades do curriculo
comum, as aulas sdo
complementadas por atividades
esportivas, culturais, além das
oficinas de aprendizagem. Estas
atividades sdo desenvolvidas em
parceria com a comunidade
interna e externa como igrejas,
associagdes, clubes, quadras,
academias entre outras.

Pato Branco -
PR

26 escolas

1996

8 horas

E oferecido nas escolas de Pato
Branco um  conjunto  de
atividades extra-classe, como o
ensino de informatica, inglés,
danga, xadrez, artesanato,
leitura, esporte, teatro, além das
atividades do curriculo comum.
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Para melhor intelec¢do do quadro 4, é importante dizer que os municipios discriminados
apresentam experiéncias de escolas de tempo integral mas que, no entanto, ndo foi possivel a
confirmacgao presencial das informagdes divulgadas pelas secretarias municipais de educagao, tal
como ocorreu com as escolas estaduais.

Vale notar que as experiéncias apresentadas possuem pontos em comum, tanto no que diz
respeito a quantidade de horas envolvidas no processo educativo, quanto as atividades
semelhantes que desenvolvem.

Ressalta-se ainda que o municipio de Curitiba-PR vem, desde 1986, implementando a
escola de tempo integral. Entretanto, no ano de 2005, esta forma de organizacdo escolar se
apresenta no municipio com um total de 97 unidades.

E necessario assinalar que se trata de experiéncias que estio em processo inicial de
implantagdo, pois a maioria desses municipios iniciaram a experiéncia nos anos de 2005 e 2006,
com exce¢do de Curitiba-PR (1986), Americana-SP (1991) e Pato Branco — PR em (1996).
Mesmo assim, vale ressaltar que, com todos os “atropelos”, “avangos e retrocessos”, sao
experiéncias que merecem destaque, por proporem a possibilidade de constru¢ao de uma escola

possivel e diferente.

3 CONCLUSAO

Neste capitulo buscou-se apresentar as experiéncias de escola de tempo integral no Brasil,
e para isso considerou-se necessdrio ter uma visdo panoramica da organizacdo da educagdo em
relacdo ao tempo escolar adotado em outros paises.

A partir disso, pode-se depreender que as experiéncias de escola de tempo integral no
Brasil decorrem dos ideais de Anisio Teixeira, assumidos na elaboracdo e execucao de politicas
educacionais como os CIEPs, os CAICs, o Sistema de educacdo de Brasilia e a primeira
experiéncia, o Centro Educacional Carneiro Ribeiro na Bahia.

Nesta dimensao, acerca do pensamento de Anisio Teixeira, ndo se pode esquecer que esse
educador trouxe grandes contribui¢cdes ao pensamento educacional brasileiro. Mesmo assim, sua
visdo democrata, mas liberal ndo expressa os indicativos de uma escola de tempo integral
entendidas nessa dissertagdo e que serdo abordadas no capitulo IIl. Contudo, o resgate do seu
pensamento foi necessario no sentido de revelar como historicamente essa politica foi sendo

construida no Brasil.
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Nao se pode negar que as politicas adotadas pelo Estado para reformar a educagdo
brasileira tém sido objeto de varios estudos e, para compreendermos melhor, pode-se destacar o
de Cunha (1997), visto que o autor adota um conceito bastante interessante para enriquecer a
compreensao das politicas para a educagdo. Trata-se da administragdo "zig zag" que, segundo ele,

consiste em oscilagdes que sao,

... resultantes do fato de que cada ministro ou secretario de educagao tenha a sua idéia 'salvadora’
para a crise da educagdo, o seu plano de carreira, a sua proposta curricular, o seu tipo de
arquitetura escolar, as suas prioridades. Assim, as idéias 'salvadoras' para a crise da educagdo, os
planos de carreira, as propostas curriculares, a arquitetura escolar e as prioridades mudam a cada
quatro anos, freqlientemente até mais rapido, ja que nem todos permanecem a frente do ministério
ou da secretaria da educag@o durante todo o mandato do presidente, do governador ou do prefeito
(CUNHA, 1997:1).

O autor abordado apresenta ainda trés razdes que, na sua compreensao, fundam a politica
"zig zag": a primeira, nomeada eleitorismo, ou seja, a procura de politicas educacionais que
provoquem impacto capaz de produzir resultados nas urnas; a segunda, o experimentalismo
pedagaogico, resultante do entusiasmo com propostas elaboradas sem bases cientificas e a terceira,
o voluntarismo ideologico, que se caracteriza como a atitude generosa de querer acabar com os
males da educacao escolar num curto espago de tempo.

Cunha (1997) nos ajuda ainda a compreender a politica educacional adotada
historicamente em nosso Pais, classificando-a, em muitos setores, como um verdadeiro
"experimentalismo pedagogico".

Vale ressaltar que a elaboracdo e execugdo de politicas publicas acabam sendo um
caminho de mao-dupla, ou seja, a iniciativa de elaboragdo de politicas de reforma educacional
influencia intencionalmente o cotidiano escolar, assim como este ndo apenas influencia, como
determina sua formulagdo. E o que se percebe ¢ uma necessidade de ampliacdo do tempo de
permanéncia do estudante na escola como forma de oferecer uma educagdo diferenciada, em
termos qualitativos.

Deve-se considerar que, especificamente, a questdo da formulagdo de propostas de escolas
de tempo integral gerou e gera um intenso debate, posicionando diversos educadores e
pesquisadores que ora questionavam o carater populista nas propostas politicas de apresentacao
(PAIVA, 1985) e a inviabilidade de sua universalizagao (PARO, 1988)

Para além das criticas, Nunes (2001:12) destaca que as
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...escolas criadas por Anisio e a geragdo de educadores a qual pertenceu, tanto nos anos 30
quanto nos anos 50 e 60, ndo foram vistas pelos alunos que as freqlientaram como locais de
confinamento. Pelo contrario, constituiram a possibilidade de reapropriacdo de espagos de
sociabilidade crescentemente sonegados as classes trabalhadoras pelas reformas urbanas que
lhes empurravam para a periferia da cidade. Para muitos desses alunos, essas escolas foram a

unica abertura para uma vida melhor.

Apesar de as criticas abordarem o desenvolvimento de uma escola de tempo integral, e
que como politica publica educacional, esta implica compromisso com a educagdo publica que
extrapola interesses politicos partidarios imediatos; faz-se necessario que se engaje politicamente
numa perspectiva de desenvolvimento de uma escola publica que cumpra com sua fun¢ao social.

No Brasil, as iniciativas de ampliagdo da jornada escolar com um curriculo mais
abrangente e diversificado, vem surgindo de maneira muito timida ainda. Entretanto, ndo se pode
esquecer de dar o devido destaque ao Fundeb (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educagao Basica e de Valorizagao dos Profissionais da Educacdao) que destina recursos para os
sistemas de ensino que optarem pela escola de tempo integral e, além dessa acdo, hd uma politica
atual do Governo Federal que ¢ denominada de “Mais Educagao”.

O Programa Mais Educag¢do foi uma parceria entre os ministérios da Educacao (MEC), da
Cultura (MinC), do Desenvolvimento Social ¢ Combate a Fome (MDS) e do Esporte (ME) que
passam a promover, por meio de um trabalho conjunto, acdes voltadas a inclusao social e reforco

da cidadania. O Programa foi instituido por meio de Portaria Interministerial”’, voltado a

* Portaria Normativa Interministerial n° 17 de 24 de abril de 2007 assegura que o Programa Mais Educagio tem por
finalidade de acordo com o Art. 2° Inciso I — “apoiar a ampliagdo do tempo e do espago educativo e a extensdo do
ambiente escolar nas redes publicas de educagdo basica de Estados, Distrito Federal ¢ municipios, mediante a
realizagdo de atividades no contraturno escolar, articulando agdes desenvolvidas pelos Ministérios integrantes do
Programa; II — contribuir com a reducdo da evasdo, da reprovacdo, da distor¢do idade/série, mediante a
implementagdo de acdes pedagdgicas para a melhoria de condigdes para o rendimento e o aproveitamento escolar; I11
— oferecer atendimento educacional especializado as criangas, adolescentes e jovens com necessidades educacionais
especiais, integrado a proposta curricular das escolas de ensino regular o convivio com a diversidade de expressdes e
linguagens corporais, inclusive mediante a¢des de acessibilidade voltadas aquelas com deficiéncia ou com
mobilidade reduzida; IV — prevenir e combater o trabalho infantil, a explorag@o sexual e outras formas de violéncia
contra criangas, adolescentes e jovens, mediante sua maior integragdo comunitaria, ampliando sua participagdo na
vida escolar e social e a promogdo do acesso aos servigos socio-assistenciais do Sistema Unico de Assisténcia Social
— SUAS. (BRASIL, DIARIO OFICIAL DA UNIAO, 2007:5)
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formacdo em tempo integral de alunos da rede publica de ensino basico do pais. Mesmo nao
sendo um programa que oportunize a constru¢do de equipamentos escolares em condigdes de
desenvolver, em seu interior, um projeto politico-pedagodgico inovador e revolucionario, mostra-
se como um esforco inicial e um aceno para a importancia de sua ampliagdo e fortalecimento
futuros.

Na realidade, a escola de tempo integral possui a necessidade de se configurar como
politica publica e direcionar um novo caminho a educagdo brasileira que ¢ entendida, nesta
perspectiva, como um direito do cidadao e de responsabilidade do Estado. Por esse entendimento,

o terceiro capitulo destacara caracteristicas que formam a escola de tempo integral nos moldes

compreendidos nesta pesquisa.
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CAPITULO 111

ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL: REFLEXOES E POSSIBILIDADES

1 INTRODUCAO

A demanda por uma escola ptblica de qualidade est4 presente na sociedade brasileira®,
quer no ambito dos estabelecimentos de ensino e dos sistemas escolares de modo geral, quer nas
produgdes académicas e nos discursos sobre politicas publicas em educagdo. E um dos tragos que
tem apresentado permanéncia marcante nas ultimas décadas ¢ ‘..o generalizado
descontentamento com o ensino oferecido pela escola” (PARO, 2000a:25).

No Brasil, a legislacdo em vigor assegura 200 (duzentos) dias letivos e 800 (oitocentas)
horas anuais, distribuidas em 4 horas de jornada escolar diaria. Se considerarmos os intervalos,
essas horas diminuem ainda mais, sem contar com os feriados, as greves, “manifestacdes” que
interferem no andamento das aulas. O que se acredita ¢ na necessidade de, entre outras politicas,
se ampliar o tempo em que o estudante permanece na escola, de modo que seja oferecida uma

educacdo de melhor qualidade.

Mas para isso € preciso entender que,

...a educacdo ¢ o ponto em que decidimos se amamos o mundo o bastante para assumirmos a
responsabilidade por ele e, com tal gesto, salvd-lo da ruina que seria inevitavel, ndo fosse a
renovagdo ¢ a vinda dos novos e dos jovens. A educagdo é, também, onde decidimos se amamos
nossas criancas o bastante para ndo expulsa-las de nosso mundo ¢ abandona-las a seus proprios
recursos, € tampouco arrancar de suas maos a oportunidade de empreender alguma coisa nova e
imprevista para nos, preparando-as, em vez disso, com antecedéncia, para a tarefa de renovar um
mundo comum (ARENDT, 2003: 247).

A partir dessa assertiva ¢ que este capitulo busca apresentar possibilidades de uma escola
de tempo integral como politica publica educacional, que contribua para a melhoria da pratica

social da educacao e para a construg¢ao da cidadania brasileira. Considerando-se a educagao como

* Ver estudo do NAE/PR - Brasil em 3 Tempos — no qual entre 50 temas estratégicos apresentados a sociedade, a
Qualidade da Educag@o foi considerada prioridade nacional, em consulta a mais de seis mil brasileiros, via internet.
Para aprofundamento ver http://www.presidenciadarepublica.gov.br/nae.
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um direito, precisam ser assegurados a todos os sujeitos seu acesso € permanéncia na escola.
Contudo, a educagdo a ser oferecida ndo ¢ uma educagdo “qualquer”, mas uma educagdo de
qualidade socialmente referenciada®.

Nesse sentido, Buarque (2007:62) assegura que a

. unica revolugdo possivel e logica no mundo de hoje é por meio da educacdo. Em vez de
estatizar capital, financeiro ou fisico, disseminar o capital conhecimento; usar lapis em vez de
fuzis, professores, em vez de guerrilheiros; e no lugar de trincheiras e barricadas, escolas. Apesar
do direito a divida pela maneira como a educacdo de base vem sendo relegada ao longo dos anos,
ndo temos direito de perder a esperanga (Grifos do autor).

Entendida a educacdo como atualizagao historica do homem e condi¢do imprescindivel,
embora nao suficiente para que ele, por meio da apropriagdo do saber produzido historicamente,
construa sua humanidade historico-social, parece justo admitir que a educag@o basica necessita se
pautar pela realizagao de objetivos numa dupla dimensao: individual e social.

A dimensdo individual diz respeito ao provimento do saber necessario ao
autodesenvolvimento do educando, dando-lhe condi¢des de realizar seu bem estar pessoal e o
usufruto dos bens sociais ¢ culturais postos ao alcance dos cidaddos; em sintese, trata-se de
educar para “viver bem”. Por sua vez a dimensao social liga-se a formagao do cidaddo, tendo em
vista sua contribui¢ao para a sociedade, de modo que sua atuagdo concorra para a constru¢ao de
uma ordem social mais adequada a realiza¢do do “viver bem” de todos, ou seja, para a realizacao

da liberdade enquanto construcao social (PARO, 2000:24a).

Se entendermos a escola de tempo integral nesse sentido, de elevada mediagdo para
construcdo e exercicio da liberdade social, obtém-se uma educacdo para a cidadania, uma
educagdo a partir da experiéncia, uma educacdo oferecida com a participagdo da comunidade

46 . ~
escolar e local™, onde o educando aprende com o outro, que certamente serd uma educacao com
atividades diferentes da escola de tempo parcial. Além disso, pode-se dizer que essa dimensao
social da escola de tempo integral sintetiza uma educagdo para a democracia. Visto que ¢

especificamente uma educagao de qualidade socialmente referenciada. Assim, esse capitulo busca

> No item que se segue abordaremos esse assunto.

** Hora (2002:60-69) observa que a comunidade escolar ¢ constituida por pais, mies, diretores, alunos, professores e
demais funcionarios da escola. Pode incluir ainda conselheiros tutelares, de educagao, dos direitos da crianga, ONGs,
universidades e outras organizagdes interessadas e diretamente envolvidas com os problemas da escola e com sua
melhoria. Além da comunidade escolar, a autora destaca a importancia da participacdo da comunidade local na
escola. Entende-se por comunidade local os sujeitos que vivem ao redor da escola sendo que estes ndo possuem
necessariamente filhos na institui¢do. Compdem a comunidade local igrejas, comerciantes, organizagdes nao-
governamentais, associagdes, sindicatos entre outros.
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apontar possibilidades que caracterizariam uma escola de tempo integral da maneira como a
entendemos, sem desconsiderar a necessidade de ampliagdo do tempo para uma mudanc¢a no

curriculo e na maneira como a educagao basica vem sendo conduzida historicamente.

No que concerne ao tempo, abordamos também a necessidade de ampliacdo do mesmo
para que atenda as necessidades da escola compreendida nesse contexto, pois ndo ha como
oferecer uma escola diferenciada em um espago de tempo pequeno. Nao se pode defender que
uma escola de tempo integral tem por base “apenas” a ampliacdo do tempo, mas a ampliacao do
tempo parece ser requisito indispensavel para a implantacdo de atividades diferenciadas das que
vém sendo oferecidas nas escolas publicas do pais. Vale ressaltar que o tempo de aprendizado
dos sujeitos ndo deve ser penoso, ou seja, uma escola de tempo integral ndo pode ser a simples

ampliacdo do que hoje ¢ a escola publica brasileira, com seus equivocos e fragilidades.

2 ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL E EDUCACAO INTEGRAL: ARTICULACOES E
ESPACOS DE APRENDIZAGEM

Repensar a escola e as suas articulagdes constitui-se imperativo atual de complexas
relacdes. A escola de tempo integral se apresenta como uma alternativa para uma mudanga
radical na escola publica de hoje, podendo se materializar por meio de politicas publicas
educacionais voltadas para esse fim. Esta escola, assim concebida, acabaria por mudar o
paradigma de escola de tempo integral que tem estado presente na historia da educagao brasileira.

Deve-se considerar que a questdo da formulacdo de propostas de escolas de tempo
integral gerou, e ainda gera, um intenso debate entre educadores e pesquisadores que
questionaram, e questionam, o carater dessa “nova” escola.

Em termos de uma politica ptblica de educagdo, a concepcao de escola de tempo integral
incorpora a idéia de uma oferta maior de oportunidades complementares de formacao e
enriquecimento curriculares, superando a “... logica perversa de mercado que determina que o
acesso se define por quem pode pagar mais” (GONCALVES, 2006:7).

Uma escola de tempo integral ndo se configura como uma educagdo que simplesmente
amplia o que ja vem sendo ofertado, e sim em um aumento quantitativo e qualitativo de suas
atividades. Quantitativo porque aumenta a quantidade de horas para a construcdo de espacos e

atividades de carater educativo. Qualitativo porque essas horas se configuram como uma
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oportunidade para que os conteudos propostos possam ser ressignificados, revestidos de carater
exploratério, vivencial e protagonizados por todos os envolvidos na relacio de ensino-
aprendizagem (GONCALVES, 2006).

E importante ressaltar que uma escola de tempo integral possui grande contribui¢io para a
formacao do cidaddo ativo. Ela funciona por aproximadamente oito horas por dia, com um
curriculo diversificado onde as atividades desenvolvidas sdo exploradas em outros espacos que
“atravessam” as paredes da sala de aula (COELHO, 2006).

Nesse tipo de escola, os docentes passam a ter tempo especifico para o planejamento das
atividades, bem como para refletirem acerca de sua pratica docente. Esse planejamento decorre
de propostas pedagogicas que avangam no espaco/tempo da sala de aula formal, por estarem
voltados para a integragdo entre conhecimentos e saberes, na medida em que focalizam outros
campos da formagao humana como a arte, o esporte, a reflexao filoséfica e a cultura.

Assim, uma escola de tempo integral necessita ter um projeto politico-pedagogico que
promova “... espacos para o exercicio da democracia escolar, possibilitando a participacao
engajada e comprometida de todos os segmentos escolares, a explicitagdo e respeito ao
pluralismo existente no grupo, a conquista da autonomia (da escola e dos sujeitos sociais) e a
transparéncia da escola” (GRACINDO,2004:173).

A escola publica de tempo integral, compreendida nesta pesquisa, ¢ aquela onde sdo
oferecidas atividades culturais, enfatizando a cultura popular e local; atividades de saude,
atividades que envolvam o mundo do trabalho, atividades de lazer com esportes variados. Ou
seja, uma escola de tempo integral ndo ¢ apenas uma escola com carga horaria maior de aulas. E
uma escola que oferece atividades adicionais, complementares, contando com um conjunto mais
amplo de educadores. As atividades, em uma escola assim, s3o as que fazem parte da vida, do
cotidiano daqueles que a freqiientam; ¢ aquela em que, com uma ampliagio do tempo, se
desenvolvem atividades artisticas, esportivas, culturais, curriculares, além de preparar o aluno
para o mundo do trabalho (COELHO, 2002).

Destaca-se, também, que uma escola de tempo integral oferece uma educagdo
diferenciada e, para oferecé-la, seu curriculo ¢ diversificado onde, por exemplo, “... uma aula de
Historia da Africa, na qual se tenha por objetivo estudar a influéncia da cultura africana no Brasil,
pode ter como estratégias de diversificacdo curricular a aula de capoeira ou as atividades de

animagao cultural” (COELHO & HORA; 2008:16).
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Na realidade, ndo ha uma “receita” pronta de escola de tempo integral. O que se pode
elencar sdo algumas caracteristicas de uma nova escola que ndo exclua seus alunos e que,
efetivamente, eduque para a emancipagao.

Nesse sentido, Silva (2006: 1) destaca que

. a escola publica convencional, de tempo parcial, ndo consegue atender as necessidades e os
interesses das classes para as quais ela se dirige. Nao é mais possivel pensar numa educacdo de
qualidade que se volte apenas para as disciplinas ditas “escolares” (Matematica, Portugués,

Histdria, etc.) e ndo questione o mundo, as desigualdades sociais, os projetos politicos existentes;

que ndo fale sobre os direitos do cidaddo como um todo, em em particular da crianga, sobre

violéncia, sobre pobreza, sobre exploracdo, sobre discrimina¢@o; uma escola distante da cultura (e

da promogdo da cultura), distante da comunidade (como se ela estivesse ali por acaso); ndo

podemos mais ter uma escola desvinculada da realidade social vivida pelas criangas e pelos jovens
que a freqiientam”.

E importante esclarecer, mais uma vez, que ndo ¢ s o aumento do tempo de permanéncia na
escola que proporcionara uma melhoria na qualidade do ensino. Essa ampliagdo do tempo
escolar necessita vir acompanhada de um novo olhar, uma nova dinamica da escola e da
consciéncia de seu papel social.

Na verdade, uma escola de tempo integral ndo ¢ aquela em que o aluno fica em um turno na
sala e no outro realiza atividades esportivas, como se estivesse em um “clubdo”. Uma escola
de tempo integral ¢ aquela em que sdo mescladas as atividades curriculares, como Matematica,
Portugués, Geografia, Historia etc., com as atividades esportivas e culturais desenvolvidas na
escola ou em espacos da comunidade, planejadas de forma multidisciplinar e articuladas. Esta
escola, além de possuir um curriculo diversificado e diferente da escola de tempo parcial,
oferece, no minimo, trés refei¢des diarias aos educandos.

Assim, entende-se que a escola de tempo integral deve ser constituida, de acordo com
Fortunati (2007), de oficinas pedagdgicas, com base no contexto sociopolitico e pedagdgico da

comunidade onde a escola esta inserida, privilegiando as necessidades do educando.

3 INDICACOES DE UMA ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL: POSSIVEIS CAMINHOS

Com base no que foi pontuado até agora, pode-se perceber que a escola de tempo integral
possui algumas particularidades e estas sdo vivenciadas por meio de uma escola que busca
educar: a partir da experiéncia; em comunidade; para a democracia, como destaca (YUS, 2002); e
com qualidade.

Assim, a partir desta idéia central, podemos construir alguns pardmetros que auxiliardo na

delimitacdo da Escola de Tempo Integral concebida como pardmetro de anélise nesta dissertagao.
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3.1 Educar a partir da experiéncia

Educar, nesta perspectiva requer planejamento e reconhecimento de que a “... experiéncia foi a
base da aprendizagem desde o aparecimento do primeiro ser humano na terra” (YUS,
2002:91).

A aprendizagem pela experiéncia oferece uma aproximagdo com a educagdo e a
aprendizagem de longo prazo, visto que enfatiza a conexao critica que pode ser desenvolvida na
escola, com uma leitura critica do mundo real.

A aprendizagem a partir da experiéncia tem como base a experimentagdo e a descoberta
que favorece a construcao de um saber util para os sujeitos. Nesse sentido, a descoberta precisa
considerar o meio em que o aluno vive para, a partir dai, estabelecer relagdes que contribuam
para a compreensao do aluno.

Sendo a escola um local onde acontece o encontro de saberes, estes, ao se encontrarem
contribuem para a constru¢do do conhecimento e t€ém, como conseqiiéncia, a geracdao da
integracdo que promove o respeito entre os sujeitos.

Vale dizer que, na escola, o respeito e a valorizacdo do saber dos estudantes, a integracao
e a ampliacdo desse saber constituem o cerne e o propdsito da educacio basica (NAVARRO et
al.,2004a). E a escola de tempo integral valoriza o saber nesta dimensao.

Assim, nota-se que a aprendizagem ¢ resultado do encontro e do confronto de diferentes
saberes e a escola de tempo integral reconhece o “encontro de saberes” e busca integra-los
estimulando os sujeitos a se sentirem parte dessa escola que €, com certeza, prazerosa, pois
convive com a diferenga, respeitando-a e promovendo o conhecimento. Dessa forma, ... o saber
¢ construido no cotidiano das pessoas, e essa relacdo ¢ impulsionada na relacdo pedagogica”
(NAVARRO et al., 2004a:52).

A escola de tempo integral ¢ aquela que promove situagdes em que os estudantes
percebem que os diferentes saberes advindos de diferentes experiéncias se enriquecem e se
multiplicam ao se encontrarem, visto que, nesta escola, as diferencas sdo respeitadas e convivem
juntas em um mesmo espago.

Todavia, o respeito a diferenga nao significa esterilidade de convicgdes. Nao se trata de
uma simples virtude passiva, de aceitacdo ou de passividade, mas reune o respeito e a tolerancia,

no confronto de idéias. Ou seja, o respeito a diferenca nao deve ser confundido com indiferenca
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ou desconsideragdo. As diferengas precisam ser problematizadas e isso demanda o dialogo para
compreendé-las como possibilidades de escolhas e como grande produtora de conhecimento e,
talvez, de liberdades.

Assim sendo, a Escola de Tempo Integral confronta saberes e promove a aprendizagem

3

sem exclusdo e percebe que o “..conhecimento € processo e construcao, que se da no
encontro/confronto de saberes: duas pessoas conversam entre si, confrontam idéias. As duas
acabam sabendo mais e aprenderam coisas novas. Aumentaram seu conhecimento. Saem da
conversa sabendo mais do que sabiam antes, pois o encontro dos saberes ¢ o nucleo do processo
de aprendizagem”. (NAVARRO et al., 2004a:56).

Diante disso, a escola de tempo integral se fundamenta no compartilhamento, na
democracia e na constru¢do de um mundo justo, de qualidade de vida digna para as pessoas,

garantindo ndo s6 o acesso, mas a permanéncia do educando na escola publica (NAVARRO et

al., 2004a).

3.2 Educar em comunidade

Sabendo-se que o educando ndo ¢ um ser isolado de um contexto social, assim como a
escola, enquanto instituicdo nao o ¢, as relagdes estabelecidas podem ir além dos muros escolares.
Nessa linha de raciocinio, a aprendizagem passa a ser cooperativa, até porque, de acordo com
Freire (2002:68), “... ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam
entre si, mediatizados pelo mundo”.

Neste sentido, a pratica educativa busca a cooperagdo, o respeito € a emancipagao do
sujeito. Para isso, faz-se necessario que a Escola de Tempo Integral seja gerida democraticamente
de modo que a comunidade interna e local decida qual a melhor educagdo para os sujeitos.
Assim, mediar a gestdo democratica na escola requer desenhar espacos participativos para a
construgio de uma educacio de qualidade®’.

Educar em comunidade implica que as decisdes ndo sejam centralizadas, € na Escola de
Tempo Integral ¢ fundamental que se estabelecam ativamente Colegiados como o Conselho

Escolar, a Associa¢do de Pais e Mestres — APM, ¢ o Grémio Estudantil, no sentido de ser

47 Ser4 aprofundado no t6pico seguinte.
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respeitada a diversidade e a pluralidade de idéias que podem contribuir para a gestdo da escola de

Tempo Integral e, conseqiientemente, para a aprendizagem dos alunos.

*Conselhos Escolares

Os conselhos escolares sao uma conquista da sociedade, porém, € preciso que este esteja
ativo para possibilitar a entrada da sociedade civil, no ambito educacional, pois tem funcao de
contribuir, fiscalizar e até mesmo controlar alguns direcionamentos referentes ao
desenvolvimento pleno dos educandos. E atribui¢do do conselho escolar buscar a qualidade do
ensino, a fim de palmear o caminho que vai da comunidade a escola e da escola a comunidade.

De acordo com Cury (2004:47), “... conselho vem do latim consiluim®™. Por sua vez,
consiluim provém do verbo consulo/consubere, significando tanto ouvir alguém, quanto submeter
algo a uma deliberacao de alguém, ap6s uma ponderacao refletida, prudente de bom senso. Trata-
se, pois, de um verbo cujos significados postulam a via de mao dupla: ouvir e ser ouvido.”

Os conselhos podem ser compreendidos como instancias de participacdo coletiva,
envolvendo os diversos segmentos pertencentes a comunidade escolar ( pais, alunos professores,
funcionarios); t€ém nas suas deliberacdes a pluralidade de interesses ¢ visdes existentes entre os
diversos atores envolvidos. No entanto, essas deliberagcdes tém um patamar de legitimidade mais
elevado, ha mais transparéncias nas decisdes e fortalece a gestdo democratica e,
conseqlientemente, o projeto politico pedagogico da escola, que podera, por meio de um conselho
escolar ativo, ter condi¢des de avancgar cada vez mais na busca de uma escola e de uma educagio
de qualidade.

A complexidade do processo do ensino depende, para o seu desenvolvimento e
aperfeicoamento, de acao coletiva. O compartilhamento de decisdes e informagdes, envolvendo
pais, professores, funcionarios, alunos, ¢ comunidade tém tudo a ver com escola de qualidade que
se deseja e luta. Onde o desenvolvimento do projeto politico pedagdgico exige espaco € tempo
para analise, discussdo, reelabora¢dao constante, assim como um ambiente institucional favoravel

para sua concretizacao.

48 1~ . e . . ~ L. e
Nao confundir concilium, que significa convocagdo, assembléia, concilio.
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Cabe aos conselhos serem os incentivadores da criagdo desses ambientes e colaboradores
junto as lutas, sejam elas sindicais, académicas, entre outras, principalmente para assegurar as
condigdes objetivas necessarias como, por exemplo: professores qualificados, a busca e luta por
salarios dignos, infra-estrutura necessaria para um bom desempenho da unidade escolar e
acompanhando a ampliacdo do tempo de permanéncia do estudante na escola.

O conselho escolar ¢ um 6rgado consultivo, deliberativo, e de mobilizagdo mais importante
do processo de gestdo democratica na escola. (NAVARRO et al., 2004b). Neste aspecto, entende-
se que o conselho ¢ um elemento da gestdo democratica e, em funcdo disso, a vontade
democratica precisa antecedé-lo para que possa guiar-lhe as acdes e todas as outras medidas
dentro da instituicdo escolar, na relagdo da mesma com a comunidade.

A Escola de Tempo Integral necessita de um Conselho Escolar que exerga efetivamente
suas fungdes, nas quais, para Navarro et al. (2004b:20), “... a funcdo do Conselho Escolar ¢
fundamentalmente politico-pedagégica. E politica, na medida em que estabelece as
transformacdes desejaveis na pratica educativa escolar. E ¢ pedagogica, pois estabelece os
mecanismos necessarios para que essa transformacgao realmente acontega”.

A LDBN¥ assegura que todos os sistemas de ensino definirdo suas proprias normas de
gestdo democratica. E ¢ inegavel que esse colegiado ¢ um mecanismo capaz de promover o
rompimento com a dominagao de uma so pessoa ¢ distribuir o poder a toda comunidade escolar,

que ¢ essencial em uma Escola de Tempo Integral.

* Associacdo de Pais e Mestres

Na Escola de Tempo Integral, as associagdes de pais e mestres desempenham fungado
fundamental, visto que possibilitam a participagdo ativa dos pais na escola, de modo a discutir
com os educadores assuntos referentes a aprendizagem dos educandos.

No entanto, essas associacdes, em muitas municipalidades, acabaram se dissolvendo nos
conselhos escolares, apesar de sua importancia e relevancia, pois os pais precisam acompanhar,

com os educadores, o desenvolvimento dos filhos.

* Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio Nacional — LDBN 9.394/96, Art 14 inciso Il — “participagdo da comunidade
escolar em conselhos escolares ou equivalentes”
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E importante ressaltar que a APM nio pode ser uma forma de falsa participagio, precisa
ser efetivamente parte ativa integrante auxiliar na instituicao escolar. Além do que, na APM, os
pais participam diretamente, sem haver a representatividade existente nos Conselhos Escolares.

E necessario, de acordo com Paro (2000a:72), “.. que os pais estejam fisicamente
presentes, ndo apenas representados, para discutir questdes pertinentes as dificuldades e ao
progresso de seus filhos e receber orientagdo a respeito.”

Cabe destacar que a APM nao pode ser confundida com os conselhos escolares, pois ha
espaco para essas duas formas de participagdo: uma mais direta e outra por representacdo. Na
realidade, a APM ¢ mais um elemento de mediagdo da gestdo democratica na Escola de Tempo
Integral, visto que ela poderd atuar diretamente nas questdes ligadas a educagdo dos filhos
(adolescéncia, sexo, drogas, indisciplina, televisdo, entre outros).

Paro (2000a) assegura que o envolvimento dos pais e educadores na APM ¢ indicativo de
uma gestdo democratica e esta precisa, essencialmente, promover o didlogo nas relagdes entre os
profissionais da institui¢ao escolar e os pais.

Diante disso, uma Escola de Tempo Integral considera a necessidade da APM no processo
de gestdo da escola, de modo a buscar diminuir a distancia escola-comunidade e contar
efetivamente com o empenho dos pais, na constru¢do de uma escola verdadeiramente de

qualidade.

3.3 Educar para a democracia

Educar para a democracia ¢ um grande desafio, pois resgata principios da educacao
democratica em que se ensina a participar, a cooperar, a assumir responsabilidades e a aceitar
decisdes tomadas democraticamente.

Sabendo-se que a democracia ndo ¢ um estado, ¢ um processo, esse processo torna-se uma
construgdo que se realiza diariamente, em que educandos, educadores, pais ¢ comunidade
constroem-na, por meio de uma vivéncia cotidiana.

Entendendo que a escola é o locus privilegiado do conhecimento e, embora sofra,

atualmente, a concorréncia de outras instituicdes - como os meios de comunicagdo de massa, a
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escola continua sendo a unica instituicdo cuja fun¢do oficial e exclusiva ¢ a educagdo
sistematizada via ensino e aprendizagem.

Assim, a escola enquanto instituicdo, ao educar para a democracia, precisa instituir
relacdes democraticas no cotidiano escolar, no sentido de possibilitar uma aproximagao entre os
sujeitos inseridos no processo educativo. Neste sentido, o ensino necessita ser desafiador e nao
constrangedor para o educando, de modo que as relagdes sejam embasadas por uma concepgao
democratica da relagao.

Os educandos nao sdo refratarios aos processos que estimulam o seu crescimento, desde
que percebam a conexao destes processos € o seu desenvolvimento. Se ha reagdes muito fortes
por parte da crianga a interferéncia do adulto e a pratica pedagogica, provavelmente o processo
esta permeado por elementos arbitrarios € impositivos.

Os educadores, muitas vezes, ndo percebem o carater coercitivo desses elementos € como
eles constrangem a estruturagdo da autonomia da crianga, ferindo o proprio conceito de
emancipa¢do. Ao menos parcialmente, as criangas t€ém consciéncia de suas necessidades de
crescimento e das demandas do mundo atual. Mas elas precisam de um ambiente propicio para
conseguir articular tais necessidades com o que ¢ ensinado, com base no curriculo escolar.

Nesse contexto, torna-se necessario questionar a centralidade do papel do professor. Isso
ndo significa, de modo algum, tornar secundéria a importancia desse profissional. Ao contrario, o
que ocorre € que se modifica o tipo de interagdo que ele produz junto com as criangas, pois o seu
papel em uma Escola de Tempo Integral ¢ ressignificado. O desenvolvimento da consciéncia
critica depende da participagdo em experiéncias e relagdes em que haja autonomia na pratica, €
nao apenas no tratamento do conteudo e na teoria. Caso contrario, o grande risco ¢ permanecer na
abstracdo.

Nao se pode negar que existem outros espagos para a educacao do cidadao, dos partidos
aos sindicatos, as associagdes profissionais, aos movimentos sociais, aos institutos legais da
democracia direta. Entretanto, na Escola de Tempo Integral, o aluno ¢ educado para exercer a
democracia, visto que estara submetido a uma educagdo que busca formar cidaddos ativos e
livres, por meio da vivéncia nas proprias relacdes pedagogicas que se estabelecem.

De acordo com Paro (2007:06) se,

...a verdadeira democracia caracteriza-se, dentre outras coisas, pela participacdo ativa dos
cidaddos na vida publica, considerados ndo apenas como “titulares de direito”, mas também como
“criadores de novos direitos”, é preciso que a educagdo se preocupe com dotar-lhes das
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capacidades culturais exigidas para exercerem essas atribui¢des, justificando-se portanto a
necessidade de a escola publica cuidar, de forma planejada e ndo apenas difusa, de uma auténtica
formacao do democrata.

Conforme Fortunati (2007), a esséncia de uma escola de tempo integral ¢ a participagdo
da comunidade escolar e o aproveitamento integral do tempo em que o estudante fica na escola,
sem torna-lo ocioso, resgatando a cidadania® e a auto-estima, na busca permanente da liberdade,
dentro da diversidade de idéias, da constru¢do de projetos de vida, do espirito de equipe,
permitindo apropriar-se de valores solidos, para que todos se tornem sujeitos da historia

(decidindo), e ndo apenas sendo objetos dela.

Segundo Benevides (1998), ha trés elementos indispenséaveis e interdependentes para a
compreensao da educacao para a democracia, sdo eles:

1. a formagdo intelectual e a informagdo — da antiguidade cléssica aos nossos dias, trata-
se do desenvolvimento da capacidade de conhecer para melhor escolher. Para formar o
cidaddo, ¢ preciso comegar por informa-lo ¢ introduzi-lo nas diferentes areas do
conhecimento, inclusive por meio da literatura e das artes em geral. A falta, ou
insuficiéncia de informagdes reforga as desigualdades, fomenta injusti¢as e pode levar a
uma verdadeira segregacdo. No Brasil, aqueles que ndo tém acesso ao ensino, a
informacdo e as diversas expressdes da cultura lato sensu, sdo, justamente, os mais
marginalizados e ‘excluidos’.

2. a formagao moral, vinculada a uma didatica dos valores republicanos e democraticos,
que nado se aprendem intelectualmente apenas, mas sobretudo pela consciéncia ética, que
¢ formada tanto de sentimentos quanto de razdo; ¢ a conquista de coragdes ¢ mentes.

3. a educacdo do comportamento, desde a escola primaria, no sentido de enraizar habitos
de tolerancia diante do diferente ou divergente, assim como o aprendizado da cooperagao
ativa e da subordinagdo do interesse pessoal ou de grupo ao interesse geral, ao bem
comum.” (BENEVIDES,1998: 167-168)

Educar para a democracia exige que seja posta em pratica uma das suas caracteristicas
mais essenciais: a distribuicdo do maximo de poder entre todos os individuos. Tratando-se de
uma escola diferente, a escola de tempo integral deve ser o que Bordignon & Gracindo
(2004:158) chamam de “... escola da cidadania, a que prepara 'governantes', promovendo a
inclusdo social na nova sociedade do conhecimento™.

%% Pinsky (2003:09) assegura que ser “...cidaddo ¢ ter direito 4 vida, & liberdade, a propriedade, 4 igualdade perante a
lei: é, em resumo, ter direitos civis. E também participar no destino da sociedade, votar, ser votado, ter direitos
politicos. Os direitos civis e politicos ndo asseguram a democracia sem os direitos sociais, aqueles que garantem a
participag¢do do individuo na riqueza coletiva: o direito a educagdo, ao trabalho, ao salario justo, a satide, a uma
velhice tranqiiila. Exercer a cidadania plena ¢é ter direitos civis, politicos e sociais”.
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A Escola de Tempo Integral ao assumir a educagdo para a cidadania democratica’', ela se
constitui com uma comunidade democratica, porque a democracia se vivencia com a pratica.
Convém, por isso, avancar para além da democracia representativa (existente na maioria das
escolas), desenvolvendo uma democracia participativa, proporcionando aos alunos experiéncias
que tornem realidade, possibilitando que cada individuo seja reconhecido e respeitado pelos
demais, de forma a sentir-se um membro importante da comunidade a que pertence. E convém
nao esquecer que esta necessidade envolve, também, os professores e funcionarios da escola.
Assim, também nesse ponto de reflexdo, a criagdo de espacos para o exercicio democratico sao
indispensaveis, tais como conselhos e grémios estudantis, dentre outros.

Uma escola que educa para a democracia ¢ uma escola que busca a qualidade da
educacdo. Todavia, ¢ importante compreendermos qual a perspectiva da qualidade que a Escola

de Tempo Integral busca.

3.4 Educar com Qualidade

A qualidade ¢ um termo utilizado como critério para avaliar as caracteristicas, objetivos,
condigdes, processos e praticas educacionais. No entanto, ¢ preciso discutir qual ¢ o paradigma de
qualidade que precisa ser adotado nas instituigdes publicas de ensino, em especial nas Escolas de
Tempo Integral.

Neste caso, pode-se destacar que a qualidade da educagdo ¢ um juizo de valor que traduz
as necessidades sociais ¢ estas sdo objetivadas pela praxis®> humana em um dado contexto social,

a partir das inumeras contradigdes vivenciadas por individuos concretos.

31 Compartilhamos da visdo de Bordignon; Gracindo (2004:157) ao entenderem que “...a Cidadania ¢ uma situagdo
que se da na relagdo com o outro, no grupo social instituido. Nado hé cidadania no isolamento, sem o referencial do
outro (...). Cidadania requer a igualdade na diferenga, conceitos aparentemente antagénicos, mas fundamentalmente
vinculados (...) Diferencas que ndo fazem de cada um ser mais ou menos que os outros, mas apenas diferentes,
singulares (...). Cidadania é um status que requer condigdes para o seu pleno exercicio, condigdes essas
determinadas pelo tempo histérico do homem, pelo paradigma de sociedade na qual se vive(...). Cidadania ¢ a
condigdo essencial para a efetivacdo da verdadeira democracia. Democracia e cidadania sdo conceitos inerentes,
indissociaveis. Sem um, ndo se viabiliza o outro. Compartilhando desse mesmo pensamento, Nesta perspectiva,
Gadotti (1998: 20), assegura que a cidadania “... € essencialmente consciéncia de direitos e deveres no exercicio da
democracia. Nao ha cidadania sem democracia.”

52 . N . . . ~ iy
“A praxis na sua esséncia e universalidade ¢ a revela¢do do segredo do homem como ser ontocriativo, como ser
que cria a realidade (humano-social) e que, portanto, compreende a realidade (humana e ndo-humana, a realidade na

79



Na verdade, para se categorizar qualidade da educagao, € preciso reconhecer que ela nao ¢
uma questdo técnica, onde instituicdes do Estado a servico de interesses particulares tentam
quantificd-la por meio de indicadores “vazios” que revelam, na sua esséncia, uma
intencionalidade.

Para que as instituicdes educacionais realizem seu trabalho com legitimidade da
sociedade, faz-se necessario que se reveja a categoria qualidade educacional e que se construa
uma outra nocao de qualidade referenciada em valores sociais de emancipacdao. Até porque, a
qualidade embasada por valores de mercado tem representado um acirramento da crise social.

Considerando-se que a educagdo ¢ um direito social, destaca-se a importancia da escola,
em especial a publica, na formagao do cidaddao. A educagdo constitui-se como direito social do
individuo, ou seja, deve-se garantir escola de qualidade e assegurar a permanéncia nela para
todos.

Nesse sentido,

...um novo discurso da qualidade deve inserir-se na democratizagdo radical do direito a educag@o.
Isto supde que, em uma sociedade plenamente democratica, ndo pode existir contradi¢do entre o
acesso a escola ¢ o tipo de servigo por ela proporcionado. Assim, ndo ha democratizagdo sem
igualdade no acesso, tampouco havera sem igualdade na qualidade recebida por todos os cidadaos
e sem a aboli¢do definitiva de qualquer tipo de diferenciagdo ou segmentagdo social. Claro que
isto ndo supde “baixar o nivel de todos”. Supde, pelo contrario, “eleva-lo” transformando a
qualidade em um direito e ndo em uma mercadoria vendida ao que der a melhor oferta. A escola
publica ¢ o espago onde se exercita esse direito, ndo o mercado. (GENTILI, 2002: 176).

Com efeito, a escola publica de tempo integral gratuita para todos, onde realmente a
educac¢do possua vinculos com a vida concreta dos educandos, torna-se imperativo da idéia de
educacdo como direito.

De acordo com Hora (2002: 56), a escola que tem esse objetivo exige

. 0 desenvolvimento de uma concepgdo de educagdo que vise ndo apenas a integracdo do
educando na sociedade, mas a sua formagdo integral como cidaddo ¢ agente transformador do
processo continuo, capaz de possibilitar-lhe o desenvolvimento de sua criatividade e de sua
capacidade de critica que o leve a participar ativamente do processo sociopolitico-cultural-
educacional.

Assim, a pratica social da educa¢do ¢ um todo, com partes que se articulam. Quando as

partes se separam, a escola tende a se desviar dos reais objetivos em buscar uma educagdo de

sua totalidade). A praxis do homem ndo é atividade pratica contraposta a teoria; é determinagdo da existéncia
humana como elabora¢do da realiade.” (KOSIK, 2002: 222).
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qualidade™. No entanto, o direito a educagdo ndo deve ser apenas direito a vagas nas escolas
publicas, e sim o direito a uma educag¢do de qualidade, a emancipacdo do ser humano. Nesse
sentido, o direito a educagao deve ser respeitado como prioridade.

“Depois do pao, a educacdo ¢ a primeira necessidade do povo” — disse Danton, no tempo
da Revolucao Francesa, em 1973, na sessdo da Convencao de 13 de Agosto. O direito a educagao
¢ uma qualidade de pdo vital para uma vida humana.” (MONTEIRO, 2006: 1). E preciso
destacar que o ser humano tem direito a educacdo, mas ndo a uma educagdo qualquer, tem direito
a uma educacdo de qualidade social, onde o educando seja respeitado e instigado a ser
participativo.

Torna-se fundamental uma perspectiva democratica no interior da escola publica de tempo
integral que, por meio da gestdo escolar democratica, consiga promover a participagcdo de todos
os envolvidos na institui¢do, conseguindo, dessa forma, promover a cidadania, respondendo aos
interesses da coletividade, onde os direitos, os valores sdo respeitados na sua individualidade,
pois trabalha de forma unificada. A gestdo escolar embasada na democracia faz com que todos
lutem pelo mesmo objetivo, de modo a possibilitar que os educandos sejam “donos dos seus
destinos”.

Uma escola de tempo integral considera que a educacdo ¢ um direito do ser humano e
precisa ser considerada como uma condi¢ao imprescindivel para que o homem possa exercer seus
direitos e respeitar os direitos dos outros.

Desenvolver o ser humano para o exercicio da cidadania compreende o reconhecimento
de que o homem ¢ esculpido pela sua educagio, pois ela é um “poder- ser” que tem atribuicao de
preparar o educando para o exercicio de seus direitos, onde o mesmo ird construir sua historia,
sendo também capaz de intervir nas decisoes que lhe dizem respeito, com liberdade de expressar
suas idéias de forma a contribuir para uma sociedade mais justa. O direito a educagdo, portanto,
so ficara claro, se ndo for utilizado como sinonimo de mercadoria.

O acesso a educagdo, que ¢ vista como bem universal, ¢ desigual, pois equivale ao nivel

econdmico, € nem todos t€m acesso a educacdo de qualidade. Numa sociedade caracterizada pela

33 Uma Escola de Tempo Integral busca a qualidade e para isso busca o desenvolvimento do individuo em todas as
dimensdes: na dimensdo cultural de forma em que haja a apropriagdo, desenvolvimento e sistematizacdo da cultura
popular; no econdmico onde acontece a inser¢do no mundo do trabalho, para que a educagdo nao seja abstrata e que
instrumentalize o trabalhador; no politico promovendo a emancipagdo do homem tornando-o dirigente de seu destino
e participe ativo na construgdo do direcionamento do grupo social no qual esta inserido, de forma a ampliar o que ja
se sabe, no desafiador encontro ou confronto de saberes diferentes.
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desigualdade, nao hé possibilidade de atingir a mesma igualdade se ndo se construir uma
consciéncia coletiva (GHANEM, 2004).

Em outro sentido, a educagdo numa sociedade desigual, apesar de se apresentar como um
bem de todos, ¢ oferecida a pessoas que sequer sdo consultadas de como ela deveria ser. Nesse
sentido, independentemente da “classe social”, as pessoas ficam sem participar no seu processo
de construcdo e, em uma escola de tempo integral, a educagdo precisa ser precedida pela vontade
da comunidade escolar.

E necessario que a escola adote mecanismos que garantam a construgdo de uma sociedade
democratica, capaz de assegurar que todos que dela fazem parte reconhegam no desenvolvimento
da educacdo que se almeja alcancar.

A educacao também nao deve ser entendida como servico, pois deve ser concebida como
direito do cidaddo. Porém, ¢ como “servigo prestado” que muitas vezes € tratada na sociedade,
em fun¢do de atender a determinacdes e acordos que reduzem a educacdo a um servigo, ou
melhor, a um “nego6cio” voltado ou para a obtengdo de dados estatisticos ou de lucro.

A qualidade social da educagdo possui uma referéncia transformadora capaz de se auto-
superar. Mas, para esta superacao, ela precisa ser uma pratica coletiva, uma vez que a qualidade
social da educagao ¢ dialética.

Considerando-se que

...a qualidade nao rettm em si mesma, um conjunto de critérios que a delimite prévia e
necessariamente, percebe-se que ela € o reflexo de uma visdo de mundo e de sociedade, retratada
na busca da formagdo de um tipo de individuo que seja compativel com aquela concepgdo. A
partir de entdo € que a escola procura desenvolver conhecimentos, habilidades ¢ atitudes que irdo
definir o0 modo através do qual o individuo vai se relacionar com a sociedade, com a natureza e
consigo mesmo. (GRACINDO, 1997:15-16).

Essa qualidade depende de um compromisso politico, ou seja, da implementagdo de
politicas publicas voltadas a esse fim, garantindo uma escola de tempo integral com qualidade
socialmente referenciada.

A esse respeito, Gracindo (2007:2) afirma que a

...qualidade na educa¢do, com esse significado, busca construir a emancipa¢do dos sujeitos
sociais. Para tanto, desenvolve conhecimentos, habilidades ¢ atitudes que irdo encaminhar a forma
mediante a qual o individuo vai se relacionar com a sociedade, com a natureza e consigo mesmo,
a partir da concep¢do de mundo, sociedade e educagdo que esposa. Assim, a qualidade
referenciada no social, € ndo no mercado, contribui com a formagdo dos sujeitos como cidadaos
no mundo. Nesse sentido, a qualidade social estd intimamente ligada a transformagdo da realidade
€ nao a sua manutengao.
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Desta forma, entendemos que a educagao escolar, se compreendida como uma educagao
emancipadora, precisa ser: “l. pluralista, porque admite e respeita correntes de pensamento
divergentes; 2. humanista, por identificar o sujeito histérico como foco do processo educativos 3.
consciente de seu papel politico como instrumento para a emancipagdo e desalienagdo dos
trabalhadores, condigdo para a transformagao social” (GRACINDO, 2007:3).

Na realidade, uma escola de tempo integral com qualidade socialmente referenciada ¢é
uma escola que “... estd atenta ao desenvolvimento do ser social em todas as suas dimensdes: no
econdmico (inser¢do no mundo do trabalho); no cultural (apropriacdo, desenvolvimento e
sistematizacdo da cultura popular e cultura universal); no politico (emancipagdo do cidadao)”
(GRACINDO, 2007:3).

Vale assinalar que a qualidade da educagdo exige a participagdo engajada de cidaddos na
propria construcdo da qualidade que se almeja. A qualidade ndo existe a priori. Ela precisa,
portanto, ser negociada e construida pelos sujeitos envolvidos no processo educativo. Nao se
pode esquecer que a qualidade sempre terd pesos e sentidos diferentes em cada contexto

Diante disso, ¢ essencial a importancia da escola estar em sintonia com comunidade, de
modo que possa conhecer os sujeitos e espagos para a criacdo de aprendizagens significativas
para suas criangas e jovens. Por esta razdo ¢ que os espagos precisam ser intencionalmente
alargados, flexibilizados e planejados para adensar a aprendizagem. Até porque a escola ndo € um
elemento exdgeno, um equipamento da rede de ensino, ela pertence a comunidade e esta vai dizer
que educagdo ¢ mais importante para os educandos.

Referendando o que foi discutido nos itens anteriores, qualquer avango na educacao
dependera muito de uma agdo educativa articulada — escola e outros espacos de aprendizagem -
na perspectiva de compor um projeto pedagdgico mais rico e denso.

Uma Escola de Tempo Integral ¢ uma escola que educa com qualidade, pois, da escola,
espera-se que cumpra aquilo que mais a populagao espera de sua missao: o aprendizado da leitura
e da escrita, 0 acessar e processar conhecimento. Contudo, ¢ importante reconhecer que a escola
nao pode tudo; mas, a escola e a comunidade podem criar e re-criar oportunidades, construindo

um projeto de educacao integral, criando uma verdadeira comunidade educativa.
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4 EDUCACAO INTEGRAL NA PERSPECTIVA DE ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL

A educacdo ¢ hoje uma pauta recorrente na agenda nacional e um tema capaz de gerar
adesdes de todas as correntes. Contudo, ndo se pode desconsiderar que o Brasil ainda percorre
compassadamente um caminho que indica um padrdo educacional de qualidade, como se
esperaria de um pais que ostenta tdo alta posi¢cdo em termos econdomicos.

Entre os muitos consensos sobre a educacao esta o de que o tempo dedicado a educagao
estd muito aquém do que seria necessario para dar conta da formacgao de nossas criangas e jovens
para os desafios da sociedade. Esta perspectiva indica uma educagdo voltada a caminhos que
focalizem o sujeito e aproxime educacdo e formagao integral. Para os que se referenciam neste
angulo de analise, educacdo integral supde o desenvolvimento de todas as potencialidades
humanas com equilibrio entre os aspectos cognitivos, afetivos, psicomotores e sociais. Considera-
se que, apesar da preponderancia eventual de um aspecto, o homem ¢ uno, integral e ndo pode
evoluir plenamente sendo pela conjugacio de suas capacidades globais. Isto requer uma pratica
pedagdgica globalmente compreensiva do ser humano em sua integralidade, em suas multiplas
relagdes, dimensdes e saberes, reconhecendo-o em sua singularidade e universalidade (YUS,
2002).

Essa visdo de educacdo integral remete a uma preocupacao com a aprendizagem baseada
em vivéncias e experiéncias e numa a¢ao pedagogica organizada por projetos ou temas geradores,
por exemplo. Nesta perspectiva, se da €nfase ao desenvolvimento integral a partir de uma area ou
tema do conhecimento como eixo de organizacdo para o desenvolvimento de outras
competéncias. Neste caso, o trabalho, a arte, o esporte, o lazer, a sexualidade, o meio ambiente, a
saude, entre outros, podem ser explorados ao se oferecer uma educacdo integral visto que,
constituem elementos que aglutina conhecimentos e estabelecem conexdo com outras
necessidades dos sujeitos. Destaca-se principalmente uma metodologia participativa que envolve
a vida pratica comunitaria, voltada para a solugdo de questdes que inquietam ou estimulam a vida
cotidiana e que, por isso mesmo, exercem forte motivacao e interesse.

Na realidade, ¢ importante explorar os projetos tém relacdo com o trabalho colaborativo
em diversos ambientes de aprendizagem que procuram colocar o aluno como centro,
desenvolvendo sua autonomia. Ao educar dessa maneira, as agoes buscam educar integralmente o

sujeito. Isso se torna mais evidente quando a educacdo acontece em um espacgo flexivel que
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busque mediar a familia, a escola e a comunidade visando ao desenvolvimento global da crianga
€ a sua interagdo com o meio.

Compreender a educagdo integral implica considerar o sujeito em sua condigdo
multidimensional, ndo apenas na sua dimensdo cognitiva, como também na compreensao de um
sujeito que € sujeito corporeo, tem afetos e estd inserido num contexto de relagdes.

Acrescente-se, ainda, que o sujeito multidimensional ¢ um sujeito desejante, o que
significa considerar que, além da satisfacdo de suas necessidades basicas, ele tem demandas
simbolicas, busca satisfagdo nas suas diversas formulagdes de realizagdo, tanto nas atividades de
criacdo quanto na obtencao de prazer nas mais variadas formas.

A aprendizagem acontece desde o nascimento e continua ao longo de toda a vida. Ocorre
em diferentes contextos: na familia inicial, com os pais; na nova familia (a escola), com os pares;
em espagos formais e informais. Nesse sentido, a educagdo escolar precisa ser repensada, de
modo a considerar as criancas e os adolescentes sujeitos inteiros, considerando-se a todas as suas
vivéncias e aprendizagens anteriormente adquiridas. Assim, ¢ importante que se trabalhe com o
que elas querem aprender. Além disso, o que ¢ proposto como conteudo escolar, curricular, s6
podera ser significativo se dialogar com os interesses do grupo, seus conhecimentos prévios, seus
valores e seu cotidiano. Nesse sentido, somente o que se coloca como desafio, como inquieta¢ao
para educadores e educandos, pode se transformar numa relagdo proficua de ensino-
aprendizagem.

O aprender pressupde a superacao de enigmas, algo que desafia o ja sabido e que instiga o
desejo de superar. Agora, s6 ¢ possivel tal ampliagdo e apropriagdo de conhecimento se for
estabelecida uma relagdo entre o particular e o geral, entre o local e o global, entre o que o define

como sujeito e o mundo que o rodeia.

5 O TEMPO NA ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL

A educacao escolar ¢ um direito que estd assegurado em nossa Constituicao Federal e, ha
muito tempo esse direito vem sendo propugnado por educadores, estudiosos e politicos. Mas,
nem por isso foi ou ¢ uma realidade; prova disso ¢ a trajetoria de nossa histéria da educagdo,

marcada durante anos por uma educacdo dualista, que comegou a ser questionada também
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quando o pensamento pedagodgico passou a se orientar para a reconstru¢do no sentido de levantar
debates acerca desse direito, mas que ressurge quando, mais recentemente, ela passa a ser
compreendida como mercadoria.

Certamente, uma escola publica, universal, popular e democratica, adequada as
necessidades especificas dos filhos da classe trabalhadora, pautada em praticas de respeito as
diversidades culturais dos povos ¢ um desejo de grande parte da sociedade brasileira.

Nao se pode descartar que a educagdo, em cada nivel de ensino, tem objetivos comuns que
visam um ideal de homem, adequado as necessidades do seu tempo, bem como a formagao do
homem inconformado com as injusticas e, dentre elas, a desigualdade social.

A necessidade de se ter e fazer uma educacdo reside na capacidade do homem em estar
sempre em constante evolucdo, tanto externa quanto internamente, e de estar com seus pares,
socializando experiéncias. Com isso, a aprendizagem dos sujeitos se enriquece, se constroi, se
modifica e se aprimora, tornando-se cada vez melhor.

Na busca de mudar a trajetoria educacional brasileira € que, historicamente, assistimos a
implantagdo ¢ ao desenvolvimento de experi€ncias escolares que, por meio da ampliagdo ou
extensdo do horario, permitiram a permanéncia da criang¢a dentro do ambiente escolar, acima do
numero minimo de horas estabelecido em lei, com o discurso da busca de um novo homem.

O tempo escolar e as questdes que sdo relacionadas a ampliagdo da jornada escolar t€ém
sido do objeto de muitos debates no decorrer da historia da educagao. O tempo escolar ¢ apontado
como um fator possivel para a solugdo de problemas sociais e educacionais enfrentados no Brasil.
(PARO; FERRETI;VIANNA, 1988).

Nesta dimensao ... pode-se dizer que o tempo € uma questdo muito importante na escola
(...) a vida escolar esta organizada em fun¢ao do tempo e se esse for aproveitado de forma 6tima,
por certo o trabalho escolar rendera mais”(SANTOS, 2002:139). Isso quer dizer que, em uma
escola de tempo integral, esse tempo precisa ser planejado, comegando por formular uma agenda,
onde estejam registradas as prioridades da escola, a partir de um processo coletivo de discussao
com a comunidade escolar.

Nao se pode esquecer que o tempo individual dos docentes precisa ser organizado também por
meio de uma escala de prioridades, a partir de um processo de planejamento de suas atividades
na escola (SANTOS, 2002).

A escola ¢ um ambiente de vida e, a0 mesmo tempo, um instrumento de acesso do sujeito

a cidadania, a criatividade e a autonomia. Assim, ndo possui um fim em si mesma, visto que se
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constitui como um processo de vivéncia. Sua organizacdo, portanto, necessita considerar, entre
outras coisas, a pluralidade de experiéncias, ritmos, culturas e interesses, além de reconhecer a
complexidade do ser humano.

Pode-se compreender que o tempo escolar é:

...uma variavel fundamental no acto de aprendizagem, um elemento significativo de politicas,
teorias e praticas, mas que tem sido pouco observado e pouco estudado no plano pedagdgico. Os
investigadores dizem-nos que existe uma relacdo estreita entre uma concepgdo de ensino e seu
modo de organizagdo temporal; a nossa pratica mostra-nos que essa relagdo estreita ndo ¢ tida em
conta ou nao se deixa vislumbrar. A adogdo desta ou daquela organizagdo das sessdes de aula, da
semana letiva ou ano escolar deveria supor que o emprego adequado do tempo estaria
contemplado, que teria sido feito de um estudo relativo ao tempo que esta ou aquela aprendizagem
exigem. (PINTO,2001:13)

Sendo o tempo movimento e processo, em uma escola de tempo integral ha um
aproveitamento do tempo curricular com atividades que se comprometem com um projeto
politico-pedagogico critico baseado, ndo s6 na apreensdao de contetidos escolarizados, mas
também conteudos que transcendam essa segmentacao e que enfoquem conhecimentos/contetudos
que se inscrevam para além do tradicionalmente escolarizavel (COELHO, 2006).

Compete a escola, além de garantir a transmissao e criacdo do conhecimento, assegurar e
legitimar o tempo em que o estudante permanece nela, trabalhar com diversos tempos,
organizando-os dentro do espago temporal da crianca e do adolescente, respondendo a uma
dindmica que envolva o sujeito nas atividades propostas.

Nesse contexto, a escola de tempo integral vem, por meio da proposta de uma nova
divisdo de tempo, modificar significativamente a estrutura escolar, propondo-se a revolucionar a
dindmica escolar assegurando a formagdo de um novo homem, um ser mais critico e engajado
nos problemas de seu tempo e de sua sociedade.

Uma Escola de Tempo Integral, ao ampliar o tempo na escola, amplia também as
possibilidades de se oferecer uma educagao diferente, mais completa. Assim, o tempo escolar, ¢
entendido nesse contexto como o periodo de vivéncia pedagogica dos estudantes no ambiente
escolar durante o curso basico. O tempo escolar ¢ o tempo pedagdgico de aprendizagens
significativas para toda a vida (NAVARRO et al., 2004c).

Ao se ampliar o tempo na escola, € necessario assegurar um curriculo diferenciado, com
atividades escolares embasadas pelo coletivo escolar, respeitando o ritmo, o tempo e as

experiéncias dos estudantes.
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Navarro et al.,( 2004c:45) afirmam que a “... escola precisa estar atenta a organizagao
significativa do trabalho pedagdgico. Por isso, a organizagdo curricular deve ser pautada numa
visdo do conhecimento interdisciplinar™® e transdisciplinar™, que possibilite o estabelecimento de
relagcdes reciprocas entre vivéncias, contetidos e realidade”. Nesta dimensdo, uma escola de
tempo integral, reconhece que ndo ha s6 uma forma de ensinar ou um tUnico processo de
transmissdo de conhecimentos, mas uma integralizagdo de experiéncias e conhecimentos que

podem articular e dar sentido ao processo educativo.

6 CONCLUSAO

Levando-se em consideracdo a gravidade dos problemas e contradi¢des sociais presentes
na sociedade brasileira — injustica social, violéncia, criminalidade, violagdo dos direitos entre
outras coisas, a escola de tempo integral apresenta-se como uma possibilidade de uma educagao
de qualidade para a sociedade brasileira.

Neste capitulo, buscou-se apresentar de forma explicativa essa possibilidade como
alternativa da melhoria da qualidade da educacdo basica. Considerando-se que uma sociedade
democratica s6 se desenvolve e se fortalece politicamente de modo a solucionar seus problemas,
ao contar com a agdo consciente e conjunta de seus cidaddos. E a escola de tempo integral

apresenta-se como uma possibilidade voltada para uma educagao cidada.

N interdisciplinaridade ndo é apenas um conceito tedrico. Cada vez mais parece impor-se como uma pratica. Em
primeiro lugar, aparece como uma pratica individual: ¢ fundamentalmente uma atitude de espirito, feita de
curiosidade, de abertura, de sentido da descoberta, de desejo de enriquecer-se com novos enfoques, de gosto pelas
combinagdes de perspectivas e de convicgdo levando ao desejo de superar os caminhos ja batidos. Enquanto pratica
individual, a interdisciplinaridade ndo pode ser aprendida, apenas exercida. Ela é fruto de um treinamento continuo,
de um afinamento sistematico das estruturas mentais. Em segundo lugar, a interdisciplinaridade aparece como pratica
coletiva. No nivel da pesquisa propriamente dita, ndo pode haver nenhum confronto sélido entre as disciplinas sem o
concurso efetivo de representantes altamente qualificados de cada uma delas. E preciso que estejam todos abertos ao
dialogo, que sejam capazes de reconhecer aquilo que lhes falta e que podem ou devem receber dos outros. S6 se
adquire essa atitude de abertura no decorrer do trabalho em equipe interdisciplinar.” (JAPIASSU, 1976: 82)

B« g transdisciplinaridade engloba e transcende o que passa por todas as disciplinas, reconhecendo o
desconhecido e o inesgotavel que estdo presentes em todas elas, buscando encontrar seus pontos de intersecdo e um
vetor comum. A transdisciplinaridade, em uma rapida explanac¢do, ¢ um modo de conhecimento, é uma compreensio
de processos, ¢ uma ampliagdo da visdo do mundo e uma aventura do espirito. Transdisciplinaridade é uma nova
atitude, uma maneira de ser diante do saber. Etimologicamente, o sufixo trans significa aquilo que estd ao mesmo
tempo entre as disciplinas, através das diferentes disciplinas e além de toda disciplina, remetendo a idéia de
transcendéncia” (MARTINS, 2004:13).
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Nao deixa de ser paradoxal que a escola publica, “... lugar supostamente privilegiado do
dialogo e do desenvolvimento critico das consciéncias, ainda resista tdo fortemente em propiciar
um ensino ¢ uma formagao democratica” (PARO, 2000b:25). Nesse contexto, a escola de tempo
integral, como foi dito no decorrer do capitulo ¢, entre outras coisas, uma escola que educa para a
democracia, proporcionando valores e conhecimentos voltados para a aprendizagem e
encorajamento dos alunos a exercerem ativamente sua cidadania na constru¢do de uma sociedade
melhor.

Se a educagdo, como exposto no inicio desse capitulo, ¢ atualizagdo historico-cultural,
supde-se que os componentes de formagao que ela propicia ao ser humano sdo algo muito mais
rico e muito mais complexo do que a simples transmissao de informagdes. “Como mediacao para
a apropriagdo historica da heranga cultural a que supostamente tém direitos os cidadaos, o fim
ultimo da educagao ¢ favorecer uma vida com maior satisfagdo individual e melhor convivéncia
social” (PARO, 2000b:27).

Sendo a educagdo parte da vida do ser humano, ela deve oferecer condigdes de
desenvolvimento desse ser em diversas dimensdes e a escola de tempo integral se propde a isso:
possibilitar que o aluno aprenda a viver com a maior plenitude que a historia permite; abrir
espacos para quem nao tem o “minimo” poder ter as mesmas oportunidades dos mais
privilegiados, uma educagao com um curriculo diferenciado e amplo com atividades do curriculo
oficial, enriquecida com atividades realizadas por meio de oficinas, de acordo com o interesse
dos educandos. Afinal, ¢ em funcdo deles que a escola deve direcionar suas praticas, que
precisam romper com o isolamento € com a visdo burocratica ¢ tradicional tdo presentes no

cotidiano escolar.

Considerando-se a fragilidade da educac@o basica no Brasil, percebe-se a existéncia de inimeras politicas
que buscaram e buscam, de forma muito pontual, implementar a escola publica de tempo integral, como instrumento
para a melhoria da qualidade da educagdo. Assim, a partir dessa visdo global, esta dissertagdo volta-se para uma
experiéncia especifica e, dentre tantas apresentadas no corpo do trabalho e outras ainda por levantar, optou-se por um
municipio relativamente préximo de Brasilia, cuja experiéncia de Escola de Tempo Integral data de seis anos. Assim,

o proximo capitulo abordara essa experiéncia, objeto central desta dissertagdo.
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CAPITULO IV

A ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL DE GOIANESIA-GO:
CONSTRUCAO, VISOES E DISCURSOS

1 INTRODUCAO

Para os objetivos propostos nessa pesquisa, a Escola de Tempo Integral de Goianésia-GO
foi estudada como forma de compreender essa experiéncia para a melhoria da pratica social da
educagdo, por meio da apreciacdo dos envolvidos no processo de constru¢do e execugdo da
proposta. Isso aconteceu com base nas “falas” dos sujeitos que acompanharam essa politica no
referido municipio entre 2001-2006. A escola pesquisada foi escolhida por ser a que esta inserida
no Programa ha mais tempo.

Este capitulo, além da descri¢do da experiéncia, apresenta especificamente as percepgoes
dos sujeitos inseridos no processo acerca da Escola de Tempo Integral do municipio de
Goianésia-GO. A escolha dos sujeitos sorteados e, em seguida, entrevistados foi feita com o
intuito de procurar garantir que estivessem representados pais, gestor escolar, coordenador
pedagdgico, educadores, funciondrios e educandos.

O que se expde no presente capitulo é o resultado das analises efetuadas a partir dos dados
obtidos em que se buscou compreender como os sujeitos envolvidos (docentes, discentes, pais,
gestor, coordenador pedagdgico e funciondrios) percebem os limites e possibilidades da
experiéncia de Escola de Tempo Integral, em uma escola do municipio de Goianésia — GO, para a
melhoria da pratica social da educacdo. E, para encaminhar o problema de pesquisa, foram
estabelecidos trés eixos analiticos: 1° - Como a Escola de Tempo integral usa o tempo ampliado
da jornada diaria; 2° - Como a Escola de Tempo Integral trabalha com a questdo da democracia e
3° Como a Escola de Tempo Integral encara a questdo da qualidade do ensino.

>

Vale destacar que as categorias estabelecidas a “priori” se revelaram em campos
diferenciados por nivel de abrangéncia, isto ¢, do geral para o particular, o que induziu a
construgdo de trés topicos, a saber: a) Caracterizagdo da Escola de tempo integral; b) Educagao

para a democracia; ¢) e Educar para a qualidade.
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Com esta configuragdo, pode-se asseverar que o primeiro topico — Caracteriza¢do da
Escola de Tempo Integral - aponta como os sujeitos € os documentos caracterizam a experiéncia
de Goianésia-GO e como compreendem as atividades educativas desenvolvidas na escola,
destacando os valores, atitudes e conhecimentos que a escola valoriza. Esta configuragdao
possibilita que se perceba como acontece a jornada de trabalho docente, como ¢ trabalhado o
tempo em que os educandos permanecem na escola e, também, saber qual ¢ o tempo que o
docente possui para a organizacao de seu trabalho pedagdgico.

O segundo topico - Educagdo para a democracia — mostra quais os espagos escolares em
que os sujeitos podem se manifestar; revela, também, a existéncia de colegiados na Escola de
Tempo Integral, suas incumbéncias e participagdo dos atores nos mesmos. Com igual
importancia, esse topico revela a implantagdo, acompanhamento e avaliacdo do projeto politico-
pedagdgico da escola, demonstrando quais sdo os participantes desse processo.

O terceiro topico - Educar para a qualidade - traz a andlise acerca dos mecanismos
utilizados para que os discentes gostem mais da escola. Adiante, observa-se detalhadamente
como a escola valoriza a experiéncia que os sujeitos ja possuem. Nesta mesma linha de
raciocinio, destaca-se a importancia da aprendizagem significativa para os sujeitos. Igualmente,
entre outras coisas, também contempla os direcionamentos da escola para oferecer uma
aprendizagem significativa para os discentes € como os estudantes percebem a Escola de Tempo
Integral.

Além disso, neste terceiro topico, percebeu-se como ocorre a evasao dos alunos, exibindo os
pontos acerca da melhoria da qualidade do ensino, a partir do rendimento dos discentes. A
pesquisa se aproxima da compreensao do papel que a escola possui na construgdo da cidadania
brasileira, a partir da qual foi possivel identificar o sentido dado a educagdo: se de manutencao
ou de transformagao da realidade.

2 A ESCOLA: CAMINHOS, IMAGEM E SUJEITOS

2.1 Implantacio da escola de tempo integral em Goianésia-GO

No ano de 2000, o prefeito de Goianésia-GO fez uma visita a cidade de Pato Branco — PR e,
apos o impacto positivo causado pela experiéncia vivenciada sobre a organizagdo escolar
naquele municipio, decidiu implantar, em comum acordo com a Secretaria de Educacado, o
tempo integral nas escolas municipais.
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Em marg¢o de 2001, em Goianésia, iniciou-se o periodo de planejamento para a elaboraciao do
programa Educacdo em Tempo Integral, pela Secretaria Municipal de Educagdo, que teve o
“... objetivo de diminuir gradativamente a repeténcia e a evasdo escolar e, a0 mesmo tempo,
integrar o aluno na busca do conhecimento com a tecnologia, cultura, esporte e lazer,
promovendo seu desenvolvimento integral como ser humano” (SECRETARIA MUNICIPAL
DE EDUCACAO DE GOIANESIA, 2001:3).

A Secretaria Municipal de Educagdo do referido municipio fez uma pesquisa de campo
analisando quais os projetos que iriam fazer parte do programa e quais os locais onde os
mesmos poderiam ser desenvolvidos. Os primeiros projetos que fizeram parte do programa
foram: Basquete, Natacao, Futebol, Capoeira, Caraté, Danga, Artesanato, Cidadania, Ensino
Religioso, Meio Ambiente, Xadrez, Literatura, Ingl€s, Matematica, Reforco Escolar, Handebol
e Ping-Pong. Para o andamento do programa, a Prefeitura fez parcerias com algumas
entidades, dentre elas: Associagdo Esportiva Jalles Machado, Coopergasa, Clube da Planagri,
Sindicato Rural, AFPM — Associacdo dos Funcionarios Publicos Municipais, IEL — Instituto
Euvaldo Lodi, AABB — Associagdo Atlética Banco do Brasil, UEG - Universidade Estadual
de Goias. (PREFEITURA MUNICIPAL DE GOIANESIA, 2006).

Na realidade, o programa consiste em possibilitar a permanéncia do aluno na escola em tempo
integral, sendo que, durante um turno, ele cursa o Ensino Fundamental e, no outro, desenvolve
atividades complementares. E necessario destacar que os pais dos alunos tiveram a opgdo de
deixa-los participar das aulas em tempo parcial ou em tempo integral.

Ap6s o planejamento e elaboracdo do programa, preparou-se uma selecdo de professores que
fossem estudantes do ensino superior, para serem contratados por meio de um convénio entre
a Prefeitura de Goianésia e o IEL — Instituto Euvaldo Lodi. Em seguida, foram realizados
treinamentos com o0s monitores visando capacita-los para ministrar as aulas. Além de
estagiarios, foram contratados coordenadores e uma equipe de apoio incumbida da limpeza e
alimentagio (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE GOIANESIA, 2001:5).

A proposta politico-pedagdgica do programa tem como meta a formagdo de uma
sociedade mais justa, consciente ¢ democratica, despertando o espirito de cidadania capaz de
trabalhar, da melhor maneira, as diferencas encontradas entre os estudantes e¢ transformar as
potencialidades dos alunos em habilidades. (PREFEITURA MUNICIPAL DE GOIANESIA,
20006).

A alimentagdo das criangas ocorre na propria escola ¢ o deslocamento para os polos ¢é
feito por Onibus escolares, com acompanhamento de uma coordenadora para cada escola, que
recebe o nome de coordenadora de pdlo. Sao oferecidas trés refeicdes por dia: lanche da manha,
almoco ¢ lanche da tarde.

Segundo a Secretaria Municipal de Educacdo de Goianésia, no ano de 2005, o programa
foi reestruturado, visto que ocorreram algumas mudangas na estrutura administrativa do projeto.

Pode-se citar, por exemplo, a troca da secretaria de educacao. Devido a esses “ajustes”, houve
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uma diminui¢do das escolas que atendiam em tempo integral, visto que a Secretaria de Educacao

de Goianésia passou a estudar a viabilidade e necessidade de continuidade do projeto.

A partir disso, no organograma escolar, os alunos, em um dos periodos, estudam na escola
as disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias. Além disso,
fazem atividades nos trés pdlos existentes, durante o decorrer da semana. Lancham e almogam na
escola em seguida vao para os polos onde sao desenvolvidas atividades como: futebol danca,

literatura, inglés, basquete, volei, natacdo, xadrez, artesanato e matematica.

A esse respeito, vale a pena mostrar preliminarmente algumas imagens que apresentam o

desenvolvimento de algumas atividades expostas anteriormente.

FIGURA 1 — Aula de Inglés realizada no Polo Sao Vicente.
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FIGURA 3 — Aula de Matematica realizada no Polo Sdo Vicente
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Cada escola tem um coordenador, que ¢é responsavel pelo horario do almogo, pelo

1156 . . ..
transporte da escola para o polo™ e do polo para a escola, além de supervisionar todas as

atividades desenvolvidas nos poélos.

Além das atividades executadas nos polos, os alunos também participam de eventos

realizados no municipio, como: caminhada pela paz, festa junina, caminhada ecoldgica, festa das

maes, desfile de 7 (sete) de setembro, entre outras comemoragdes eventuais.

No quadro abaixo, pode-se perceber como vem sendo feita a implantagdo gradual do

programa, a quantidade de alunos que tiveram possibilidade de acesso e os que efetivamente
aderiram a experiéncia.

QUADRO 5 - ESCOLAS DE TEMPO INTEGRAL DE GOIANESIA - GO (2001-2007)

Ano

N° de escolas
inseridas do
programa

Escolas Municipais

Qtde. alunos com
possibilidade de
acesso de 1% e 4*

série (Matriculados)

Qtde. alunos que
aderiram ao
programa

2001

1 - Jodao Manoel da Silva
2 - Magnélia Protassio

3 - Sr. Eliziario José

4 - Sanit-Clair Ottoni

1.536

1.200

2002

1 - Jodo Manoel da Silva
2 - Magnélia Protassio

3 - Sr. Eliziario José

4 - Sanit-Clair Ottoni

5 -Deodato de Oliveira
6 - Prof* Judith

2.131

1.250

2003

1 - Jodo Manoel da Silva
2 - Magnélia Protassio

3 - Sr. Eliziario José

4 - Sanit-Clair Ottoni

5 -Deodato de Oliveira

6 - Prof* Judith

7 — Imorvides Naves

8 — Antonio Fernandes

2.625

1.300

2004

1 - Jodao Manoel da Silva
2 - Magnoélia Protassio

3 - Sr. Eliziario José

4 - Sanit-Clair Ottoni

5 -Deodato de Oliveira
6 - Prof* Judith

7 — Imorvides Naves

8 — Antonio Fernandes

9 — Professor Gessy

3.026

1.500

%% Os poélos sdo espagos aproveitados pelo municipio. O projeto ¢ atendido com trés pélos: o “Centro desportivo
Alfredo Nascer, o Clube da Prefeitura Municipal, ¢ a Pélo Sdo Vicente”. Nos polos sdo oferecidos as criangas
futebol, basquete, capoeira, volei, natagdo, matematica, literatura, inglés, artesanato, xadrez, danca e informatica.
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Ano

N° de escolas
inseridas do

Escolas Municipais

Qtde. alunos com
possibilidade de

Qtde. alunos que
aderiram ao

acesso de 1% e 4*
série (Matriculados)

programa programa

1 - Magnélia Protassio
2 - Sr. Eliziario José
3 - Sanit-Clair Ottoni

20057 3 5.152 255

1 - Magnélia Protassio

2 - Sr. Eliziario José

3 - Sanit-Clair Ottoni

4 — Professor Gessy

5 — Jodao Manoel da Silva

2006 6 5.214 453

1 - Magnélia Protassio

2 - Sr. Eliziario José

3 - Sanit-Clair Ottoni

4 — Professor Gessy

5 — Jodao Manoel da Silva
6 — Antonio Fernandes

7 — Imorvides Naves

2007 7 5.414 560

Fonte: Secretaria Municipal de Educacdo de Goianésia (2001)

A implanta¢do da Escola de Tempo Integral em Goianésia — GO foi gradual: em 2001, 4
(quatro) das 11 (onze) escolas do municipio aderiram ao programa, atendendo 1200 (mil e
duzentos) alunos; no ano de 2002, 6 (seis) escolas aderiram ao programa, atendendo 1250 (mil
duzentos e cinqiienta) alunos; em 2003, 8 (oito) escolas, atendendo 1300 (mil e trezentos); e, em
2004, 9 (nove) escolas aderiram, atendendo 1500 (mil e quinhentos) alunos. No ano de 2005, 3
escolas atendiam a 255 (duzentos e cinqiienta e cinco) alunos e, em 2006, 6 (seis) escolas tinham,
em tempo integral, 453 (quatrocentos e cinqiienta e trés) alunos. Vale destacar que s6 no ano de
2006 os alunos do quinto ano foram inseridos no projeto. Atualmente, o programa atende a 7
(sete) escolas e 560 (quinhentos e sessenta) alunos matriculados em tempo integral.

Os dados demonstram que, de 2001 a 2004, houve nitida ampliacdo no atendimento pelo
tempo integral, que decai abruptamente em 2005, com nova tendéncia de crescimento nos dois
anos subseqiientes: 2006 e 2007. Se analisados comparativamente os anos de 2001 e de 2007,
percebe-se um significativo declinio do percentual de estudantes cujas familias optaram pelo
tempo integral: 78% em 2001 e apenas 10,3% em 2007. Uma andlise ancorada nos depoimentos,

mais adiante, trara informagdes que poderao clarear o ocorrido.

" No ano de 2005, foram atendidos em tempo integral alunos de 4° ¢ 5° anos, ao passo que em 2006 ¢ em 2007
foram atendidos alunos de 3°, 4° ¢ 5° anos.
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E importante deixar claro que nem todos os alunos do municipio participam da Escola de
Tempo Integral, visto que essa participagdo nao possui carater obrigatorio, ficando para a familia
a op¢ao de manter as criangas por 10 (dez) ou 4 (quatro) horas em atividades escolares. Vale
destacar que a adesdo’® ao Projeto foi maior nos bairros de periferia, onde sio atendidas familias
com menor poder aquisitivo. (PREFEITURA MUNICIPAL DE GOIANESIA — GO, 2001).

Para que o educando possa freqlientar as atividades nos polos € necessario estar
cursando entre o 3° e o 5° ano. Entretanto, ¢ importante dizer que para uma escola participar da

experiéncia, ela necessita ter, no minimo, 50 (cinqiienta) alunos matriculados em tempo integral.
3 A PESQUISA EMPIRICA

O acesso da pesquisadora a escola escolhida como campo de investigacdo aconteceu, num
primeiro momento, em novembro de 2006. Inicialmente, denominou-se a institui¢do de ensino de
“Escola Sossego” para evitar sua identificagdo, visto que representa uma instituicdo importante
no bairro onde se localiza. A escola em tela atende alunos do Ensino Fundamental, sendo do 1°
ao 5° ano, no diurno, ¢ Educacdo de Jovens e adultos (EJA), no periodo noturno. A escola
pertence a rede municipal de ensino e foi criada no inicio de 1993.

O primeiro contato com escola foi muito produtivo, pois foi possibilitado a pesquisadora
conhecer de forma sincrética a realidade escolar. Contribuindo com a pesquisa, o gestor escolar
acolheu a pesquisadora e disponibilizou todas as informacdes acerca da escola.

Nessa primeira visita a Goianésia, a pesquisadora visitou os pdlos onde as criangas
realizam parte das atividades e estabeleceu contato com o gestor da escola pesquisada,
coordenadores e coordenadora geral da escola de tempo integral no municipio. Vale destacar que
este contato, possibilitou um didlogo com essas pessoas, contribuiu para uma maior
familiarizacdo da pesquisadora com o universo pesquisado. Esse contato inicial com a escola foi
fundamental para o andamento da pesquisa, embora tenham sido necessarias mais 3 (trés) visitas.

Eram notérios os “Outdoors” espalhados pela cidade, destacando frases como: “Aqui tem
educacdo em tempo integral”. Esse fato chamou a atencdo da pesquisadora, visto que
expressavam como a Prefeitura Municipal e a Secretaria de Educagdo do Municipio expunham o

programa.

3% A adesdo refere-se a participagdo do aluno nas atividades especificas da Escola de Tempo Integral.
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A segunda visita ao municipio foi o momento em que foi disponibilizado a pesquisadora o
projeto politico pedagogico da “Escola Sossego” bem como o projeto da escola de tempo integral
no municipio, pela secretaria de educagao.

O momento de acesso aos docentes, funcionarios da escola, alunos, gestor, e
coordenadores aconteceu na terceira visita ao municipio, momento em que foram realizadas parte
das entrevistas e a observacao das atividades desenvolvidas pela escola.

Na quarta vez em que a pesquisadora retornou a0 municipio, foi realizado o restante das
entrevistas, visto que alguns professores haviam retornado de licengas para estudos. Nesta
ocasido, a observagao dos polos foi outra agao realizada.

Logo de inicio, foi possivel observar que a equipe diretiva da escola “Sossego”, bem
como a secretaria municipal de educagdo, na pessoa da secretaria municipal e da coordenadora
geral da escola de tempo integral, mostraram-se preocupadas em projetar imagens que
evidenciassem a participagdo de todos os atores envolvidos na experiéncia educacional, inclusive
obtendo a participagdo dos pais e da comunidade local. Ja nos poélos, a preocupagdo estava em

destacar as atividades internas desenvolvidas nos mesmos.

3.1 Sujeitos da Escola de Tempo Integral
De acordo com os dados obtidos, a escola vem atendendo a estudantes em tempo integral
desde 2001. Contudo, para se ter uma visdo da escola pesquisada, faz-se necessario evidenciar o

contexto escolar quanto ao nimero de matriculas e quantidade de alunos atendidos em tempo

integral.
QUADRO 6 - ESCOLA “SOSSEGO” — ALUNOS ATENDIDOS EM TEMPO
INTEGRAL
ANO N° DE MATRICULAS ALUNOS ATENDIDOS EM TEMPO
INTEGRAL
2001 577 180
2002 581 159
2003 540 162
2004 498 177
2005 531 136
2006 511 142

Fonte: Secretaria da escola Sossego.
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Analisando o nimero de alunos atendidos em tempo integral, nota-se que, no ano de
2001, os alunos da escola “Sossego” contavam 180 (cento e oitenta). Contudo, esse numero
diminuiu em 2002 e voltou a aumentar em 2003-2004. Em 2005, houve uma diminuicdo e, em
2006, voltou a aumentar a quantidade de alunos matriculados no programa.

A respeito das matriculas na escola pesquisada, ndo houve grande variagdo, visto que a escola
atendeu em média 540 (quinhentos e quarenta) alunos por ano, registrando menor quantidade
(498 alunos), em 2004, e seu ponto maximo (581 alunos), em 2002.

Para responder aos objetivos da pesquisa, ¢ imprescindivel caracterizar os entrevistados.

Nesse sentido, a seguinte sistematizagao evidencia os interlocutores desse estudo.

QUADRO 7 - CARACTERIZACAO DOS ENTREVISTADOS

Entrevistados Escolaridade Codigo
Coordenadora Geral da E.T.I de Cursando Ens. Superior (Historia) CGTI
Goianésia
Ex-Secretaria de Educacdo de Ens. Superior (Incompleto) SE
Goianésia
Diretor da Escola pesquisada Pedagogo — especialista em Psicopedagogia DE
Coordenador Pedagégico da Pedagogo CPE
Escola Pesquisada
Coordenador de Sucesso™ da Pedagogo CSE
Escola Pesquisada
Coordenador de P6lo® da Escola Cursando Ens. Superior (Pedagogia) CP
Pesquisada
Professores da Escola Pesquisada 3 (Pedagogos) PEl,2e3
(Regentes de turmas) 2 Letras — especializacdo em Lingua Portuguesa) PE4ES

2 (Letras — especializagdo em Psicopedagogia e Lingua

Portuguesa) PE6 E 7
Professores (Atuantes nos Polos) 1 (Cursando Historia) PP1

1 (Cursando Educagéo Fisica) PP2

2 (Cursando Pedagogia) PP3E4

1 (Cursando 3° ano do Ens. Médio) PP5
Secretaria Escolar (Letras — especializagdo em Lingua Portuguesa / FS

Cursando Pedagogia)
Merendeira/Auxiliar de Limpeza Ensino Fundamental Completo FAl

Cursando Historia FA2
Auxiliar de Cozinha Cursando Pedagogia FC
Auxiliar de Limpeza Ensino Fundamental Incompleto FL

% A escola conta com coordenador pedagogico e outro denominado de “coordenador de sucesso”. O coordenador
pedagogico atende as questdes pedagogicas, trabalha diretamente com os professores. E o coordenador de sucesso
atende os pais, recebe as criangas no portdo, estabelece um contato mais direto com os pais na escola.

% O coordenador de pélo acompanha as criangas no onibus. Cada escola possui um coordenador de polo que
acompanha o almogo ¢ estabelece contato com dire¢do da escola e com a coordenadora geral da escola de tempo
integral.
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Entrevistados Escolaridade Codigo
Pais de alunos que os filhos 4 Ensino Fundamental Incompleto PFP1,2,3 ¢
participam da E.T.I*! PFP4
Pais de alunos que participam em 4 Ensino Fundamental Incompleto PFPNI1, 2,3
tempo parcial e PFPN4
Alunos que participam da E.T.I 3°,4° ¢ 5° ano Al,2,3.4 A5
e A6

As informagdes do quadro anterior demonstram que todos os professores regentes
possuem nivel superior, sendo que 4 (quatro) dos 7 (sete) entrevistados possuem especializagao.
Foram entrevistados também 5 (cinco) professores que atuam nos Pdlos, sendo que 4 (quatro)
deles estavam cursando Nivel Superior e o 5°, cursando o terceiro ano do Ensino Médio. Dentre
os 4(quatro) coordenadores depoentes, 2 (dois) sdo graduados em Pedagogia e os outros 2 (dois)
estavam cursando o Ensino Superior. O diretor da escola pesquisada possui Ensino Superior e
especializacdo. A ex-secretaria de educagdo possui nivel superior incompleto. Ja a secretaria
escolar ¢ graduada, especialista e estava cursando Pedagogia.

Todos os pais que concederam entrevista t€tm o Ensino Fundamental incompleto, mesma
situacdo de uma das auxiliares de limpeza. A merendeira concluiu o Ensino Fundamental.
Merece destaque o fato de uma das auxiliares de limpeza e a auxiliar de cozinha estarem
cursando o Ensino Superior, num municipio em que ha professor de P6lo que nao concluiu o
Ensino Médio. Deram depoimento, também, 2 (dois) estudantes do 3° ano, 2 (dois) do 4° e 2
(dois) do quinto.

4 CARACTERIZACAO DA ESCOLA: O USO DO TEMPO

Em termos da presente investigacdo, propde-se a identificacdo e a analise do uso do tempo
ampliado na jornada diaria na escola de tempo integral, ou seja, buscou-se perceber quais
atividades educativas sdo desenvolvidas na escola. Nesta perspectiva, buscou-se também
conhecer as percepgdes advindas dos interlocutores da Escola de Tempo Integral de Goianésia-
GO e os respectivos documentos que direcionam as atividades desenvolvidas na escola e nos

polos, no sentido de compreender como esta sistematica utiliza o tempo escolar.

' E importante esclarecer que, no decorrer da pesquisa, a pesquisadora achou interessante que se entrevistassem os
pais dos alunos que ndo matricularam os filhos em tempo integral, no sentido de perceber os motivos que levaram
esses pais a terem esse posicionamento. Assim como esses pais, a secretaria de educacdo que atuava na época da
implantagdo do programa também foi entrevistada no sentido de que se obtivessem maiores detalhes acerca do objeto
de pesquisa “Escola de tempo integral de Goianésia”.
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A partir das observagdes realizadas pela pesquisadora e com base nos documentos
consultados, as atividades desenvolvidas pela experiéncia analisada sdo executadas na escola e
nos polos. Para que se tenha uma visdo panoramica, faz-se necessaria a leitura dos quadros que se
seguem, visto que estes descrevem quais atividades s@o desenvolvidas na escola e nos polos, bem
como de que maneira se da a utilizagdo do tempo nesses espagos.

O aluno matriculado em tempo integral apresenta-se para as atividades escolares as 7h. Os
que vao para um dos podlos sdo levados de Onibus e retornam pelo mesmo meio de transporte,
chegando novamente a escola as 11h. Entre este horario e 12h ¢ servido almogo a todos os
alunos. Entre 12h e 12:30h ¢ concedida meia hora de descanso aos estudantes. Nesse tempo, os
alunos que residem perto da escola vao até suas casas buscar o material escolar ou deixa-lo,
dependendo das atividades a serem desenvolvidas, se nos polos ou na escola. Aqueles que
estiveram em um dos polos pela manha terdo feito a primeira refeicdo (lanche) nesse local,
enquanto que os demais terdo realizado esta primeira refeicao na escola.

Levando-se em conta as quatro horas de atividades realizadas na escola, outras quatro de
atividades realizadas nos polos, duas horas entre almogo, descanso e itinerario da escola até o
polo e vice-versa, o tempo de permanéncia do discente no espago escolar totaliza 10 (dez) horas.
Convém destacar o acompanhamento que ¢ dado ao discente de forma constante em todos os
ambientes em que se desenvolvem as atividades de tempo integral, seja pelos professores
regentes, professores que atuam nos polos ou pela coordenadora de podlo.

Nos quadros a seguir, t€ém-se as atividades desenvolvidas na escola e nos poélos:

QUADRO 8 - ATIVIDADES DESENVOLVIDAS NA ESCOLA “SOSSEGO”

COMPONENTES CURRICULARES

BASE NACIONAL COMUM PARTE DIVERSIFICADA
Lingua Portuguesa Educagio Artistica
Matematica Educacao Fisica
Historia Ensino Religioso
Geografia
Ciéncias

Fonte: Secretaria da escola “Sossego”.
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QUADRO 9 - ATIVIDADES QUE ALUNOS DA ESCOLA “SOSSEGO”
MATRICULADOS EM TEMPO INTEGRAL DESENVOLVEM NOS POLOS

Dias da Sao Vicente Centro Desportivo Associacao dos
semana Alfredo Nascer Funcionarios Publicos
Municipais
Artesanato
Segunda-feira Matematica
Basquete
Terca-feira Volei
Natacao
Quarta-feira Xadrez
Quinta-Feira Literatura
Inglés
Futebol
Sexta-feira Danca

Fonte: Secretaria da escola “Sossego”.

Essas informagdes evidenciam-se nos seguintes depoimentos e nas ilustracoes:

Em um periodo o aluno fica na escola dele e, no outro, ele vai para os polos. Ou seja, um aluno
que esta na escola dele pela manha, ele entra as 7h da manha, estuda na escola dele, lancha, ai tem
o almoco deles. Depois, passa o 6nibus da Prefeitura pra levar eles para os polos. L4, depende do
dia, eles fazem diversas atividades esportivas e culturais (danga, volei, basquete, natacdo, xadrez,
artesanato, futebol, literatura, inglés, reforco de matematica. Nos polos, eles lancham, e, depois,
vao para a escola deles de novo as 17h (CGTI).

[...] 0 aluno fica na escola em um periodo e, no outro, faz outras atividades. Participam alunos do
3° ao 5° anos, porque os outros sdo muito pequenos e ndo podem participar, tem o caso também
desses alunos pequenos terem aulas de acompanhamento aqui na escola mesmo... (DE).

Estuda das 7h da manha as 17h da tarde. Eles fazem portugués, matematica, ciéncias, produgdo de

texto, ensino da historia e da geografia em um periodo e, no outro, vao para os polos. Dizem que
la tem aula de natagdo, futebol, jogos, brincadeiras [...] E assim o dia do menino aqui (CSE).
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Ah, depende do dia as aulas sdo diferentes nos po6los. Mas, na escola deles ¢ a matéria da escola
mesmo (CPP).

= - [~
a9 — BV
P ¢ 2 QI- %

FIGURA - 4 Alongamento antes da aula de natag¢do na Associag¢do dos Funcionarios Publicos Municipais

A partir desses posicionamentos, identifica-se que os entrevistados se aproximam, pois
relataram de forma semelhante quais atividades sdo desenvolvidas no tempo em que os
estudantes permanecem na escola e nos polos.

A esse respeito, as declaragdes pertencentes a um outro grupo também se aproximam na
medida em que relatam:

Sei que eles fazem aqui as matérias: Portugués, producao de texto, Matematica, Historia,
Geografia. Nos polos tem xadrez, futebol, volei, pintura, refor¢o de matematica. Acho que ¢

isso: eles vém de manha e vao pra casa a tarde, mas tem uns que buscam o material em casa

também (PE 2).
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Na escola eles tém a aula comum mesmo, do curriculo, mas eles fazem atividades esportivas nos
poélos e se alimentam 14 e aqui também (PE3).

O dia na escola aqui sdo com atividades gerais da escola mesmo, as matérias mesmo, 0s meninos
estudam normal, lancham, almogam ¢ vao para os polos, fazem atividades de danga, esportes,
confeccionam artesanato (PE4).

[...] Matematica, Portugués, Ciéncias, Historia e Geografia. Eles fazem, nos pdlos, inglés, natagéo,
volei, jogo de bola, xadrez, basquete, danga e volei (PE7).

Para uma melhor compreensao das declaracdes dos professores regentes ¢ importante deixar
claro que os mesmos nao atuam nos polos. Nesse sentido, ndo acompanham de forma
sistematica as atividades que 14 sdo desenvolvidas. Um dos professores entrevistados declarou
“[...] os meninos estudam na sala e nos clubes que sdo chamados de pdlos, s6 que de 14 eu nao
sei te explicar ndo. Estou por fora do integral (PE1).

Esse depoimento nos chama a ateng@o para o fato de que o professor, ao dizer que “esta
por fora do integral”, demonstra ndo ter informag¢des precisas acerca do que acontece nos polos
que seus alunos freqiientam.

Pode-se perceber que ha um distanciamento entre o posicionamento dos professores que
atuam na escola e dos que atuam nos pdlos. Um daqueles declarou: “[...] eles estudam aqui na
escola as disciplinas mesmo da matriz curricular e nos polos eles fazem atividades esportivas,
mas eu acho muito cansativo pra eles além dos professores de 14 serem despreparados”(PES).
Percebe-se, com essa colocagdo, que a visdo desse professor se distancia das dos outros, por

compreender as atividades desenvolvidas nos pdlos como “cansativas”.

Nos poélos, os alunos tém aulas de refor¢o. Mas, um professor regente acredita que “[...] o tempo na escola ¢ dividido para as
matérias determinadas pelo curriculo mesmo e, nos pdlos, tem inglés, artesanato. Nos pdlos, eles fazem refor¢o. Olha, no momento do reforgo
eu ndo vejo resultado com isso ndo” (PE6). Merece atengdo essa fala, pois esse professor disse que as aulas de reforgo desenvolvidas nos
polos, para ele, ndo trazem resultados.

Um dos professores regentes entrevistados afirmou que “[...] a escola de tempo integral &,
entre ‘aspas’, porque o aluno sai de casa, faz as atividades nos polos e retorna para casa para

buscar o material escolar” (PE7). Aproxima-se desse professor o seguinte depoimento:

[...] os alunos freqiientam o dia todo alunos do 3° ao 5° ano. Eles vém pra escola. No caso quem
estuda a tarde, vem pra escola, pega o dnibus aqui e vai para os pélos. Depende do dia, ¢ em um
polo diferente. Depois eles voltam de 14 pra ca, almogam. Nos podlos eles t€ém lanche também, ai
quando chegam aqui eles estudam as matérias mesmo, tém lanche e, a tardinha, vdo pra casa.
(CPE).

Para um dos entrevistados, “[...] a escola ndo se configura de Tempo Integral, pelo fato de

o aluno retornar para casa para buscar o material escolar”(PE7). Entende-se, a partir do
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posicionamento desse entrevistado, que s6 seria uma Escola de Tempo Integral se o aluno nao
necessitasse retornar para sua casa durante o periodo em que deveria estar na escola. Entretanto,
para outro entrevistado, os educandos s6 vao para casa “[...] buscar o material porque todos
moram perto” (CPE).

Nessa mesma linha de raciocinio, acerca das atividades educativas desenvolvidas na
escola, os professores que atuam nos polos registram suas visdes, que se aproximam das visdes

(13

dos professores regentes da escola, ao dizerem que “ [...] os alunos além, de estudarem as
matérias da escola deles, freqiientam os trés polos onde sdo desenvolvidas atividades de natacao,
xadrez, futebol, danca, artes, literatura, ingl€s, matemadtica, aulas de refor¢o” (PP3). O que se
pode interpretar ¢ que, em dias diferentes, os alunos freqiientam os poélos onde, “[...] de acordo
com o horério, os alunos vao fazendo as atividades nos pdlos no decorrer da semana”(PP4). Esta
afirmagao foi evidenciada no Programa da Escola de Tempo Integral de Goianésia (2001),
conforme exposto anteriormente no quadro 9.

Todos os professores entrevistados, que atuam nos polos, se aproximam nas respostas ao
relatarem as atividades desenvolvidas nos polos. Mas, em relacdo as atividades que os alunos
desenvolvem na escola em que estudam, 3 (trés) dos 5 (cinco) entrevistados disseram que nado
conhecem as atividades desenvolvidas na escola, mas que tiveram contato com as mesmas por
meio do curriculo que ¢ igual em todo o municipio, mas que ndo tém contato com os professores
regentes de turma, em fungdo da falta de tempo. Esta percepcao pode ser notada em alguns
depoimentos: “[...] eu so6 tenho contato com o que ¢ ensinado na escola deles, de ouvir falar”
(PP1). Do mesmo modo, “[...] acho que estudam portugués, matematica, ciéncias, geografia, mas
ndo sei ao certo porque a gente nao conversa com os professores das escolas” (PP 2). Nesta
mesma linha, outro sujeito relata que “[...] s6 sabemos mesmo o que ¢ ofertado nos polos, mas
nao tem dialogo com a escola deles” (PP5).

Essas falas ilustram bem a falta de conhecimento do que ¢é ofertado na escola, visto que os
professores de polo e professores regentes de turma ndo mantém contato entre si. Uma ilustracao
que corrobora com este fato ¢ evidenciada no seguinte depoimento: “[...] o integral ¢ a parte, a
gente decide aqui” (CGTI). Nota-se que, para alguns sujeitos, as atividades desenvolvidas nos
polos ¢ “separada”, “a parte” das atividades desenvolvidas na escola.

Considerando-se que os educandos almogam na escola em que estudam e nao nos polos,

merece ser relatado, com base nas observagdes feitas durante a pesquisa que, na escola
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pesquisada, ha duas cozinhas. Uma para preparar a merenda escolar e outra para preparar o
almogo dos alunos que participam do programa de tempo integral.

Até mesmo os funciondrios que atuam na escola, nas atividades distintas do programa, em
especial as merendeiras e pessoal de limpeza, também trabalham separados na mesma escola.
Essa percepcao pode acontecer em fungdo das falas que bem ilustram a situag¢do: “Eu trabalho na
limpeza da cozinha que prepara almocgo para os alunos que ficam o dia todo, cuido da higiene das
coisas, olho as criangas, acompanho o almocgo delas” (FA2). Evidencia-se tal separagdo também
nesse depoimento: “[...] cuido da merenda da escola, mas aqui a gente reveza: um tempo faco
merenda, noutro tempo cuidamos da limpeza, ¢ assim. Mas na outra cozinha ndo, 14 tem uma
merendeira que fica sempre 147 (FC).

A esse respeito, outro funcionario acrescenta “[...] as criancas ficam o dia todo na escola,
ficam uma parte aqui e outra nos polos. Entdo, as que vao para os pélos almogam na outra
cozinha, mas o primeiro lanche de manha ¢ feito por nds dessa cozinha” (FA1). Complementando
essa fala: “[...] eu limpo os corredores, mas ainda bem que tem gente na outra cozinha pra limpar
14, sendo ficaria servigo demais pra gente aqui” (FL).

Para melhor esclarecer esta aparente dubia situag@o, alguns depoimentos mostram-se

elucidativos:

[...] a escola tem duas cozinhas para ndo sobrecarregar o trabalho das pessoas que aqui
desempenham suas atividades. Se nao tivesse isso, ficaria misturado, porque o almogo ¢ um dos
lanches para as criangas que permanecem em tempo integral ¢ comprado pela prefeitura e
preparado na cozinha que foi construida em 2001 com o refeitorio. Ja& o outro lanche, que as
criangas que ficam o dia todo ¢ as que ficam em tempo parcial comem, ¢ comprado pela propria
escola (DE).

A escola funciona o dia todo, como vocé pode ver. Entdo, é preciso duas cozinhas para preparar o
lanhe, porque quem fica o dia todo na escola tem duas refei¢cdes a mais e precisa ser preparada por
outras pessoas para ndo haver problemas com a mistura dos lanches (FS).

E importante asseverar que, nos dias em que a pesquisadora acompanhou o horério de
almoco dos alunos, pode perceber que os mesmos consumiam o lanche e repetiam vérias vezes.
Além da empolgagdo com a refeicdo, pareciam sempre empolgados com a espera do 6nibus que
os levaria até os polos. Vale destacar que o momento da alimentagdo dos alunos era sempre
acompanhado pela coordenadora de polo, pessoa que os acompanhava também no trajeto para os

polos e no trajeto dos polos para a escola novamente.
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Com relagdo a matricula dos alunos que permanecem em tempo integral na escola, a
entrevista com um funcionario foi muito esclarecedora ao dizer que “[...] nds fazemos a matricula
desses alunos mediante autorizagdo assinada pelos pais, mas nds da escola tivemos a iniciativa
em fazer isso para organizar melhor, até porque a crianga fica o dia todo na escola, sob a nossa
responsabilidade, mesmo que ndo o tempo todo conosco, se acontecesse algo com elas pra onde
os pais viriam questionar? Aqui € claro!” (FS).

Dos pais entrevistados que tém filhos que permanecem em tempo integral na escola,
alguns ndo sabem ao certo o que os filhos desenvolvem na escola em que estudam, pois 2 (dois)
dos 4 (quatro) pais declararam ndo ter conhecimento das atividades desenvolvidas. Um pai
afirmou: “[...] ah... ndo sei o que ele faz o dia todo. Alids, sei mais ou menos. Aqui faz as
matérias, lancha depois almoca e dai ele vai para os polos ficar com outros professores. Ele diz
que faz jogo, natagdo essas coisas, mesmo de jogo” (PFP1). Igualmente, um segundo pai relatou:
“[...] Sei que ele faz varias coisas o dia todo na escola. Mas, ndo sei o que ele faz mesmo, porque
¢ tanta coisa pra gente cuidar, pensar, tenho outro filho também”(PFP3).

Distanciam-se desses depoimentos, dois outros:

[...] meu filho vem pra escola pela manhd, eu trago ele, acompanho até aqui, entdo ele fica na
escola, estuda as matérias de Portugués, Ciéncias, Histéria e Geografia e Matematica, faz
producdo de texto, ele escreve muito bem! Entdo ele almoga, vai 14 em casa (aponta para outro
lado da rua perto da escola) ¢ deixa o material escolar, ai volta, eu venho também para esperar o
onibus. Entdo, ele vai de 6nibus para os polos, mas a coordenadora vai com eles no 6nibus, 14 ele
faz natagdo, xadrez, volei, futebol, basquete, danca, artesanato, literatura, tem dia que tem
atividades de matematica também (PFP1).

[...] minha filha freqilienta escola o dia todo, faz atividades escolares, esportivas, natagdo, danga,
faz também artesanato. Eu sempre acompanho quando posso até aqui na escola, mas eu ndo
conhego os polos ndo, s6 de ouvir falar, mas ela adora as atividades que faz 1a e aqui na escola
também. Quando eu tenho duvidas de algumas coisas eu pergunto aqui na escola ou para a
coordenadora que acompanha as criangas no onibus. (PFP4)

Um dos pais entrevistados destacou que seu filho era “[...] muito nervoso, ¢ quando ele
estuda o dia todo na escola ele fica mais calmo. Ele gasta as energias. Sei que 14 ele faz uns
“trens”: joga, aprende coisas legais, futebol, almoca. Entdo, nem preocupo com almogo pra ele,
porque tem almogo pras criangas. Depois que ele almocga, ele estuda ali na escola” (PFP2).

Na realidade, em um municipio como Goianésia, pode-se notar que grande parte dos pais
trabalham. Entretanto, todos os pais entrevistados nao trabalham fora de casa. Nesse sentido, os

que aderiram a matricular o filho em tempo integral o fizeram por achar melhor para seus filhos.
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Conseqiientemente, um dos pais entrevistados, salienta que o filho “[...] fica mais calmo quando
freqlienta as aulas o dia todo, ele se diverte e isso ajuda ele a ficar mais tranqiiilo” (PFP2).

Procurou-se perceber qual era o posicionamento dos pais que os filhos participam em
tempo parcial acerca da Escola de Tempo Integral. Os mesmos assim pontuaram: “A gente ouve
falar dos meninos que ficam o dia todo na escola, mas eu me interessei em matricular meu filho
nao, eu fico em casa entdo eu fico com ele” (PFPN1). Nessa mesma direcdo outro pai depoente
destacou: “Tem tanta gente que precisa mais e eu tenho medo de deixar ele o dia todo fora de
casa, gosto de estar sempre perto” (PFPN2). Ainda nessa diregdo, “[...] até estou pensando em
matricular meu filho no integral, acho que ¢ bom 14, e a prima dele também estuda 14 e ele vive
cobrando, vou ver direito como ¢ pra matricular” (PFPN3). Revelando sua visdo acerca da escola
de tempo integral, outro depoente explica: “Faz pouco tempo que eu moro aqui na cidade, tem so
3 (trés) meses, meu filho fala sempre, eu vou matricular ele, to pensando nisso porque eu vou
comegar a trabalhar” (PFPN4).

Pode-se perceber que os pais que tém os filhos matriculados em tempo parcial, ndo sabem
ao certo como funcionam as atividades realizadas pelos alunos que freqiientam as aulas em tempo
integral. Isso demonstra a necessidade de haver um esclarecimento para a comunidade acerca da
escola de tempo integral de Goianésia-GO.

Em relacdo aos alunos depoentes, nota-se certa proximidade nas respostas dadas a
respeito do tempo em que o aluno fica na escola e das atividades ele desenvolve quando esta nela.

As colocacdes foram as seguintes:

Eu estudo matematica, portugués, ciéncias, geografia, faco desenho, depois da tarefa eu lancho,
fago tarefa de novo, dai eu almogo e depois eu vou la pro integral. S6 que 14 ,a gente faz esporte,
nada, brinca, joga, tem aula de literatura; a gente produz texto 14. Ah! Eu também faco artesanato,
s0 que ndo ¢ todo dia, cada dia a gente faz coisa diferente pra ndo ficar chato (Al).

Fago continha, dever, lancho, almogo, deixo meu material aqui pertinho e vou pro integral. Tém
trés lugares que a gente vai, faz natagdo, basquete, leitura também, tem dia que tem continha do
refor¢o, tem xadrez, a gente faz esporte e lancha 14 também. S6 que a gente faz um ou dois
esportes cada dia (A2).

Eu chego, faco a tarefa, vou pro recreio, até no banheiro. Dai eu vou pro integral, sé que eu vou
aqui em casa e troco o uniforme pra nio sujar, né? Dai, ontem mesmo fiz natagdo e xadrez, mas

eu fago artesanato, mas tem futebol, basquete, volei. Isso mesmo (A3).

Eu venho pra escola, pego o onibus e vou pro integral. Ai a gente faz esportes, tem até danca. S
que danga ¢ um dia, futebol no outro dia. E a gente ndo fica s6 num lugar. Tém trés lugares de
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esportes pra gente. La no Sdo Vicente, mesmo, a gente faz literatura e artes, tem matematica l1a
também (A4).

Eu fago dever na escola de tarde. S6 que de manha, eu vou pro integral. A gente lancha 14, o
onibus traz a gente ¢ a gente almocga. Dai vai pra casa e banha e vem pra escola rapidinho fazer
dever. S6 que tem lanche, recreio aqui na escola. L4 no integral, a gente tem uns professores, a
gente faz até futebol 14 (A5).

Eu estudo as matérias mesmo, fago tarefa. Vou até no quadro, porque eu sou boa. Eu vou, dai,
pro integral. S6 que eu almogo e lancho aqui na escola e vou de 6nibus. Faco artesanato,
xadrez, volei, basquete e danca! Tem futebol, s6 que € no dia que a gente ta no outro pdlo

(AG).

Um fato marcante entre os alunos ¢ que os mesmos dizem “[...] ai eu vou pro integral”.
Essa fala se apresentou em todas as entrevistas com os estudantes, destacando “o integral” como
uma outra escola, um outro lugar. Nesse sentido, entende-se que os alunos véem dessa maneira
em fun¢do da ndo integralidade dessa escola, uma escola de tempo integral que ndo ¢ integrada.

Se, por um lado, ndo ha dialogo entre os polos e a escola, os estudantes revelaram em seus
depoimentos que gostam da escola e dos polos e que, além de gostarem, ha atividades que eles
preferem. Isso se evidencia na seguinte fala: “[...] eu gosto quando a gente senta em grupo pra
fazer uma coisa da aula. Eu adoro a natagdo também” (A1).

Neste depoimento, pode-se depreender que ha valores, atitudes e conhecimentos que a
escola e os polos priorizam, na medida em que promovem a integracao do sujeito em atividades
coletivas, desenvolvidas ora na escola ora nos polos. Isso é sem duvida um ponto positivo.
Entretanto, 3 (trés) dos 6 (seis) estudantes entrevistados destacaram que gostam mais do recreio:
“[...] Eu adoro o recreio porque a gente joga bola, brinca. L4 no integral, eu gosto da natacdo, que

",

¢ bom demais, s6!”(A2). Complementando essa idéia, um dos alunos entrevistados pontuou: “[...]
O que eu mais gosto ¢ do recreio daqui da escola, a gente brinca e ¢ bom. L4 no integral, eu gosto
¢ da natagdo!” (A4). Nesta mesma direcdo, outro aluno reitera: “[...] Eu gosto do recreio porque a
gente faz tarefas e ¢ bom ir brincar. La no integral, eu gosto do artesanato, porque eu gosto de
bordar, pintar; isso que eu mais gosto”(A3).

Ao serem questionados acerca da sua posi¢do quando um colega estd com dificuldades na

aprendizagem em assunto escolar que eles dominam, os estudantes assim se posicionaram: “...eu
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falo pra ele, eu ajudo ele” (A2); “Eu ajudo ele, u¢! pra ele ficar acompanhando a gente nas
atividades”(Al); “Eu ajudo ele sem falar o que ¢, eu dou uma dica pra ele”’(A3); “Eu conto pra
ele o que ele ndo sabe porque eu tenho do dele” (A4); “Ah! Eu falo pra ela, vai que ela ta com
dificuldade de entender eu explico”(AS); “...ensino ele a fazer, a gente tem que ajudar os outros
né?”(A6).

Pelo visto, todos os alunos entrevistados revelaram que ajudam os colegas quando os
mesmos nao sabem um determinado assunto ou ndo sabem como realizar uma determinada
atividade. Entende-se, com base nos depoimentos, que a escola trabalha com valores importantes
para a formag¢dao do ser humano, como a cooperagdo, colaboragdo, respeito ao outro,
compartilhamento de saberes.

Sobre esse tema, os depoimentos dos alunos condizem com os dos professores regentes e
com os dos professores de polo. Um daqueles docentes destaca: ... procuramos formar o cidadao
respeitoso. A gente procura mostrar que eles devem valorizar as atividades e que eles devem
respeitar as pessoas e ajudar os colegas” (PE3). Nesse mesmo sentido, um dos professores de
polo pontua: “... n6s procuramos formar o ser humano, as pessoas se distanciam umas das outras,
ficam frias e a gente busca aproximar as pessoas ensinando que o respeito cabe em todo lugar e
que, nessa vida, a gente tem que se colocar no lugar do outro e ser solidario”. (PP2). Esses dois
depoimentos expressam a visdo dos educadores de pdlo e dos regentes de turma que trabalham na
escola. Nota-se que os mesmos procuram formar o sujeito que respeita e ajuda ao proximo,
ressaltando a importancia da solidariedade entre as pessoas.

Além disso, todos os alunos demonstram gostar mais dos momentos em que a
aprendizagem ¢ ludica. Isso se percebe ao frisarem o recreio como o momento de que mais
gostam nas atividades da escola. Na escola pesquisada, o recreio ¢ dirigido. Os professores
elaboram atividades como peteca, pular corda, entre outras, € acompanham o recreio das criangas.
Na realidade, o ludico apresenta valores especificos para todas as fases da vida humana. Assim,
na idade infantil e na adolescéncia, a finalidade ¢ essencialmente pedagogica. Geralmente, a
crianca e também o jovem resiste a escola e ao ensino, porque, acima de tudo, eles ndo sdo
ludicos nem prazerosos.

O ludico apresenta-se como uma forma de proporcionar uma aprendizagem significativa aos
estudantes, visto que € uma aula voltada aos interesses dos alunos, sem perder seu objetivo,
via jogos e brincadeiras. Assim, entende-se que
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...a ludicidade é uma necessidade do ser humano em qualquer idade e ndo pode ser vista apenas
como diversdo. O desenvolvimento do aspecto Iudico facilita a aprendizagem, o desenvolvimento
pessoal, social e cultural, colabora para uma boa satide mental, prepara para um estado interior
fértil, facilita os processos de socializagdo, comunicagdo, expressdo e construgdo do conhecimento
“(FORTUNA, 2001:116)".

Entre os estudantes entrevistados, 2 (dois) deles frisaram que gostam mais das aulas de
matematica ¢ de futebol. Nesse sentido, esses estudantes assim declararam: “[...Jeu adoro
matematica, sou bom de conta” (A5). Nesta mesma dire¢do, “[...] matematica mexe com a
cabeca da gente, faz ficar inteligente” (A6). Embora os discentes gostem de matematica
devido a facilidade que possuem em resolver célculos, ndo excluiram o esporte (futebol), visto
que, para eles, era um momento de alegria jogar com os colegas. Nesse aspecto, volta-se ao
que foi dito anteriormente: o momento de que os alunos mais gostam ¢ o momento em que
eles aprendem e brincam, a0 mesmo tempo.

FIGURA — 5 Aula de futebol desenvolvida no Centro Desportivo Alfredo Nascer

Todavia, quando se trata de saber dos pais que atividades eles consideram importantes os
filhos aprenderem no periodo em que eles permanecem na escola, os mesmos responderam:
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O que cles estudam, uai! Eles tém esportes, tém um lazer que as vezes a gente ndo pode dar. Os
meninos que sao muito custosos podem até melhorar mesmo. Acho importante o que eles
aprendem o dia todo. Eu ndo sei de tudo o que faz, mas ele fala que ¢ bom, que gosta. Entdo, ¢é
importante isso que ele ja faz (PFP1).

Corroborando, um depoimento ilustra o posicionamento dos pais:

“Acho que todas as coisas que eles fazem sdo importantes. Eles tém o estudo na escola deles,
depois ainda tem fisica de esporte pra eles, até piscina, jogo no xadrez, eu ndo fui aos polos
mesmo, mas ele disse que ¢ bom mesmo. Entdo, ¢ importante e eu falo isso porque ele sempre ta
animado pra ir. Se fosse ruim pra ele ficar o dia todo na escola, ele ia se queixar para mim ou para
o pai dele. S6 que ele ndo faz isso, ele fica agoniado quando ¢ feriado ou no final de semana,
nunca vi igual, gosta demais de ir pra escola e ficar 14 até de tarde, ndo gosta nem de faltar mesmo
quando esta com febre” (PFP2).

FIGURA 6 - Aula de xadrez desenvolvida na Associagcdo dos Funcionarios Publicos Municipais
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Nesta visdo, entende-se que dois dos 4 (quatro) pais que concederam entrevistas consideram
importantes as atividades desenvolvidas o dia todo porque “..ajuda eles a desenvolver o
corpo, a mente, a aprender as coisas da escola. Jogo eles tém também, °‘faz’ até
amizade”(PFP3). Nesse sentido, outro pai entrevistado destaca: “Ah... ele adora futebol!
Entdo, ¢ importante pra ele. Ele gosta, sente bem. Ele gosta de estudar, de fazer amizade.
Entdo, isso ¢ bom pra ele. Acho importantes as matérias. E o esporte ¢ uma coisa a mais pra
ele se ocupar” (PFP4).

Percebe-se pelas falas dos pais de alunos que freqiientam as aulas em tempo integral que, se a
crianga considera algo importante, entdo o €. Nesta dimensdo, pode-se inferir que, se o
estudante nao considera importante, o que estuda pode nao ter significado para ele.

Dos pais entrevistados, um destacou que o esporte ¢ para o filho se ocupar. Nessa
perspectiva, compreende-se que o mais importante sdo as aulas desenvolvidas na escola, visto
que, para esse pai, as atividades nos polos seriam um “passa-tempo” para o filho. Entretanto, um

dos pais entende que as atividades que os filhos mais gostam de fazer, no tempo em que

permanecem na escola, sdo: “natagdo e futebol”(PFP1).

FIGURA 7 — Aquecimento antes da aula de futebol no Centro Desportivo Alfredo Nascer
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FIGURA 8 - Aula de futebol desenvolvida no Centro Desportivo Alfredo Nascer

Outro pai entrevistado esclarece, nesse mesmo sentido, que o filho adora “natagdo”
(PFP2); “natagdo e artesanato” (PFP3). Outro assegura que ¢ “natagdo e danca” (PFP4).
Esses depoimentos contribuem para a compreensdo de que as criangas, de modo geral,

gostam muito da natagdo, visto que esta atividade desperta grande atragdo para os mesmos.
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FIGURA 9 - Aula de natagdo desenvolvida na Associagdo dos Funcionarios Publicos Municipais

FIGURA 10 - Aula de natagdo desenvolvida na Associagdo dos Funcionarios Publicos Municipais
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FIGURA 11 — Aula de Danga realizada no Centro Desportivo Alfredo Nascer
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GURA 12 - Aula de Danga realizada no Centro Desportivo Alfredo Nascer

Curiosamente, quando os estudantes foram perguntados acerca do que mais gostam de fazer
no periodo em que permanecem na escola e nos polos, as respostas se aproximaram, quais
foram: “[...] eu gosto de apresentar trabalho na frente, de ler poema, de pintar com meus
amigos, e adoro nadar, vou nadar igual o Gustavo Borges, vou ganhar dinheiro e ajudar meus
pais” (A4). “[...]no integral gosto de futebol, natacdo. Acho legal demais isso, a gente aprende
a ser disciplinado, a respeitar a nossa hora” (A2). Nesta mesma dire¢dao, outro educando
revela: “[...] nadar, nadar, nadar. Eu gosto de tudo, natagdo, artesanato e Portugués porque a
gente aprende a falar certo” (AS).
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FIGURA 13 - Aula de natag¢do desenvolvida na Associagdo dos Funciondarios Publicos Municipais

A partir das observagoes realizadas, a pesquisadora percebeu o grande entusiasmo dos
discentes principalmente pelas aulas de futebol e natagdo desenvolvidas nos polos. Entretanto,
ha também os educandos que se identificam mais com as aulas de Portugués e Matematica.
Outro ainda revelou preferéncia por atividades voltadas para a leitura, em especial de poesias.

Nota-se que, embora haja entre os alunos algumas preferéncias pessoais por determinada
atividade, na maioria dos casos, os discentes demonstram que gostam das diversas atividades
que desenvolvem na escola e nos polos.

Isto equivale dizer que, para os discentes depoentes, as atividades desenvolvidas tanto nos
polos quanto na escola trazem para eles prazer, visto que os ambientes em que sdo realizadas
as atividades educativas, “acolhem” os estudantes. Evidencia-se essa realidade com a seguinte
posicao: “[...] eu me sinto bem na escola e no integral, sempre sou bem recebido e tratado com
educacdo por todos os meus professores” (A2). Além disso, nos polos os alunos tém contato
com diversos educadores e com criangas que estudam em outras escolas.

Esta realidade foi percebida por meio da observacdo da pesquisadora. Ao acompanhar
algumas atividades nos polos, dentre elas a aula de artesanato, notou-se o envolvimento e
amizade dos alunos com outras criangas que estudam em outra escola.
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FIGURA 14 — Aula de artesanato desenvolvida no Polo Sdo Vicente.

A partir dos posicionamentos elencados anteriormente, evidencia-se que a escola e os
polos trabalham com valores. Assim, pode-se pontuar, dentre outros, a amizade, o respeito, a
solidariedade e a unido, conforme assinalam dois dos professores depoentes:

Os alunos, muitas vezes, sdo impacientes. Entdo, a gente busca ouvir o que eles tém pra dizer.
Quando acontece uma briga ou quando eu percebo que alguém esté triste, busco ver o que esta
causando a tristeza. Se for outro coleguinha, entdo eu procuro fazer com que eles se entendam,

para que ndo fique um clima ruim, com um com a cara feia e outro com o bico grande (PE1).

Para mim, ndo tem ninguém diferente, sendo da escola A ou da escola B, todos sdo iguais ¢ falo
pra eles que ninguém ¢ melhor que ninguém. Acho que a gente tem que pensar assim, orientando
os alunos para que ndo tenha diferenca entre aquele que estuda no centro ou aquele que estuda
mais distante(PP2).

De fato, ¢ possivel perceber que, na escola e nos pélos, procura-se valorizar o estudante e essa

valorizac¢do acontece com a postura dos educadores ao ndo diferenciarem os alunos que moram no centro
da cidade dos alunos que residem na periferia. Assim, entende-se que, para se construir um processo de

7

formagdo de cidaddos a partir de valores ensinados no ambiente escolar, ¢ imprescindivel que os
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profissionais da educac¢do busquem vivenciar esses valores nas relagoes estabelecidas no cotidiano escolar,
seja na escola ou em outro espaco educativo.

Ao analisarmos como ocorre a jornada de trabalho docente, constatou-se que, 0s
educadores regentes sdo lotados na escola pesquisada com 40 horas semanais e que o0s
professores de polo sdo lotados em um polo com a mesma carga hordria. Isso quer dizer que os
mesmos trabalham 8 (oito) horas na escola, sendo 4 (quatro) horas no periodo matutino e 4
(quatro) horas no periodo vespertino.

A respeito dos mecanismos utilizados por eles na sua jornada de trabalho para que o aluno
goste mais da escola, eles assim esclareceram: “Procuramos diversificar, usando karaoké, video,
data show, trabalhos com bingos; Tem o cantinho da leitura e jogos; apresentacdes para eles nao
ficarem tdo timidos. Na verdade, aproveitamos o tempo em que estamos trabalhando com os

nossos alunos” (PE1).

FIGURA 15 - Apresentagdo de poemas por alunos da escola “Sossego”
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FIGURA 16 — Desenvolvimento de brincadeiras no recreio na escola “Sossego”

A esse respeito, um dos professores entrevistados apontou: “Tentamos fazer aulas mais
dindmicas aqui na escola, trabalhamos o tempo que eles ficam aqui com brincadeiras, jogos. A
gente senta no chdo com eles, conta historias, usamos também o mimeografo para rodar
atividades pra eles” (PE2); “A gente diversifica as aulas, conversa com os alunos, faz salada de
fruta pra ser diferente, o que mais a gente procura é ouvir as criangas” (PE3). Do mesmo modo, outro
entrevistado manifestou-se dessa forma: “Incentivando eles, ndo sentamos um atras do outro,
cantamos com eles, passamos filmes e a gente dialoga muito com eles. Ja pensou se ndo fosse
assim? Passar quase o dia todo com a gente sem ter espaco para conversar, mostrar suas idéias?”
(PE4). Aproxima-se, também, dos demais professores regentes de turma a seguinte fala: “Eu
trabalho mais leitura porque eles precisam, e também producdo de texto. Cada aluno tem uma
pasta com as atividades, corrijo o caderno deles, deixo um recadinho. A gente incentiva assim”.
Nao muito diferente dos educadores anteriores, um dos professores destacou: “[...] fazemos

brincadeiras, trabalhamos com musica e filmes para ser diferente” (PE6).
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FIGURA 17 — Alunos realizando atividade de leitura.

Dos 7 (sete) professores regentes entrevistados, 6 (seis) destacaram que procuram
diversificar suas aulas de modo que elas ndo se tornem mondtonas, buscam recursos para que as
aulas sejam mais atrativas na escola. Com exce¢do de um professor regente, que disse,
distanciando-se das colocac¢des dos outros, que “[...] a gente ndo tem preocupagdo com isso,
sabe? Eles gostam das aulas, a gente tem esportes, por exemplo. Paralelo as minhas aulas, eu dou
uma aulinha de inglé€s para eles ndo chegarem ao sexto ano totalmente sem nada de inglés” (PE7)

A realidade dos professores que atuam nos polos em relagdo ao desdobramento da jornada
de trabalho do docente, ¢ semelhante a dos professores regentes, uma vez que os mesmos também
sao lotados com 40 (quarenta) horas semanais no p6lo em que trabalham.

Em relacdo a maneira que esses educadores agem para atrair a aten¢ao do aluno nos pdlos,
0os mesmos posicionaram-se de forma parecida com os professores que sdo regentes de turma,
esclarecendo que buscam na sua jornada de trabalho diaria “...oferecer aulas mais dinadmicas

como volei e basquete além de conversar muito com os alunos”(PP1).
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FIGURA 18 — Aula de vélei realizada no Centro Desportivo Alfredo Nascer
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FIGURA 19 — Aula de vélei realizada no Centro Desportivo Alfredo Nascer

S .

FIGURA 20 — Aula de basquete realizada no Centro Desportivo Alfredo Nascer
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Ainda a respeito da discussdo de como os educadores agem para atrair a atengdo do aluno,
um dos docentes que atuam nos polos afirmou: “Procuro ndo usar muito caderno, pois eles ja
estdo tao cansados da escola. Entdo, busco fazer brincadeiras com o assunto que preciso ensinar”
(PP2); “Busco utilizar brincadeiras com fantoches, por exemplo, para prender a atengdo
deles”(PP3). Essas respostas se aproximam, uma vez que os professores dos polos buscam, como
os professores regentes de turma, diversificar as aulas, cada um a sua maneira. Um dos docentes

(13

revela que “... fazer amizade com os alunos ¢ fundamental, se eles gostam do professor vao
gostar da escola” (PE4). Corroborando com essa visdo, o depoimento a seguir ¢ elucidador:
“Dialogo com eles, porque sdo criangas muito sofridas e, as vezes, o que eles procuram ¢ um
ombro amigo, procuram brincar, muitos deles ndo tém um brinquedo sequer em casa, nenhuma
distragao” (PP5).

Na medida em que os professores dos polos se manifestavam acerca da sua maneira de
agirem, foi ficando mais claro a postura que os mesmos assumiam para si. Assim, a escola de
tempo integral necessita ser uma organizacdo plural, em que as diferencas possam conviver

juntas. O respeito ao outro precisa, além de ser um valor trabalhado, deve apresentar-se como

uma visao de mundo revelada na postura profissional dos sujeitos que se propdem a educar.
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FIGURA 21 — Alunos realizando atividades matemdticas com jogos

De acordo com as observacdes realizadas pela pesquisadora, a mesma percebeu que as
praticas docentes dos professores regentes e dos professores que atuam nos poélos retrataram o
que os discursos revelaram.

A escola vem, gradativamente, rompendo com as praticas tradicionais de se ensinar e, nas
falas desses sujeitos, percebe-se a preocupagdo deles em tornar as aulas mais atrativas para os
alunos, pois as aulas onde ndo sdo utilizados recursos auxiliares tendem a se tornar cansativas e
monotonas. Aproximar-se dos educandos ¢ um ponto indispensavel no processo de ensino-
aprendizagem. Ndo ha como ensinar se ndo houver envolvimento. Se assim o for, as atividades
nao terdo significado para os sujeitos e ndo irdo interferir na vida deles nem contribuir com ela.

Contudo, para que as aulas se realizem conforme exposto anteriormente pelos docentes
regentes e dos podlos, faz-se imprescindivel haver o planejamento das mesmas. Assim, buscou-se
perceber qual o tempo que o professor possui para a organizacdo de seu trabalho pedagogico

(elaboracdo e avaliacdio).
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Ante essas reflexdes, pode-se afirmar que, no contexto escolar, para se diversificar as
aulas ofertadas na escola, faz-se necessario planeja-las, uma vez que, de acordo com Padilha
(2001:64), planejar

em sentido amplo, ¢ um processo que visa a dar respostas a um problema, através do
estabelecimento de fins ¢ meios que apontem para a sua superagdo, para atingir objetivos antes
previstos, pensando e prevendo necessariamente o futuro, mas sem desconsiderar as condi¢des do
presente e as experiéncias do passado, levando-se em conta os contextos ¢ 0s pressupostos
filosofico, cultural, econdmico e politico de quem planeja ¢ de com quem se planeja.
Partindo-se desse pressuposto, nos discursos acerca desse item houveram diferencas entre

os depoimentos dos professores de polos e dos professores regentes de turma da escola na
materialidade do planejamento, uma vez que os docentes regentes € dos polos ndo planejam suas
atividades juntos.

Isso pode ser percebido quando um entrevistado diz: “[...] O planejamento acontece
por bimestre na ‘parada pedagogica’; a gente planeja com os professores de cada série (...) ja o
plano diério a gente planeja sozinho, mas o coordenador olha depois. S6 que, por exemplo, td
falando dos professores aqui da escola, ndo os dos polos. De 14, eu ndo sei como € nao” (PE1).
Nesse sentido, pode-se notar que “[...] os professores se reinem a cada bimestre ¢ fazem o
planejamento, no entanto, o plano semanal cada professor faz o seu, mas a gente t4 sempre
trocando informagdes entre a gente aqui da escola” (PE3).

Nesta mesma linha de exposi¢ao, outros depoimentos ilustram bem esse fato:

[...] a gente faz o planejamento aqui na escola, entre a gente mesmo, com os polos nao. Eles
sao jovens, podem ficar pensando que a gente estd querendo mandar neles. SO que
oficialmente a gente ndo tem contato nao. Por exemplo, a gente planeja na parada pedagdgica
com os professores aqui e, depois, cada um faz seu plano de aula didrio nas horas que tem pra

i1sso. Sempre ¢ no turno contrario, depende da carga horaria de cada professor (PE2).

E importante destacar que 5 (cinco) dos professores entrevistados que atuam como
regentes de turma na escola apontaram que o planejamento acontece com a parada pedagogica
que a escola faz. Contudo, os planos de aula semanais acontecem individualmente, ou seja, cada
um faz o seu. Nota-se esse ponto nas seguintes falas: “Todo comeco de ano e de agosto em diante
a gente planeja juntos, mas o didrio eu faco na minha casa, individualmente. Nos também nao
planejamos com os professores dos polos, ndo. Bom... o planejamento a gente vai fazendo, a

madrugada ¢ longa” (PE4). “A gente faz planejamento bimestral, antes era anual. Por exemplo,
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quando termina o bimestre a gente faz o proximo. A gente tem o semanal, mas esse cada um faz
sozinho. Este planejamento ¢ flexivel, a gente o faz principalmente em casa”(PES).

E importante dizer que a parada pedagégica, que acontece na escola estudada, é essencial
para que os professores possam discutir o que vao ensinar aos alunos. Entretanto, considerando-
se que o planejamento curricular ¢ o processo de tomada de decisdes sobre a dindmica da agdo
escolar, que € a previsdo sistematica e ordenada de toda a vida escolar do aluno, essa modalidade
de planejar constitui um instrumento que orienta a acdo educativa na escola, pois a preocupacao ¢
com a proposta geral das experiéncias de aprendizagem que a escola deve oferecer ao estudante,
por meio dos diversos componentes curriculares.

Dois dos 7 (sete) professores regentes de turma, que planejam suas aulas sozinhos, revelam

(13

que: “... minhas aulas eu planejo sozinha. Ha a parada pedagogica a cada bimestre onde a
gente faz o levantamento dos conteudos para planejar diariamente. Tem uma coisa também: eu
nunca planejei com os professores dos poélos. Acho até que os professores dos polos... eles
deveriam ter mais contato com a escola com relacdo as aulas de refor¢o que acontecem 14,
sabe? Para estar a par do que tem que ser aplicado para nossos alunos” (PE7). Outro professor
afirma que “Fazemos sozinhos. Falamos juntos na parada pedagdgica, mas o plano de aula, o
plano mesmo, fazemos sozinhos e também o tempo do professor ¢ curto” (PE6).

Depreende-se, com essas assertivas, que os professores que atuam na escola como
regentes planejam sozinhos as atividades que eles buscam ser “diversificadas”, dialogam com os
colegas apenas na “parada pedagdgica”, momento em que estdo juntos para fazerem um
levantamento do que se deve ensinar. Um dos professores abordou a necessidade de haver um
“planejamento integrado com os professores que atuam nos polos, no sentido de ndo haver
diferencas entre os conteudos que sdao ofertados nas aulas da escola e das realizadas nos pdlos”
(PE4).

Nesta dimensdo, entende-se que ndo ¢ somente o professor de polo que precisa dialogar
com os professores da escola, mas também estes dialogarem com os podlos, uma vez que os
alunos sdo da escola e ndo desse ou daquele pdlo. Quanto ao tempo destinado ao planejamento,
entende-se que a carga horaria do professor regente ¢ grande. Assim, seria necessario que
houvesse, além da parada pedagdgica, um momento para que os professores pudessem discutir o
andamento dos sujeitos inseridos no processo de ensino-aprendizagem, dentro de sua jornada
escolar.

Grande parte dos professores regentes entrevistados disse que trabalha no Estado, ou seja,
para complementar sua renda, busca outro trabalho. Isso, sem dtvida, sobrecarrega o trabalho do

professor e certamente dificulta e impossibilita um planejamento integrado, uma vez que o
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educador precisa se “dividir” para dar conta de seus compromissos. Sem sombra de duvidas, o
problema em relacdo a alta carga de trabalho do professor ¢ um problema nacional.

Portanto, ¢ importante dizer que, com a implantacio da Escola de Tempo Integral de
Goianésia, ndo houve alteracdo na carga horaria do trabalho do professor regente de turma,
uma vez que ele continua, no caso da escola pesquisada, a trabalhar com a carga horéria que ja
possuia, ou seja, professores com 40 (quarenta) horas semanais destinam 2 (duas) horas e meia
por semana para planejamento em turno contrdrio ao que estd com os estudantes. “Esse
momento também ¢ utilizado para, se o professor achar que o aluno precisa, oferecer aula de
reforgo para a crianga que precisa e que estuda em tempo parcial” (CPE).

Em relagdo aos professores que atuam nos polos, a realidade ¢ diferente, em alguns
aspectos, pois ¢ destinado um dia por semana para o planejamento das atividades que serdo
desenvolvidas nos polos. Todavia, os professores de um determinado projeto planejam juntos.
Por exemplo: “[...] cada professor tem um dia da semana para planejar, isso acontece. E, enquanto
fazemos isso, os outros professores estdo com as criancas em outras atividades. Eu, por exemplo,
planejo com a outra professora de vodlei. Geralmente, sdo 2 (dois) ou trés professores por
atividade. Entdo, planejam os professores de uma mesma atividade juntos” (PP5).

Essa fala do professor que atua no pdlo se faz presente também em outros discursos dos
professores e também na fala da coordenadora geral, que ¢ quem acompanha o planejamento dos
educadores: “Nos polos, eu acompanho o planejamento deles. Eles tém um dia na semana pra
prazer isso. E claro que ndo estou todas as vezes, mas nos fazemos também reunides com todos
para que possamos sempre estar melhorando. Isso acontece quando ¢ necessario” (CGTI).

E evidente que para educar, na dimensio da solidariedade em contraposi¢io a
competitividade, as atividades precisam ser planejadas. De acordo com a visdo dos funcionarios
acerca de como acontecem os planejamentos da escola, os mesmos disseram: “A gente vé que 0s
professores sdo preocupados com o que o aluno estd aprendendo, eles procuram ajudar as
criangas. As vezes, a gente os vé conversando com outros professores pelo corredeor pedindo
uma idéia, uma ajuda” (FA2); Para outro funcionario “[...]na escola, sempre tem reunides dos
professores com os pais para falar dos t€ém dificuldade” (FA1); Para outro, ainda, “[...] os
professores planejam em conjunto na parada pedagogica pra um ajudar o outro. Aqui nessa escola
¢ assim”(FL).

Acerca desse ponto, compreende-se que os docentes da escola tém que discutir qual o

melhor caminho a seguir e como ajudar os alunos. Entretanto, esses didlogos acontecem
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geralmente no espaco escolar, pelos corredores, reunides com os pais € na parada pedagogica,
momento destinado ao planejamento coletivo na escola.

Vale dizer que os docentes que atuam nos pdlos assim como os professores regentes nao
planejam entre si. Nesse sentido, entende-se que os docentes dos podlos planejam com um
professor de um mesmo projeto. Nesse caso, deveria haver momentos de planejamento coletivo,
de modo que ndo se isolassem de seus pares e também dos professores regentes. Isso propiciaria
melhores condi¢des para que o aprendizado caminhasse mais integrado e que se pudesse ter um
melhor direcionamento ao avaliarem seu trabalho bem como o desempenho dos educandos a
partir das suas agoes.

Nesse primeiro eixo analitico, o uso do tempo na Escola de Tempo Integral de Goianésia,
evidencia-se que as atividades curriculares ndo sao realizadas em um mesmo local. Apesar de nao
estarem consignadas em planejamento conjunto, pode-se perceber que a Escola de Tempo
Integral de Goianésia se organiza de uma forma diferenciada, em funcdo da falta de espaco
existente na escola que pudesse “abarcar” todos os sujeitos.

Desse modo, ndo se pode afirmar que a Escola de Tempo Integral de Goianésia se
configura como Escola de Tempo Integral, mas que se organiza de forma diferenciada na medida
em que oferece o tempo integral para o aluno e ndo para a escola, ou seja, s6 o aluno participa em
Tempo Integral. O que se percebe ¢ que este modelo de escola foi pensado para acontecer dessa
maneira, visto que a ex -secretaria de Educagao de Goianésia® afirmou, em entrevista concedida,
que tal “[...] configuragdo permanece desde 2001, em funcdo da falta de espaco fisico existente
nas escolas atendidas pelo programa”(SE).

Reforcando sua visdo acerca do espaco destinado a Escola de Tempo Integral, essa
entrevistada assim declara:

13

. ¢ bem melhor do que o que tivemos como modelo®, porque possibilitamos que os alunos
saissem da escola, tinhamos alunos que sequer conheciam o bairro e, com essa configuragdo de
escola, possibilitamos que os educandos pudessem ver uma Goianésia diferente, porque as escolas
que aderiram ao programa sdo escolas que se localizam na periferia da cidade. Assim, foi um
grande passo possibilitar o acesso a coisas, a atividades que eles nao teriam se ndo fosse essa
escola. E outra coisa: com a criagdo dessa escola de tempo integral, criou-se no municipio também
a possibilidade de ingressar jovens universitarios no mundo do trabalho. Entdo, eu vejo como
muito positivo esse programa (SE).

62 A entrevista com a Secretaria de Goianésia no periodo de implantagdo da Escola de Tempo Integral de Goianésia
ndo ¢é encarada nesse trabalho como principal, mas como grande contribuigdo para que se pudesse compreender
como foi pensada e implantada essa politica no referido municipio.

53 Tiveram como modelo a Escola de Tempo Integral de Pato Branco-PR.
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Esse depoimento ¢ atrativo por tornar possivel a percep¢ao de que, no municipio, ao se
implantar esse programa, os professores ndo foram envolvidos no processo de implantagdo,
tampouco os pais. Assim, configura-se como uma politica da secretaria de educacdo, sem a
participacao direta dos sujeitos envolvidos - o que seria salutar para todo o processo.

Outro ponto que merece destaque € que um programa assim ndo pode ser considerado e
nem gerido como um “cabide de emprego”, pois se notou que todos os professores que atuam nos
polos sdo jovens que estdo na universidade®. Isso de forma alguma tira o mérito dessas pessoas,
mas a partir do momento que nao sdo contratadas para o quadro efetivo, mediante concurso
publico, pode haver ‘“apadrinhamentos”, dificultando a boa execu¢do da politica educacional,
além de dificultar a profissionalizacao de todos os que atuam como docentes.

Nao se afirma, nessa discussdo, que em Goianésia aconteca isso, mas que, em um programa
dessa dimensdo, torna-se imprescindivel a participacdo de professores qualificados para a
execugdo das atividades propostas, além da necessidade de haver uma politica de formagao
continuada de professores para que os mesmos ndo fiquem estagnados em suas praticas
tradicionais e retrogradas, que possam indubitavelmente abrir suas mentes as novas
possibilidades. Mas, para isso, na implantagao do programa, toda a comunidade escolar e local
deveria ser envolvida, de modo que ndo houvesse tanta resisténcia ao programa.

A pretensdo de realizar o estudo, estabeleceram-se objetivos especificos para se identificar e
analisar como na experiéncia de escola de tempo integral vivida no municipio, ¢ usado o
tempo ampliado.

Com base nas observagdes realizadas, dos depoimentos colhidos e nos documentos
consultados entende-se que, na escola de tempo integral pesquisada, a jornada escolar ¢ de 10
(dez) horas, em que os alunos desenvolvem atividades na escola e nos poélos.

Nesse tempo, as atividades educativas desenvolvidas sao mescladas com tarefas teoricas e
atividades praticas. Os alunos matriculados em tempo integral estudam as disciplinas de
Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias, além de Educagdo Artistica,
Educacao Fisica e Ensino Religioso. Nesse tempo em que os alunos estdo na escola, lancham e
almogam. Apds o almogo aguardam o Onibus que os levam para os polos.

Nos polos, os educandos desenvolvem atividades de Artesanato, Matematica, Basquete, Vdlei,
Natagdo, Xadrez, Inglés e Futebol. E importante asseverar que essas atividades sdo
desenvolvidas em 3 (trés) polos sendo que, para cada dia, s3o executadas duas atividades
diferentes em um mesmo polo.

5 Goianésia é um municipio relativamente pequeno e nio consegue inserir seus jovens no mercado de trabalho, e,
quando consegue, os sujeitos ficam atuando muitas vezes fora da sua area de formagdo (final). Esse caso pode ser
evidenciado ao se caracterizar a formagao dos funcionarios da escola, em especial os que trabalham na limpeza ¢ na
merenda que estdo cursando nivel superior. Nao que ndo seja importante que as pessoas se escolarizem, mas
poderiam ser mais bem aproveitadas em outras fun¢des caso houvesse campo para isso.
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Quanto aos valores, atitudes e conhecimentos que a escola valoriza, pode-se destacar a
promocao da integracdo dos sujeitos, o respeito pelo outro, a amizade, a aprendizagem
propiciada por atividades ludicas, a igualdade, a solidariedade e a unido.

Buscou-se compreender também como ocorre a jornada de trabalho do docente. Nesse
aspecto, percebeu-se que tanto os professores regentes da escola quanto os professores que
atuam nos polos possuem a mesma carga horaria de trabalho, que totaliza 40 (quarenta) horas
semanais. Os posicionamentos evidenciaram que os educadores entrevistados da escola e dos
polos buscam diversificar suas aulas quando estdo com seus alunos, de modo que as mesmas
nao sejam desgastantes e desinteressantes para as criangas. Cada professor de pdlo atua em um
unico polo e cada professor regente exerce suas atividades docentes na escola pesquisada e,
além desta, alguns revelaram que no periodo noturno atuam em escolas do Estado.

Sabendo-se da jornada de trabalho do docente, tornou-se relevante perceber qual o tempo que
o professor possui para organizagdo do seu trabalho pedagdgico, isso incluindo elaboragdo e
avaliagdo. Constatou-se que os professores regentes planejam suas atividades coletivamente
apenas na “parada pedagégica®”. Em relagio ao planejamento diario, os mesmos o realizam
sozinhos na escola. O tempo destinado ¢, em média, de 3 (trés) horas por semana para tal. Os
educadores fazem seus planejamentos isoladamente e, depois, mostram ao coordenador
pedagogico da escola.

A realidade dos professores que atuam nos pdlos se distancia da dindmica dos professores da
escola, visto que os professores de polo planejam suas aulas uma vez por semana em que sao
destinadas 8 (oito) horas para a atividade.

Na realidade, os planejamentos nos poélos acontecem com professores de um mesmo projeto.
Por exemplo, os professores de volei planejam juntos suas atividades, quase sempre com o
acompanhamento da coordenadora geral da escola de tempo integral do municipio. Acontecem
também reunides mensais com todos os educadores que atuam nos poélos.

Contraditoriamente, os professores regentes da escola ndo planejam e tampouco mantém
contato com os professores dos polos, revelando com esse fato uma falta de integracdo entre
os espagos em que ¢ oferecida educacdo aos alunos que sdo comuns aos dois grupos de
educadores.

No proximo tépico, analisar-se-a também como a Escola de Tempo Integral de Goianésia
trabalha com a questdo da democracia, visto que educar para a democracia ¢ um elemento que
contribui para uma Escola de Tempo Integral de qualidade socialmente referenciada, sobretudo

por meio da responsabilidade social com a pratica educacional.

5 EDUCACAO PARA A DEMOCRACIA: O EXERCICIO DA DEMOCRACIA NA
ESCOLA

65 . . ~ .
Momento em que a escola destina para discussdes e planejamentos, geralmente acontecem duas vezes ao ano.
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Ao se buscar compreender a Escola de Tempo Integral de Goianésia, estabelecem-se eixos
analiticos e, dentre eles, destaca-se também a educag¢do para a democracia. Nesse aspecto,
procurou-se perceber como os sujeitos da pesquisa percebiam a educagdo para a democracia na
escola pesquisada. Para isso, buscou-se saber como a escola atua para promover a integragao
entre os sujeitos, que atividades contribuem para essa educagdo, além de saber que sujeito a
escola pretende formar e como atua para que isso acontega. Assim, entende-se que uma Escola de
Tempo Integral necessita promover espagos de participagdo na escola, onde os sujeitos
participem ativamente e se construam de forma auténoma e critica.

(13

Considerando-se que a “... educagdo escolar realiza sua finalidade tanto na dimensao
individual, no espago das consciéncias humanas, quanto na dimensao social, pois vive e se realiza
no espaco coletivo, na relagdo com o outro, em tempo e espago determinado” (BORDINGNON
& GRACINDO, 2004:154), a escola como espago educativo precisa educar para a democracia.

Benevides (2004) defende uma proposta de educacdo para a democracia que parte da
associagio entre democracia participativa®® e educagdo politica do cidaddo. Nesta dimensdo,
educar para a democracia compreende duas dimensodes: formagao para valores e formagao para a
tomada de decisdes politicas, ambas vislumbrando um “vir a ser”; ou seja, partindo-se da
premissa de que, num sistema verdadeiramente democratico, todos podem vir a ser governantes e
governados, alternando-se no poder’’. A formagio para o exercicio ativo da cidadania e
participacao da vida publica demanda uma metodologia pautada pela argumentagdo, garantindo o
direito a informagao e permitindo o desenvolvimento da capacidade de escolha.

Convém ressaltar que, neste estudo, entende-se por democracia um regime onde os

sujeitos possuem liberdade, oportunidade e igualdade para influir resolutamente nas decisdes da

comunidade por meio das assembléias, de conselhos, grémios, associagdes, organizagdes, que sao

%por democracia participativa, pode-se entender que esta “... implica o exercicio direto e pessoal da cidadania nos
atos de governo. Neste processo democratico podem ser destacados a iniciativa popular, o plebiscito, o referendo, o
veto e a revogagdo — ou seja, processo democratico tera sempre no povo a instincia suprema que ditara a aprovacao
ou derrogacdo das decisdes adotadas”. (CARVALHO, 2002: 108)

57 Para BOBBIO; MATTEUCCI, PASQUINO (2004:933) o Poder entre outras coisas ¢ ... a capacidade de agir, até
a capacidade do homem em determinar o comportamento do homem: poder do homem sobre o homem. O homem
ndo é s6 o sujeito, mas também o objeto do Poder social. E poder social a capacidade que um pai tem para dar ordens
a seus filhos ou a capacidade de um governo de dar ordens aos cidaddos”.
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evidentemente representagdes populares atuando diretamente nos direcionamentos da sociedade
(VASCONCELOS, 2007).

Partindo-se dessa idéia, defende-se a necessidade de participacdo mais efetiva dos sujeitos
sociais nas diferentes instancias politicas de discussdo dos assuntos publicos imprimindo, com

(13

isso, uma nova dinamica democratica que opde-se tanto & perspectiva pluralista® de
democracia, quanto, sobretudo minimalista proposta pelo neoliberalismo” (DURIGUETTO,
2007:124). Entendida dessa forma, “... a democracia se apresenta como Unico caminho para
erradicar o carater autoritario e elitista que assinalou a evolugdo politica, econdmica e cultural no
Brasil, pois seu carater busca a igualdade econdmica, politica e social” (COUTINHO, 2000:21).

Essa proposta indica a importancia da participagdo popular nas mudangas da sociedade,
uma vez que “... lutar para criar no ambito da democracia, mesmo em carater parcial, os
processos de participagcdo que sdo tipicos de uma revolugdo. Ou seja, para quem quer realmente
mudar a sociedade, o caminho ¢ mais participacdo, ou seja, mais democracia” (WEFFORT
1986:129). Contribuindo com esse pensamento, Bordenave (1994) entende que a democracia ¢
um estado de participacao.

Para atender a finalidade de educar para a democracia, a escola necessita vivenciar no
seu cotidiano praticas democraticas e estas passam pelo exercicio interno da democracia, agao
entendida nesse contexto como a atuagdo dos colegiados escolares, a participagdo dos individuos
na construcdo, execugdo e avaliagdo do projeto politico-pedagogico referendado por uma gestdo
democratica. Bordignon & Gracindo (2004:155) destacam que “... assumindo a sua
especificidade, a escola conquista o espago privilegiado para a constru¢do da cidadania”.

Pois bem, essa constru¢do da cidadania € possibilitada, dentre outras coisas, por meio da
democratizacdo da educacio. E fundamental esclarecer que, neste trabalho, entendemos que a
democratiza¢do da educagdo ndo se limita ao acesso a escola.

Para Gracindo (2006:01), o

...acesso ¢, certamente, a porta inicial para o processo de democratizagdo, mas se torna necessario,
sobretudo, garantir que todos que ingressam na escola tenham condigdes para nela permanecerem,
com sucesso. Assim, a democratizacdo da educagdo faz-se com acesso, com garantia de
permanéncia de todos no processo educativo, € com sucesso escolar, que se instala como reflexo
da qualidade desenvolvida na educagéo.(Grifos da autora)

Considerando-se que, para Torres (2001:183), a constru¢ao do cidadao democratico

5% As teorias pluralistas rechagam a idéia do Estado como instituigdo coercitiva e monolitica (DURIGUETTO, 2007).
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...implica a construgdo de um sujeito pedagogico. Por natureza, os individuos ndo estdo prontos para
participar da politica. Eles t€m que ser educados de diversas maneiras (...), especialmente em
fundamentos normativos, conduta ética, conhecimento do processo democratico e desempenho
técnico. E como faz isso? Os membros “imaturos” aprendem com os membros “maduros” da
sociedade; aprendem a participar efetivamente participando e sentindo-se responsaveis.
E inegavel que uma escola que educa para a democracia necessita promover a
participacao dos sujeitos. Assim, retomando a teoria de Bernstein (1996) sobre a relacao entre
democracia e direitos pedagdgicos, ¢ preciso clarificar que para o autor a educacdo ¢ como um

(13

mecanismo através do qual o poder pode ser relacionado com o conhecimento € o
conhecimento com a consciéncia”. (BERNSTEIN, 1996:254)

Essa idéia define a educacdo como responsavel pela formagdo do ser humano e pela
formacao de sua consciéncia. Assim, pode-se dizer que educagdo ¢ um direito do ser humano, o
qual tem como caracteristica fundamental pensar para resolver suas necessidades, reconhecer sua
capacidade de a¢do e de transformacao social, ainda que a educagdo seja também um instrumento
que o individuo utiliza na medida em que, por meio dela, apreendem-se oficios e praticas de
trabalho. A educacdo requer, pois, espacos democraticos no processo de formagao dos cidadaos.
Essa visdo ¢ aceita, nesse trabalho, como ponto importante, ao desvelar como a escola de tempo
integral trabalha com a democracia na escola pesquisada.

A escola estudada, de acordo com um dos entrevistados, atua para promover a integracao

(13

entre 0s sujeitos, promovendo eventos, campeonatos, brincadeiras, usa televisao,
musica”(DE). Compartilha dessa visdo outro depoente, ao dizer que “...fazendo jogos,
competi¢des, campeonatos onde se ensina a ganhar e perder”(CS). Nessa mesma dire¢do outro o

(13

sujeito disse: “... procuramos orientar os alunos a respeitar o proximo, respeitar o ambiente,
fazemos campeonatos. O nosso recreio € dirigido assim. Promovemos a integragao deles”(CP). Ja
outra entrevistada destaca que “...procuramos ensinar a respeitar o proximo no dia-a-dia que sao
valores €ticos, procuramos nos polos integrar uma turma de uma escola com outra turma de outra
escola e entre eles mesmos e isso ajuda muito na integracao das criangas” (CPP).

Na medida em que os envolvidos no processo educativo buscam de acordo com os
discursos integrar os sujeitos por meio de atividades educativas, isso pode ser considerado como
um ponto positivo e essencial na escola, pois ao possibilitar o didlogo, jogos e discussdes, na
escola, caminha-se para a oferta de uma educacdo para a democracia. Abrir espagos para que os

sujeitos demonstrem suas idéias ¢ fundamental para a formagao do sujeito. Nao ha como educar

sem possibilitar espaco ao didlogo, a discussao e ao embate de id€ias.
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Um dos entrevistados que faz parte da equipe diretiva da escola referendou que educar

13

para a democracia ¢ “..abrir espacos de discussdo e participagdo na escola, ¢ promover a
integragao dos sujeitos por meio do contato com o outro, com o diferente” (CP).

Algumas falas dos sujeitos que concederam entrevistas se aproximam quando pontuam
que “...a escola atua para a formagao de cidaddos criticos que possam ser bem sucedidos na vida,
uma pessoa que ndao tenha uma vida conturbada, um cidaddo sucedido financeiramente,

(13

profissionalmente com dignidade”(DE). Um dos entrevistados assegura que “...a escola busca
formar o cidaddao que respeite o outro, que saiba seus direitos e deveres, que saiba interferir
dizendo o que deseja e lutando para ter um bom trabalho, que tenha argumento e conhecimento”
(CSE). Assemelha-se com as demais a seguinte colocacdo, “... a escola busca formar um cidadao
que conheca e cumpra seus deveres e lute por seus direitos”’(CPE).

Diferentemente dos sujeitos anteriores, outro entrevistado assegurou em seus
depoimentos, que “... a escola de tempo integral de Goianésia esta procurando tirar as criangas da
rua, mas nao sei se forma o cidaddo, porque ndo ¢ integrado nem aqui (p6los) com a escola e nem
a escola com a gente também” (CP).

A colocagdo exposta revela que, para essa pessoa, ndo ha certeza quanto a formagao do
sujeito na escola pesquisada, uma vez que, como constatado anteriormente, ha uma lacuna entre
os polos e a escola, havendo a necessidade de se estabelecer didlogos, parcerias e se dividir
responsabilidades.

Considerando-se que a escola necessita educar para democracia, buscou-se, a partir dos
depoimentos dos sujeitos, compreender quais os espagos existentes na escola de tempo integral
de Goianésia em que os estudantes podem se manifestar.

A esse respeito, pode-se perceber que os seguintes depoimentos mostram a visdo dos

professores regentes:

[...] os alunos aqui na escola sdo livres para mostrar o que pensam e a gente procura deixar que
eles mostrem como pensam para que a gente possa fazer alguma coisa por eles. Quem conhece a
nossa realidade, a nossa luta aqui nesse municipio entende bem o que eu estou te falando agora. E
dificil demais para o aluno ou para o professor mesmo ndo poder falar o que pensa. Acho que a
gente tem que falar e ser ouvido, seja na quadra de esportes, seja na cozinha da escola, seja na
diregdo ou até mesmo nos corredores. Aqui € assim: a gente tem liberdade de dizer o pensa. Claro,
sem ofender as outras pessoas (PE2).

Aqui na escola a gente tem reunides ¢ nessas reunides a gente discute as coisas que acontecem,
alguma reivindicacdo dos alunos, algum pedido deles pra escola. Acho importante isso, a gente da
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valor para o que eles querem porque afinal a escola existe porque eles existem. Entdo, a gente tem
que ouvir as nossas criangas, respeitar o direito que eles t€m de mostrar os seus desejos (PE1).

[...] a escola tem que ser aberta para o dialogo. Eu acho que a gente tenta ser aberto ao didlogo na
medida do possivel. Eu, por exemplo, procuro saber dos meus alunos se eles estdo gostando das
aulas, se eles preferem uma outra atividade. Eu fago isso porque ficar na mesmice nao da e quem
tem que dizer se a aula estd boa ou ndo sdo os alunos que agiientam a gente todos os dias (PE3).

Ao tratar dos espacos de participagdo existentes na escola e nos polos investigados, nota-
se que os professores regentes da escola procuram dialogar com os educandos e, possibilitando
esse didlogo, os alunos podem se manifestar a respeito das aulas ou da escola em que estudam.
Reforcando essa argumentagdo, um dos entrevistados relatou: “[...] a gente tem que cuidar da
nossa escola, nio pode acabar com as coisas. E feio ter uma escola com a parede toda riscada. Se
eu achar uma pessoa fazendo isso, eu vou a dire¢ao pra eles falarem com quem ta errando e
deixando a escola feia”(A3). Aproxima-se dessa postura de cuidar da escola a seguinte
colocagdo: “Os professores sempre perguntam pra gente o que pode melhorar na escola, eu
sempre falo que tem que ter a escola sempre limpa para a gente ndo pegar doenga.” (A4). Um dos
alunos entrevistados afirma: “[...] a escola ¢ nossa! Entdo, a gente ¢ que tem que cuidar dela, tem
que ver o que ta bom e o que ta ruim pra melhorar” (A6). Compartilha dessa posi¢do outro
depoente: “[...] todo mundo se respeita aqui na escola. Todo mundo tem a hora de estudar, de
falar e de fazer siléncio também” (Al).

Diante dos depoimentos anteriormente colocados, depreende-se que os educandos sentem-
se parte da escola e, sendo assim, revelaram por meio das suas falas que podem expressar suas
opinides tanto na sala de aula quanto nos momentos em que estdo fora dela. Pode-se destacar
como atividades realizadas fora da sala aquelas que se desenvolvem na quadra de esportes, no
patio da escola ou mesmo no refeitorio. Assim, entende-se que na escola pesquisada os alunos
tém voz. Além de ser respeitado o seu direito de falar, a escola busca ouvir os alunos. Isso pode
ser evidenciado com o seguinte esclarecimento:

[...] gosto muito dessa escola. Ja estou aqui ha bastante tempo. Gosto das criangas. Quando eu
estou servindo o lanche mesmo, adoro ouvir eles pedirem pra repetir. Acho isso bom porque ¢é
sinal que eles estdo gostando. Quando tem um lanche que eles ndo estio repetindo ou quando esta
sobrando, eu sempre pergunto porque eles ndo querem, se ndo gostam, por exemplo, do arroz doce
(FA1).

Quando a gente tem alguma apresentagdo no horario civico no patio da escola, sempre que
terminam as apresentacdes a gente procura saber se os alunos estdo gostando das aulas e sempre
falamos pra eles procurarem a gente até mesmo individualmente se tiverem alguma coisa pra falar
ou mesmo contribuir para que a gente erre menos com eles (CPE).
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Curiosamente, quando os depoentes foram questionados acerca da existéncia de espacos
de participag@o na escola, os individuos que participam e como fazem isso, os entrevistados que

atuam na parte da gestdo da escola afirmaram que:

Ha sim, a escola inclusive ¢ aberta aos domingos, porque oferece espago para a Pastoral da
Crianga, pra comunidade em geral. Aos domingos também a igreja catolica em si catequiza as
criangas que sdo alunas da escola. Nos temos o conselho de pais que é um espago também de
participacdo, os professores, a dire¢do, os funcionarios, a gente faz reunido, a crianga participa
mas ela ¢ facil de ser manipulada, mas a gente tem uma ficha de sugestdo para as criancas”(DE).

A escola cede o espaco para a igreja catdlica para o catecismo. Na sexta, temos um momento
chamado resgate onde igrejas evangélicas t€ém um espaco de 30 minutos falando de amor,
obediéncia, orientando as criangas a viverem em sociedade. A gente tem gincanas, jogos, ja foi até
feito missa aqui na escola, a maioria dos pais sdo catélicos (CPE).

Nos temos os eventos que envolvem os pais, os alunos, eles participam dos jogos, gincanas,
reunides. No final do ano a gente faz uma caminhada nos bairros para que as criangas conhecam
os espagos. Acho que temos esses espagos para participagao(CSE).

A postura dos funcionarios em relacao aos alunos ¢ importante uma vez que os didlogos,
as diferentes formas de expressao precisam ter “voz” em todos os espacos € com todos os sujeitos
independentemente de qual trabalho o mesmo esteja desempenhando porque a escola ¢ um
conjunto.

De acordo com as colocagdes desses sujeitos, a escola tem um envolvimento da
comunidade escolar e local na escola. Entretanto, ¢ essencial que se tenha cuidado com a questao
religiosa, uma vez que o ensino deve ser laico. A escola precisa estar atenta a essas questdes de
modo a ndo influenciar e nem sofrer interferéncias de qualquer que seja a “igreja”.

Nos polos, os educadores que ali trabalham pontuaram:

A gente procura ouvir os alunos na hora das aulas. Eles sempre dizem se gostam de uma coisa ou
se gostam de outra. Na verdade, eles gostam de tudo porque eles quase ndo reclamam. Outro dia
uma aluna falou pra mim que a gente tinha que comprar touca para a natagdo para ndo estragar o
cabelo (PP3).

Eu tenho amizade com os alunos. As minhas aulas assim, as vezes, quando tem alguém que nao
estd muito a fim de jogar eu converso pra ouvir o meu aluno. As vezes, ele ta até doente e a gente
ndo sabe. Entdo, a crianga as vezes nao fala sem a gente perguntar o que incomoda ela, entdo eu
pergunto (PP1).
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[...] sempre no fim da aula eu pergunto: gostaram? Acho que a gente tem que ter esse termometro
para saber se a aula foi legal para os alunos ¢ quem tem que dizer sdo eles. Entdo, a gente
pergunta na hora da aula também, mas o que mais acontece é no final. E até engracado se a gente
deixar eles ndo largam a bola (PP2).

Diante das visdes apresentadas, entende-se que nos polos as criangas se expressam
durante as aulas ou no término das mesmas. Com base nos depoimentos, entende-se que as
criangas possuem apenas esses espagos para se manifestarem, nao ha um momento em que o p6lo
pare para conversar com os alunos.

Diante de tudo isso, e tendo em vista que a participagdo democratica ndo se da
espontaneamente, sendo antes um processo historico de construcdo coletiva, coloca-se a
necessidade de se preverem mecanismos institucionais que nao apenas viabilizem, mas também
incentivem praticas participativas dentro da escola de tempo integral. Isso parece tanto mais
necessario quanto mais considerarmos nossa sociedade, com tradicdo de autoritarismo, de poder
altamente concentrado e de exclusdo da divergéncia nas discussoes e decisoes.

Nesse sentido, uma importante dimensao de uma escola que educa para a democracia ¢ a
atuacdo dos colegiados na escola. Sabendo-se disso, procurou-se perceber se existiam colegiados
deliberativos na escola de tempo integral, quem participava deles e quais as suas
incumbéncias.

Educar para a democracia requer o compromisso com a participagdo da comunidade
escolar e local na escola, no sentido de promover uma educagdo emancipatéria. Para isso, os
colegiados sdo importantes na escola, visto que sdo espacgos de participagdo dos individuos que
representam seus pares. Contudo, a participacdo na escola ndo pode ser um cumprimento de
burocracia descompromissada com a formag¢ao da cidadania, mas sim a busca por uma educagao
de qualidade para a escola publica, ja que “... a escola como institui¢@o social tem a possibilidade
de construir a democracia como forma politica de convivéncia humana”. (HORA, 2002: 53)

Como assinalado anteriormente, os colegiados escolares desempenham importante papel
na construcao de uma Escola de Tempo Integral que educa para a democracia. No entanto, de
acordo com os depoimentos, pode-se perceber que em Goianésia héa alguns empecilhos para isso,
uma vez que os docentes regentes de turma indicaram que:

Aqui na escola tem o Conselho, mas eu ndo sou membro ndo. Eu também nunca participei das
reunides nao. (...) Eu participo mesmo s6 das reunides com os pais para entrega de notas e
também daquelas reunides para decidir o que comprar com o dinheiro que vem pra escola (PE1).
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Aqui na escola tem Conselho, mas eu ndo participo ndo. Na verdade eu ndo fago parte e nédo
participei de nenhuma reunido. S6 mesmo do conselho de classe. Bom, ndo sei se tem APM aqui
na escola, mas eu ouvi falar que tem, mas eu ndo fago parte e Grémio estudantil aqui na escola
ndo tem. Sei que os encargos desses orgaos ¢ de decidir o melhor pra escola (PE2).

Sei que tem Conselho, mas eu ndo sei te explicar exatamente, mas sei que tem professor, pais de
alunos, a direcdo que decide o que fazer com as verbas, mas eu ndo participo ndo, mas o diretor
retne, presta contas. Mas eu participo de outras reunides, dou minha opinido. E APM, eu
desconheco, se tiver aqui na escola, e ndo sei como funciona, nem grémio estudantil (PE3).

Aqui na escola tem, mas eu nao participo, ndo. Eu nunca fui membro do Conselho Escolar, até
conhego alguns membros, mas eu ndao sou ndo e¢ também ndo me lembro que eu ja tivesse
participado. Grémio nao tem aqui, ndo (PE4).

Eu mesmo estando aqui na escola had muito tempo eu ndo sou membro do Conselho Escolar ndo, e
também nao participei de reunides do Conselho ndo. Grémio ndo tem aqui na escola (PES).

Fazendo um contraponto, um dos docentes que atua na regéncia de turma expds sua visao,
ao destacar:

[...] aqui na escola tem Conselho Escolar e eu participo. Eu, o diretor, coordenadores, secretaria,
as vezes os pais de alunos que fazem parte vém, mas sé as vezes. A gente discute e toma decisdes
com as verbas. Acho que as atribui¢des ¢ melhorar a escola. Esse ano eu ndo estou por dentro da
APM ndo, mas nos outros anos eu fazia parte e a gente discutia os problemas da escola (PE6).

Levantando as dificuldades da escola em educar para a democracia, o seguinte docente

contribuiu assinalando:

“...aqui na escola ja foi mencionado APM, mas eu ndo sei se ela estd ativa. Eu nunca participei,
mas sei que muita gente participa, participo s6 do Conselho Escolar. Olha, a gente tem dificuldade
com os alunos. Sabe quantos pais compareceram na minha ultima reunido? 3 (trés) pais e uma
irma de aluno, ¢ olha que eu tenho mais de 20 (vinte) alunos” (PE7).

Percebe-se, a partir dos depoimentos, que 5 (cinco) dos 7 (sete) professores regentes
entrevistados ndo participam do Conselho Escolar da escola. Destacaram que participam de
outras reunides e pontuaram que nao t€ém tempo para participar. Ja o restante dos professores
informou que participa, ou seja, sio membros do Conselho Escolar da escola.

Evidencia-se essa realidade também entre os professores que atuam nos podlos. Dos
professores entrevistados, apenas um participa do Conselho Escolar e Associagdo de Pais e
Mestres. Na realidade, a grande maioria revelou que ndo sabe ao certo que assuntos sdo tratados
nessas reunides. A visdo que possuem ¢ sincrética e fragmentada. Contudo, entre os professores
de polo, identificou-se um deles que assim afirmou: “... eu sou membro do Conselho Escolar. Nas
reunides, a gente decide o que ¢ melhor para a escola. As reunides sdo bimestrais; também nos

reunimos quando chega uma verba para a escola” (PP1).
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Entre os professores que trabalham nos poélos, os discursos foram muito parecidos, uma
vez que assinalaram: “Eu ndo conheco as atribui¢des do Conselho Escolar, até gostaria de saber,
mas sei que ¢ um 6rgdo importante na escola para as decisdes” (PP2); “Na verdade, eu nao sei se
nas escolas ha os Conselhos, preciso me informar mais sobre isso” (PP3); “Eu ndo participo do
Conselho porque a gente ndo tem ligagdo com a escola dos meninos, s6 com o polo” (PP4); e
outro destacou: “O Conselho Escolar das escolas eu ndo conheco, mas sei que eles decidem as
coisas que tem a ver com os alunos, como o que fazer com verba, mas nao participo € nunca
participei” (PP5).

Assemelha-se ao discurso dos professores de polo as “falas” dos pais entrevistados que
demonstraram surpresa ao se falar em Conselho Escolar. Disseram que desconhecem a atuagdo
desse colegiado. Isso pode ser percebido nos seguintes depoimentos: “Nao. Nao sei o que ¢
direito. Eu participo de reunido de nota na escola” (PFP1); “Nao. Mas eu venho na escola pra ver
se ele ta custoso”(PFP2); “Nao, s6 de reunido quando mandam bilhete mesmo para os pais.”
(PFP3); “Nao. S6 de reunido na escola mesmo pra saber do filho da gente se ta bom, se ta
ruim”(PFP4). Um dos pais destacou: “Ouvi falar disso, mas nao sei como funciona. Eu também
nao participo como membro ndo” (PFPS).

Entre os pais entrevistados, os depoimentos indicam que eles participam da escola dos
filhos quando sdo chamados. Isso demonstra a necessidade de se fortalecer os Colegiados
Escolares. Ha na escola uma Associagao de Pais e Mestres que passou a ser Conselho Escolar, ou
seja, os membros que eram da APM passaram a ser membros do Conselho Escolar. Em fun¢ao
dessa migracao de papéis, ha uma confusdo entre os sujeitos em afirmar a func¢do e a existéncia
desses colegiados na escola. Constatou-se também que ndo héa na escola grémios estudantis.

Também os educandos entrevistados desconhecem a existéncia de colegiados na escola,
nao participam do Conselho Escolar, mas afirmam que os pais comparecem as reunides para
saberem como os filhos estdo se comportando na escola.

Nesse sentido, um dos alunos que deu depoimento afirmou: “Nao sei do Conselho Escolar
ndo, s6 a minha mae que vem pra reunido na escola. A professora ja falou que tem Conselho pra
ver se a gente passou ou nao. [...]Jde grémio? Nao tem isso aqui ndo, eu nao participo nao”’(A6).

Outro depoimento aproxima-se dessa informa¢do: “Eu nunca ouvi falar desse tal de
Conselho Escolar. S¢ sei da reunido de pais na escola” (A2). Nesta mesma linha, “[...] Nao sei o

que € isso nao” (AS).
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Nos depoimentos coletados, ndo foi possivel identificar espagos proprios para a
participacao dos estudantes, tal como Grémio Estudantil, nem mesmo espagos especificos para a
participacao estudantil no Conselho Escolar da Escola.

A visdo dos funcionarios ndo se distancia da visdo dos professores de polos e dos
educandos, visto que ndo participam do Conselho Escolar e também ndo tém conhecimento
acerca do funcionamento do mesmo. Apenas um dos entrevistados disse que “...a escola tem o
conselho escolar, ele se reine por semestre. As vezes, se reune para decidir o que fazer com as
verbas que a escola recebe, para a escola ficar melhor” (FA2).

A fala de um dos funcionarios revelou que a “...participa¢do no Conselho Escolar em anos
anteriores ja foi mais intensa, € na Associa¢do de Pais e Mestres também, mas nesse ano esta
meio fraca” (FA2). Na mesma direcdo de depoimentos apresentados, um professor regente de
turma explicou “... na minha época na gestao da escola 0
Conselho Escolar e a APM era bem ativa, agora nao sei como estd sendo ndo, fico distante”
(PE7).

Por meio dos discursos dos sujeitos a respeito dos colegiados da escola pesquisada, pode-
se inferir ndo ha divulgagdo das reunides do Conselho Escolar, visto que as reunides citadas pelos
sujeitos parecem se voltar apenas para questdes de “notas/conceitos” dos alunos. E essencial
haver na escola o envolvimento dos sujeitos nos colegiados de modo a favorecer uma educagdo
para a democracia.

Uma das formas de se aferir a participagdo dos sujeitos na escola manifesta-se pelo
conhecimento de como é feito, implementado e avaliado o projeto politico-pedagogico da
escola, levando-se em consideragdo quem dele participa.

No que concerne a participa¢do dos sujeitos na elaboracdo, acompanhamento e aplicagdo
do projeto politico-pedagogico da escola, em relacdo a quem participa € como participa, houve

uma diversidade de respostas. Os professores regentes de turma esclareceram que:

Nos ja chegamos a ficar o dia todo estudando o PPP da escola, mas agora estou meio sem contato.
S6 que ajudar a elaborar o documento mesmo aqui da escola eu ndo ajudei ndo, mas foi escolhida
uma equipe que cuidou disso. Tem tanta coisa que a gente ndo sabe direito por falta de interesse
da gente mesmo (PE1).

Aqui tem PPP e ele foi elaborado por todos nés. Nos reunimos e elaboramos, claro, quem quis

comparecer na reunido. Até as meninas da cozinha vieram e olha que ndo era nem de interesse
delas (PE2).
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Ja faz um tempo que o PPP foi feito aqui na escola. Depois teve que refazer, teve uma vez que
parte dele foi feito com os professores e outra parte sem a nossa presenga. Depois que mexeu, eu
ndo tive mais contato. Eu ja dei opinido, mas ajudar a escrever assim, ndo. Também nunca li o
PPP todo, mas eu sei que € falha. Acho que a gente deveria tirar tempo pra ler isso (PE3).

A gente elaborou, ele passou por reformula¢des. Aqui na escola chamam a gente para participar
de tudo, teve até uma época que teve reunido da Secretaria de Educagdo sobre o PPP ¢ os
professores participaram. Eu também ja participei da avaliagdo dele, mas ¢ preciso caminhar
muito pra realizar o que tem 14 (PES5).

Muita gente participa, eu participei da elaboragdo, reelaboragdo. Agora eu ndo tenho muito tempo,
mas quem quiser aqui participa sim, mas acho que falta interesse da gente porque a vida ¢ tao
corrida que a gente vai deixando as coisas de lado (PE7).

Diferentemente desses posicionamentos, outros professores regentes assim se
pronunciaram: “Sei que na escola tem, mas eu ndo conhe¢co o documento ndao. Eu ndo participei
de nada que falasse do PPP, quando foi pra elaborar foi uma correria, mas eu sei que tem as agoes
da escola, mas eu ndo li ndo e nem avaliei pra ver se o que td dando certo ou ndo. Acho que
participou da elabora¢do todo mundo que tinha tempo e quis participar” (PE4). Outro assim
explicou: “A escola aqui tem, mas eu ndo conheco ndo. O tempo ¢ pouco, tem gente que
participou, participa, mas eu nao ajudei ndo, s6 alguma coisa, alguma sugestdo mesmo, 0 nosso
tempo ¢ sempre muito corrido” (PE6).

O que fica evidente ¢ que na escola pesquisada a maioria dos professores regentes
participaram de momentos da elaborag¢do do projeto politico-pedagogico da escola em que atuam
e, surpreendentemente, os professores que atuam nos polos ndo conhecem o projeto politico-
pedagdgico da escola nem o programa de Escola de Tempo Integral de Goianésia (proposta
elaborada em 2001). Os regentes de turma também ndo conhecem o referido projeto que
direciona a Escola de Tempo Integral naquele municipio. Pode-se destacar também que, no
projeto politico-pedagogico da escola, ¢ mencionado que a escola ¢ de Tempo Integral. Contudo,
nao ¢ desenvolvido como essa escola se apresenta aos sujeitos. Isso pode ter acontecido em
funcdo dos sujeitos da escola pesquisada ndo terem sido convidados a participar da elaboracao da
referida proposta e, por ndo terem participado, certamente nao “sabem” o que a mesma contém.

Dentre os professores regentes entrevistados, dois deles assinalaram que ndo participaram

da elaboragdo do projeto politico-pedagodgico da escola, em funcao de ndo terem tempo.

143



Os pais de alunos e os estudantes desconhecem o projeto politico-pedagdgico. Uma frase
se destaca, at¢ porque essa “fala” representa o discurso dos alunos e dos pais entrevistados
quando um deles disse: “Nem sei o que ¢ isso!” (PFP3). As respostas em relagdo a esse ponto
foram semelhantes nas falas dos pais e dos alunos.

No decorrer da pesquisa, teve-se acesso a uma ficha de consulta ao aluno, mesmo que
diretamente ele ndo tenha participado da elaboracdo do projeto politico-pedagdgico da escola,
percebe-se a preocupacdo da escola em envolver os sujeitos no sentido de instiga-los a
expressarem suas opinides quanto ao funcionamento da escola.

Em relagcdo aos funciondrios, no que se refere a participacdo na elaboragdo do projeto
politico-pedagogico da escola, 4 (quatro) dos cinco entrevistados disseram que: “Nao conhego
ndo, nem ouvi falar ndo disso, mas a gente vem para as reunides € nao estou lembrando de ter
ouvido falar isso nao”(FC); “Eu ndo ouvi nem falar, ndo sei se ¢ porque a gente fica 14 na cozinha
e ndo v€&”’ (FA1); “Nao, ndo participei nao, na verdade, nem sei o que ¢ isso direito, s6 de ouvir
falar na faculdade”(FA2); “Aqui na escola ndo participei ndo, até que sou bem curiosa, mas nao
sei muito bem do que se trata”(FL).

Distancia-se dessas colocagdes a exposi¢do de um funcionario especifico da secretaria,

que explica:

Sim, participei! Na verdade, participei diretamente. Ele foi elaborado, reelaborado, adaptado. Nos
até recebemos um curso da secretaria de educacdo orientando como ele deveria ser construido.
Fizemos vérias reunides aqui na escola, s6 que poucos se interessam. Eu acompanho a execu¢ao
dele, e a avaliagdo do que da ou ndo da certo pra gente poder mudar. Acho até que os professores
deveriam se envolver mais, porque sdo eles que lidam com os alunos no dia-a-dia. Entdo, sabem
melhor o que é mais interessante para os alunos (FS).

Sabendo-se que o processo participativo tem significado importante na escola, entende-se
que o entrevistado anteriormente citado participou diretamente da elaboragdo e reelaboragdao do
projeto politico-pedagogico. No entanto, a construgao de um documento com essa importancia na
unidade escolar necessita ser coletiva, de modo que todos os sujeitos possam expor suas
demandas, interesses e desejos sobre o tipo de educacao que almejam construir.

Conforme demonstrado até aqui, a escola pesquisada possui uma proposta politico-
pedagodgica. Contudo, vale dizer que foi construido um projeto politico-pedagdgico, ao qual a
pesquisadora teve acesso, para direcionar as atividades realizadas nos polos daquele municipio.

Ratifica essa informagao o seguinte posicionamento.
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Todas as escolas, independentemente da escola dos alunos, a Escola de Tempo Integral de
Goianésia possui um documento que direciona o programa, mas esse programa foi construido
inicialmente em 2001, com a participa¢do das pessoas aqui da secretaria de educagdo mesmo. Nao
houve reunides para ele ser elaborado, porque tinha que ter um passo inicial (CGTI).

Ficou clara a existéncia de uma proposta de Escola de Tempo Integral paralela ao projeto
politico-pedagogico da escola. Segundo os entrevistados, os educadores regentes, pais, alunos,
gestor, coordenacdo e funcionarios ndo participaram da elaboracdo dessa proposta, tampouco 0s
professores que atuam nos poélos. Contudo, estes ultimos ja ouviram falar acerca do projeto em
questao.

Efetivamente, as falas da maioria dos depoentes demonstram a “falta de informagdo” a
respeito do que ¢ ofertado nos polos. Este exemplo confirma a ndo-participagdo da maioria dos
sujeitos no processo de elaboracdo do projeto politico-pedagogico e a ndo-participagdo de todos
os sujeitos entrevistados na elaboracao da proposta de Escola de Tempo Integral, com excecao da
Coordenadora geral da escola de tempo integral de Goianésia.

Em relacdo a participagao dos estudantes na elaboracdao do projeto politico pedagogico da
escola, eles afirmaram: [...] eu nunca ouvi falar disso, mas a gente participa das atividades
na sala, das festinhas, faz dever, a gente da opinido. Os professores respeitam a gente, isso €
muito bom.” (A1); “[...] ndo sei o que ¢ isso. Mas aqui na escola tem reunido pra ver se ta bom
pra gente, minha mae at¢ vem” (A2). Outro ainda revela: “[...] vocé€ t4 falando de projeto de
natacdo do futebol? Tém esses projetos no polo da gente” (A3).

Sintetiza o conhecimento dos pais acerca do projeto politico-pedagdgico a seguinte
revelacdo: “Eu nao sei o que ¢ isso e nunca participei de nada que falasse sobre isso nem aqui na
escola nem nos polos” (PPF3).

Por meio do exercicio participativo € que os individuos aprendem a participar, até porque
a participagdo requer presenca ativa, valorizacao do didlogo, respeito as opinides dos outros para,
dessa forma, desenvolver a capacidade de intervir nos assuntos e contribuir para a organizagao e
gestdo da escola. Para tanto, nesta tarefa de participacdo e compromisso, os pais tornam-se
legitimos cidadaos da institui¢do escolar, participando, especialmente, das decisdes e estas podem
ser sistematizadas na proposta politico pedagogica da escola.

Observa-se que participar da elaboragdo, acompanhamento e avaliacio do projeto

politico-pedagogico diz respeito a reconhecer a importancia de um bom funcionamento da escola
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e esta precisa promover, diariamente, o respeito pelo outro embasado por valores democraticos.
Sendo a escola um espaco social, precisa promover, de fato, a participagdo e ndo confundi-la com
a participagao voltada apenas para vender rifas, auxilio em festas e em servigos gerais da escola.
A esse respeito, ¢ importante assinalar que a participacdo deve estar presente no discurso e na
pratica desenvolvida pela escola para, assim, ter um discurso condizente com a realidade e tornar-
se efetivo elemento pedagdgico na formacao politica dos alunos e da comunidade escolar.

De modo geral, para analisar como a escola de tempo integral trabalha com a questdo da
democracia, buscou-se compreender se havia na escola de tempo integral outros espagos, além
da sala onde os estudantes pudessem se manifestar.

As impressdes dos depoimentos permitiram constatar que os docentes regentes da escola
buscam reforcar a liberdade dos alunos instigando-os a participarem, a exporem suas idé€ias, seus
pontos de vista nas aulas. Nesse aspecto, esse parece ser o unico espago de manifestacdo dos
posicionamentos dos estudantes na escola investigada. Isso se confirmou também nos discursos
dos educandos, que revelaram que na escola eles tém hora para falar, ouvir os colegas e dizer o
que pensam. Contudo essa manifestagdo acontece especialmente na sala de aula, em funcdo da
postura dos professores regentes.

Distancia-se da visdo dos professores regentes e dos alunos a visdo da coordenacdo da
escola que pontuou, entre outras coisas, que além do espago de manifestacdo dos pontos de vista
dos alunos na sala de aula, os discentes também tém abertura para conversar diretamente com a
coordenagao, desde que a procurem.

Nessa perspectiva, a gestdo da escola revelou nos seus depoimentos que os espagos de
manifestacdo do discente extrapolam a sala de aula, uma vez que a escola promove eventos e
sempre esta envolvendo os pais e os alunos.

Aproxima-se do que acontece na escola o direcionamento dos polos acerca dessa questao,
visto que, para os docentes que atuam nesses espagos, a manifestacdo dos alunos ¢ facilitada pela
abertura dialogica que os docentes possibilitam. Nesse sentido, entende-se que os espagos nos
polos sdo os momentos das aulas e, em alguns momentos, essa interlocu¢do acontece no término
das mesmas.

Indubitavelmente, a escola deve ser entendida como instituicdo voltada a uma educagio
onde o individuo tenha abertura para participar e decidir sobre seu destino. A escola precisa ser

um espaco aberto a reflexao e ao debate democratico das idéias, para formulagdes de propostas e
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troca de experiéncias, agdes que desenvolvam na unidade escolar a qualidade do ensino —
aprendizagem. Para isso, os colegiados escolares se apresentam como Orgdos deliberativos
voltados a esse fim.

Ao investigar se existiam colegiados deliberativos na escola, quais sdo, quem participa
deles e quais as suas incumbéncias, a maioria dos 7 (sete) professores regentes informaram que
na escola existe o conselho escolar. Diante disso, esses educadores afirmaram que, embora
saibam da sua existéncia, ndo participam do mesmo. Entretanto, participam de outras reunides
realizadas na escola. 2 (dois) dos educadores regentes informaram que sao membros do conselho
escolar.

Ficou registrado pelos docentes entrevistados que atuam nos polos que apenas um deles
participa do conselho escolar e de uma associacdo de pais e mestres de uma escola. Todavia, ¢
importante destacar que o conselho de que este educador participa ndo ¢ o mesmo da escola
investigada. Na realidade, todos os outros professores dos pdlos afirmaram que ndo sabem quais
sdo as atribui¢cdes do conselho escolar. Informaram também que tém curiosidade em saber, mas
que n3o sabem ao certo o que ¢ deliberado pelos conselhos, uma vez que conhecem
resumidamente quais suas incumbéncias.

Ja todos os pais depoentes afirmaram que ndo sdo membros conselho escolar da escola
“Sossego” e que nunca participaram de nenhuma reunido do conselho: primeiro, porque
mostraram nao saber ao certo se havia ou ndo conselho na escola e segundo, por ndo saberem
como esse colegiado atua. Vale pontuar que os pais que concederam entrevistas disseram que
participam das reunides escolares quando sdo convidados.

Acrescente-se que os conselhos escolares sao 6rgaos deliberativos na escola e que, quando
ativos, favorecem o fortalecimento da democracia na escola. A esse respeito, Gadotti (1999:49)
reforca que a “... participagdo e a democratizagdo num sistema publico de ensino ¢ a forma mais
pratica de formagdo para a cidadania. A educacdo para a cidadania da-se na participacdo no
processo de tomada de decisdo.”

Nesta dire¢do, pode-se afirmar que ¢ necessario criar estruturas adequadas a participagdo
da comunidade escolar e local nos conselhos escolares para esse colegiado ser efetivamente uma
instdncia democratica. Compete também a gestdo o compromisso com a verdadeira formagao do

educando, sempre buscando oferecer condi¢des para o exercicio do didlogo onde se possa discutir
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criticamente a realidade e, dessa maneira, contribuir para o processo emancipatério dos alunos e
para uma educacao voltada para a cidadania, por meio do fortalecimento dos conselhos escolares.

Os funcionarios depoentes possuem um conhecimento resumido acerca do conselho
escolar, citaram em suas falas que esse colegiado destina as verbas escolares. Esses depoimentos
nao foram undnimes, pois a secretaria entrevistada afirmou que participa do conselho escolar da
escola e que geralmente as reunides sao voltadas para as notas dos alunos e para a destinacao de
verbas.

Constatou-se que na escola “Sossego” ja existiu APM. Isso foi certificado nos
documentos consultados (atas). Mesmo assim, houve uma confusdo entre os pais entrevistados
acerca do que significa essa associagdo. A partir dos depoimentos da gestdo, docentes regentes,
funciondrios e pelos alunos, conclui-se que nao existem grémios estudantis na escola.

Para que a escola de tempo integral eduque para a democracia, ela ndo pode se limitar a
reproduzir a realidade sdciopolitico-econdmica em que esta inserida, cumprindo ordens e normas
impostas pelas instancias superiores de educagdo. Deve-se criar um espago para a participacao e a
reflexdo coletiva sobre o seu papel na comunidade. Nesse sentido, a constru¢ao da autonomia da
escola passa pela superacdo da tendéncia 4 uniformidade ¢ da presenca amorfa® e submissa da
unidade dentro de um sistema de ensino. Assim, entende-se que a construgio do PPP” apresenta-
se fundamental nessa superacdo e na democratizagdo da escola como entidade pedagogica.
Partindo-se desse pressuposto, procurou-se investigar como é feito, implementado e avaliado o
projeto politico-pedagogico da escola de tempo integral de Goianésia e quem participa dele.

Dentro dessa pesquisa, a acep¢do dos professores regentes da escola voltou-se para a
revelacdo que 6 (seis) dos 7(sete) participaram da elaboracdo do PPP da escola. Entretanto,
apenas um dos docentes afirmaram que nao participou da elaboragdo, implementacdo do mesmo
e alegou que sua vida ¢ muito corrida. Ainda acerca do PPP, dos funcionarios entrevistados, 4
(quatro) ndo conhecem e ndo ouviram falar do mesmo, apenas uma pessoa afirmou que ja havia
estudado sobre ele na universidade.

Vale inferir que todos os professores que atuam nos polos ndo participaram da elaboragdo
e ndo conhecem o PPP da escola “Sossego”. A situacdo ¢ igual quando questionados acerca do

projeto da escola de tempo integral realizado nos polos. Essa realidade ¢ valida também para os

% Aquele que ndo tem vivacidade, inativo.
7 Projeto politico-pedagogico.
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professores regentes, pois estes também nao conhecem o projeto politico-pedagogico da escola de
tempo integral e tampouco ajudaram a elaboré-lo; s6 conhecem o projeto da escola em que sdo
regentes.

Quanto ao projeto da escola de tempo integral, os pais afirmaram que também nao
conhecem e que até¢ o dia em que concederam as entrevistas nunca haviam participado de
qualquer reunido nos pélos ou na escola que tratasse dessa tematica. Os alunos revelaram falas
parecidas com a dos pais ao dizerem que nao faziam idéia do que se tratava.

No entanto, ¢ importante advertir que os alunos que freqlientam as aulas em tempo
integral sdo matriculados na escola em que estudam. Pode-se concluir que, embora a escola
“Sossego” realize as matriculas dos alunos, acaba se eximindo de acompanhar as atividades
desenvolvidas nos polos. Isso pode ser afirmado em fun¢do dos documentos legais da escola
Sossego revelarem que a escola ¢ de tempo integral. Nesse sentido, as falas assumem, mas a
postura dos docentes regentes e da equipe que faz parte da gestdo da escola nega essa escola.

De tudo o que foi dito, pode-se perceber que nem todos os sujeitos participaram da
elaboragdo, execugdo ¢ avaliagdo do PPP na escola e nos polos. Analisando esse fato, ele pode ser
entendido como uma limitagdo que certamente influencia no ndo envolvimento dos sujeitos e este
ndo envolvimento gera, por sua vez, a falta de responsabilidades coletivas na escola de tempo

integral de Goianésia — GO.

6 A QUALIDADE DO ENSINO: PROJETOS E REALIDADE

A expressao “educar com qualidade” ¢ usada com diversas acep¢des. No entanto, nesse
estudo, buscou-se perceber como a escola de tempo integral de Goianésia encara e trabalha
com a qualidade do ensino.

Nesta dimensdo, ¢ imprescindivel assegurar que, neste trabalho, entende-se que a
qualidade do ensino esta associada a visdo de qualidade referenciada no social. Portanto, a

qualidade

...com esse significado busca construir a emancipagdo dos sujeitos sociais. Para tanto, desenvolve
conhecimentos, habilidades e atitudes que irdo encaminhar a forma mediante a qual o individuo vai se
relacionar com a sociedade, com a natureza e consigo mesmo, a partir da concep¢ao de mundo, sociedade e
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educagdo que esposa (...) a qualidade social estd intimamente ligada a transformag@o da realidade e ndo a
sua manutencao. (GRACINDO, 2007:02)

(13

Efetivamente, a educagdo escolar assim compreendida, ¢ instrumento para a
transformacao social e conhecida como educagdo emancipadora.” (GRACINDO, 2007:01).
Assim, entende-se que, de acordo com Silva (2006), uma educacdo de qualidade, numa
perspectiva democratica deve se concentrar nas estratégias € nos meios para proporcionar mais
recursos materiais € mais recursos simbodlicos para aquele/as jovens e criancas que tém sua
qualidade de vida e de educagdo diminuida ndo por falta de meios para medi-la, mas porque essa
qualidade lhes ¢ negada, subtraida e confiscada.

Essa visdo, que vem se construindo, possui relagdo com o que vem sendo denominado de
qualidade social. Desse modo, a qualidade social, portanto, centra-se na formag¢do humana e nao
na produtividade como a qualidade total. Essa nova visdo concebe a qualidade da educacdo como
um direito inaliendvel e ndo como um produto disputado e valorado no mercado.

Nessa dimensdo, para que as instituigdes educacionais realizem seus trabalhos com
legitimidade da sociedade, faz-se necessario que se reveja a maneira como a qualidade vem sendo
tratada no ambito escolar. Isso implica dizer que, em uma escola de tempo integral, a qualidade
nao tem uma dimensdo mercadolodgica, ao contrario, aplica-se a esta escola outra noc¢do de
qualidade que estd, como foi dito, referenciada em valores sociais de emancipagao. Até porque a
qualidade embasada por valores de mercado tem representado um acirramento da crise social.

Nesse contexto, buscou-se compreender, a partir da experiéncia de escola de tempo
integral de Goianésia, quais os mecanismos que a escola utiliza para desenvolver suas
atividades a partir da experiéncia trazida pelo estudante.

A partir das colocagdes que se seguem, pode-se identificar como os professores regentes
atuam no sentido de valorizar as experiéncias que os sujeitos ja possuem, quais sejam:

A escola é um lugar que tem que lidar com as diferengas. Entdo, nem todos os alunos sabem as
mesmas coisas. Eu procuro fazer ¢, além de respeitar o que a crianga ja sabe, busco assim, fazer
com que o aluno sinta importancia no que ele sabe. Por exemplo, quando algum aluno expressa
um conhecimento na sala, eu falo sempre, muito bem![...] quando o exemplo ¢ bom eu utilizo e
busco ampliar a explicagdo usando o exemplo que a crianga deu (PE1).

Procuro sempre pedir que meus alunos apresentem trabalhos na frente para eles se sentirem
seguros diante dos colegas e, além de se sentirem seguros, eles acabam se sentindo importantes,
porque todo mundo ta prestando atencdo no que eles dizem. Na verdade, cada fala da crianca tem
a ver com o que ele sabe sobre o mundo (PE2).
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Nossa! A crianga sabe muito antes de vir para a escola, ela ja tem uma vida. E a gente ndo pode
nunca esquecer isso ¢ tentar “enfiar goela abaixo” os conteudos das matérias. Muitas vezes a
crianga ndo sabe as regras de uma continha, mas sabe contar, sabe passar troco sem saber regra de
subtracdo. Entdo, temos que valorizar isso e eu sempre valorizo (PE3).

[...] antes de iniciar um assunto novo na sala eu pergunto para os alunos: alguém ja ouviu falar de
tal coisa? Quando tem alguém que ja ouviu sobre um assunto, eu peco que a crianga fale o que
sabe sobre o assunto. Faco isso porque acho que os alunos estdo ai no meio das tecnologias,
mesmo quem ndo tem acesso ao computador pelo menos ja ouviu falar de um computador ou até
mesmo de internet mesmo (PE7).

Coitado do professor que acha que o aluno ndo sabe nada! Os nossos alunos, mesmo sendo de
uma classe social pobre, eles sabem muitas coisas! Eu sempre me surpreendo com uma ou outra
colocacdo das criancas na sala e essa ¢ a graga de ser professor: a gente vé que ndo sabe tudo e
que, muitas vezes, em um assunto especifico, o aluno sabe mais do que a gente. Esses dias, minha
aluna disse que sabe fazer sabdo, ora! Eu ndo sei. Entdo, ela j& tem um conhecimento das coisas
porque a mae dela faz pra vender. Entdo, eu pedi pra ela dizer como ¢ que se faz sabdo. [...]

Depois disso eu aproveitei para falar que é perigoso mexer com soda (PE6).

A partir desses depoimentos, que revelam bem como os professores regentes se
posicionam acerca da valorizacdo do conhecimento prévio do sujeito, entende-se que os mesmos
buscam em suas praticas cotidianas valorizar o saber que a crianga ja tem. Nota-se também que a
postura do educador parece ser na horizontal, de modo que o aluno possa sentir-se seguro em
dizer sobre os conhecimentos que tem da vida. Em uma escola de tempo integral, isso ¢ muito
salutar, uma vez que o educador precisa ser um facilitador de aprendizagens e ndao o dono do
saber.

Compartilham dessa visao os professores atuantes nos poélos. Isso pode ser certificado nos
seguintes depoimentos, que evidenciam a posi¢do deles: “[...] na maioria das vezes os alunos
sabem as regras das atividades. Entdo, eu busco valorizar o que eles sabem, pedindo para ele
ajudar outro colega ou dar um exemplo” (PP3). Nessa mesma linha, outro destaca: “Os alunos
sdo super espertos, dindmicos e eles sabem muito das coisas que a gente ensina pra eles, ou de ter
visto alguém fazer ou de ter visto na televisdo. Entdao, nem tudo ¢ descoberta” (PP4).

Construindo uma ponte entre os depoimentos do professores regentes e dos professores
dos polos, entende-se que os discursos se aproximam, os dois grupos buscam valorizar o saber
que os alunos t€m, solicitando para que os mesmos déem exemplos, que falem nos espagos sobre

0 que sabem e, ainda, fazem uso do conhecimento do discente para explicar um determinado

assunto ou enriquecer mesmo algo ja explicitado.
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Reafirma a postura da escola um dos depoentes, quando diz: “Orientamos os professores a
fazerem circulos de cultura. Nesses espagos, os alunos mostram o que sabem e esse saber pode
ser trabalhado pela escola.” (CSE) Aproxima-se dessa visdo outro sujeito “[...] a escola valoriza o
saber que o aluno traz de casa, instigando ele a falar na sala. Eu acho que na vida a gente tem que
se expor para aprender mais e mais” (CPE).

Aproxima-se dessa visdo a fala que se segue: “A gente promove jogos, dangas,
brincadeiras para eles expressarem o corpo, porque o nosso corpo fala. Entdo, para os alunos que
nao sdo timidos isso ¢ facil. Mas, para aqueles que sdo, ¢ dificil e essas atividades ajudam a
valorizar o que eles sabem”(CP).

Confirmando essa aproximagdo, os discentes revelaram: “[...] gosto de ensinar o que eu
sei para meu coleguinha que ndo sabe, a professora deixa” (A2). Outro aluno que concedeu
entrevista expressou: “Os professores da gente aqui da escola sdo muito educados com a gente,
tratam a gente muito bem. As vezes, pedem até pra gente falar da nossa vida. Se tem alguém
rindo, eles dao uma bronca”(A5). Nesse mesmo contexto, a dire¢do se posiciona: “A escola existe
porque o aluno existe! Entdo, a gente trata os alunos como o centro, tudo ¢ voltado pra ele e
procuramos ensinar com os erros também”(DE).

Ao desvelarmos como a escola procura tornar a aprendizagem mais significativa para o

aluno, evidenciou-se por meio das falas dos professores regentes que:

Todo professor tem que diversificar as aulas, tem que mostrar uma coisa diferente. Mas, o que a
gente acha importante ensinar para o aluno, muitas vezes nao ¢ importante pra eles. Entdo, tem até
assuntos mesmos que os alunos parecem ficar “por fora”. Ai ¢ que entra o professor, mostrando
que o assunto ¢ importante, dando explicacdes praticas do uso de um assunto (PE7).

[...] Cada matéria s6 ¢ importante se o aluno perceber sentido. Eu mesma me lembro que na escola
que eu estudava eu ndo sabia para que tanta regra de Matematica. Entdo, quando ensino meu
aluno eu digo para qué serve, digo que eles vdo usar nisso ou naquilo em algum momento na vida
(PEO).

Quando tem um aluno que pergunta: porque temos que estudar isso? Eu explico pra ele. As vezes
0 “guri” ndo sabe e o professor ndo estd nem ai. Tem que ter sentido, pego so6 coisas do dia-a-dia
deles pra ensinar (PES).

Posicionam-se de forma semelhante os docentes que atuam nos pdlos. “Mostro para meu
aluno que ele pode ser até um atleta profissional” (PP2). Corroborando com esse educador, outro
docente reitera: “[...] falo sempre para as criancas que o esporte faz bem para o corpo e para a

cabeca da gente e que todas as pessoas precisam praticar, sendo novo, velho ou crianga” (PP4).
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Referindo-se a aprendizagem significativa, um dos discentes que concederam entrevista
afirmou: “[...] tem coisa na escola que a gente pensa que nao ¢ legal aprender, tipo assim,
Geografia. Depois, a gente entende que ajuda a saber do espaco que a gente vive”’(A6).

Sabendo-se que a educacdo, ao ser ofertada, necessita que os sujeitos a ela submetidos
participem da escolha dos contetdos a serem trabalhados, dando-lhes significados, perguntou-se
aos estudantes o que eles consideravam importante aprender na escola. Suas respostas foram as

mais variadas:

Acho que matematica. Porque a gente aprende, vai pra faculdade e tem um bom trabalho. Mas
todas as coisas que a gente aprende aqui € lucro pra gente, porque a gente se forma e pode ser um
bom companheiro. Pode até desafiar nos jogos, ou no xadrez ¢ ser uma boa pessoa (Al).

Eu acho que tudo o que a gente aprende aqui é importante, porque a gente € privilegiado, a gente
tem aulas e tem as outras atividades: jogos, natag@o, danga. Olha, até quem quiser ser atleta pode
ser (A2).

Minha opinifo ¢é tudo, mas a natagdo ¢ importante e a matematica. Porque as duas ajudam a gente,
ajudam a desenvolver o corpo ¢ a mente. Se a gente faz natagdo, relaxa a gente para fazer as
contas de matematica (A3).

Eu acho que a matematica e o artesanato. Eu gosto de fazer contas, de bordar. Eu aprendi bordar
no artesanato e acho que ¢ importante, porque se um dia a familia da gente nao ficar mais com a
gente, por exemplo, a gente perder eles, entdo a gente pode fazer pano de prato, tapete essas coisas
pra vender e comprar comida. E como a gente vai vender se ndo sabe dar troco? (A4).

Acho que ¢ estudar mesmo, as coisas do mundo, discutir as coisas que acontece, politica até
mesmo. Saber quem ¢ honesto ¢ quem ndo é. Acho que tudo ¢ bom aqui na escola e nos pdlos
também. Cada coisa tem sua importancia, tem as horas de estudo, de escrever e ler ¢ tem as horas
de brincadeiras, jogos. Acho importante isso, a gente ocupa a mente (AS5).

E importante aprender como ser feliz no mundo. Acho importante a gente aprender a viver no

mundo, os conselhos que a gente recebe sdo bons demais da conta! Respeitar os outros, nao fazer

coisa errada, ser amigo de todos, eu acho isso importante. Se a gente ndo for assim, como a gente
vai viver? Ninguém vai gostar da gente (A6).

Percebe-se claramente que, 3 (trés) dos 6 (seis) estudantes entrevistados, revelam que
acham importante a matematica para a vida deles, alguns a associam ao trabalho e as
necessidades do dia-a-dia. Os outros trés alunos destacaram que a escola discute assuntos atuais.
Isso ¢ importante no sentido de instigar o aluno a refletir acerca da sua situacdo no mundo.

Revelaram também, por meio das falas, que aprendem, como foi dito antes, valores essenciais a

vida do sujeito: respeito, solidariedade, amizade, entre outros. Considerando-se que os alunos
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participam de atividades educativas, grande parte do dia, isso ¢ relevante no sentido deles estarem
fazendo atividades direcionadas.

E inegavel que o aluno aprende quando vé significado no que esta sendo ensinado a ele.
Para isso, ¢ essencial que o aluno revele o que acha acerca do que aprende na escola e antes de
qualquer coisa, precisa ver sentido no que aprende para sua vida pratica. Dessa maneira,
compreende-se que “... as dimensdes significativas que, por sua vez, estdo construidas de partes
em interacdo, ao serem analisadas devem ser percebidas pelos individuos como dimensdes da
totalidade” (FREIRE, 2002:96). Ou seja, ndo se pode educar mostrando s6 um lado, ¢ necessario
que se faca relagdo com o todo para que os sujeitos inseridos no processo de ensino
aprendizagem percebam isso e, assim, identifiquem significado no que aprenderam. A esse
respeito, nota-se que os professores depoentes procuram mostrar o significado de um
determinado assunto para que o aluno identifique a importancia daquele assunto para a sua vida.
Ou seja, os conteudos, sejam nos polos, sejam na escola, ndo sao ensinados isoladamente.

Este ¢ um fato de importancia indiscutivel. Além disso, ¢ essencial que se compreenda
como os estudantes percebem a escola de tempo integral de Goianésia-GO. Segundo
depoimento dos estudantes, acerca de ficarem o dia em atividades na escola ¢ nos poélos, os
mesmos disseram: “[...] eu gosto muito de ficar na escola, gosto também de ir para os polos; €
melhor do que ficar em casa sozinho, minha mae trabalha. Entdo, ¢ bom ficar aqui, tem aula na
sala e tem aula de esportes, danga, xadrez. Acho bom viver com as pessoas na escola aqui na
escola e também 14 nos podlos” (Al); Para outro estudante, “...ficar o dia todo fazendo atividades ¢
bom, s6 tem dia que eu ndo quero ficar no poélo assim, quando tem um filme legal na televisdo.
Mas, eu fico assim mesmo porque eu sei que € importante pra mim” (A2). Outro aluno revela:
“Eu gosto! Tem recreagdo, tem aula na sala, esportes de todo jeito pra gente. Ja pensou se a gente
fosse pagar uma aula de esporte? Era caro demais. Entdo, acho muito bom e vou ser ¢ jogador de
futebol. Eu acho muito legal estudar as matérias e estudar outras coisas, no “Sdo Vicente”
mesmo” (A3). De acordo com a visdo de outro estudante, “[...] ficar na escola ¢ bom, mas tem
dia que ¢ ruim, copiar ¢ ruim. Ja no clube ndo, mas a gente também copia l4. Tem dia s6 que €
bom pra demais s6! Eu adoro muito, tem varias coisas pra fazer que em casa a gente ndo tem”
(AS).

Na opinido de outro discente, ficar o tempo integral realizando atividades “[...] € legal, s6

tem dia que ¢ chato, quando eu ndo t0 legal. Mas as pessoas aqui gostam da gente e cuidam da
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gente. A mae pode ficar tranqiiila também. Eu acho bom ficar porque eu almoco, lancho, fago
dever, fago basquete, os esportes e danca”. Finalizando as colocacdes acerca dos posicionamentos
das criangas sobre o fato de permanecerem o dia todo em atividades nos polos e na escola, um
estudante afirma: “[...] é gostoso! Tudo € bom, a ndo ser os meninos que mexem com a gente tem
dia no pélo. Mas, nos poélos as professoras cuidam desses engragadinhos. Mas, ¢ legal e quando
eu chego em casa vou dormir, porque eu fiz muita coisa o dia todo estudei e fiz esportes. Acho
bom iss0” (A6).

Um aspecto significativo e freqiiente nas falas dos estudantes ¢ que todos gostam de
permanecer o dia todo em atividades na escola e nos pdlos. Nota-se o entusiasmo dos mesmos ao
falarem dos polos que freqiientam. De acordo com a visdo dos mesmos, pode-se perceber que o
dia ¢ bem dindmico, causando certo cansaco no final do dia, visto que os mesmos gastaram as
energias. E isto ¢ perceptivel em um dos depoimentos, que destaca a importancia do que se
aprende na escola e nos polos.

Igualmente fundamental para se perceber como a escola de tempo integral de Goianésia
encara a qualidade do ensino, buscou-se saber se houve melhoria da qualidade do ensino com a
ampliagdo da jornada escolar, em termos de melhor rendimento dos estudantes.

Nos depoimentos de educadores, quando perguntados acerca da melhoria da qualidade da
educagdo com a ampliagdo do tempo em relagdo ao rendimento dos estudantes, eles assim se
posicionaram:

A gente ndo t4 vendo muito esse resultado nao, mas eu creio até que 14 por 2008-2009 tenha.
Mas na sala de aula até que eu ndo vejo muita diferenca ndo. S6 que os meninos adoram. As
vezes também eu vou dar uma coisa na sala e os meninos dizem: ah, 14 no integral a gente ja
viu isso (PE1).
Eu acho que ajudou e contribuiu muito, mesmo que o aluno possa ndo estar aprendendo, pelo
menos ele esta vendo alguma coisa 14. Olha, tem aluno que se ndo estivesse 14 estaria na rua, ou
assistindo televisdo, s6 que eu acho também que falta tempo para os alunos brincarem, tem o lado

positivo de o aluno ndo ficar na rua, mas toma muito tempo dele fazer as tarefas da escola também
(PES).

Entre esses professores regentes, nota-se que, para os mesmos, o aluno s6 esta aprendendo
quando estd na sala de aula na companhia deles, como se a aprendizagem s6 acontecesse na

escola. Todos os professores, em seus depoimentos, reclamaram que os alunos nao tém tempo de
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realizar as tarefas de casa em funcdo de estarem desenvolvendo outras atividades nos polos.
Acham que os discentes deveriam priorizar as tarefas enviadas pelas escolas para os alunos. Isso
pode ser percebido no seguinte depoimento:

“Olha, os meninos ndo melhoram na sala de aula, mas eles gostam dos polos. Pra eles, 14 ¢ uma
coisa diferente do que eles estdo acostumados. E uma pena que 14 ndo orientem as tarefas dos
alunos; acho que deveria orientar para eles ndo virem para a sala de aula sem realizar as tarefas
que no6s mandamos” (PE2).

Do que se pode aferir que os professores regentes entrevistados ndo percebem mudangas

na sala de aula em relag@o ao rendimento dos alunos e isso se evidencia nas seguintes falas:

“Nao vi melhora ndo. Em relagdo ao rendimento eu acho que néo teve ndo. Na verdade, ndo da
pra falar: ah esse aluno era tdo fraquinho, agora ele esta melhor! Mas as criangas gostam de 14,
aprendem coisas diferentes daqui. Ndo sei se sdo mais importantes, mas aprendem (PE3).

Olha, acho que isso, é em termos, para a crianca que ficava na rua. E bom o tempo integral, o
esporte que eles fazem ¢ muito positivo, mas eu acho que falta, para ficar melhor, é pessoas
preparadas para trabalharem com as criangas. Acho que poderia ser melhor se tivesse integragdo
da escola 14 e aqui, ¢ uma proposta boa o tempo integral, mas estd sendo mal executada. (PE4).

Os alunos que freqiientam em tempo integral ficam muito sonolentos na sala, acho que ficam
cansados. Tem muito aluno que ndo rende na sala de aula e eu acho que € por causa das atividades
de 14. Olha, mas tem o ponto positivo, a natagdo, o inglés, piscina, porque muitos nao tém acesso a
isso. Mas, na sala mesmo, acho que ndo melhorou o rendimento néo. (PE6)

Porque eu acho que eles deveriam, por exemplo, vir pra escola de manha e a tarde ir para o
integral gastar as energias. Mas a gente tem aluno que vai pra 14 primeiro e depois ele esta
cansado na sala, e geralmente os alunos ficam preocupados s6 com o integral e a tarefa da escola
fica sem fazer e atrapalha ele (PE7).

Dois dos professores regentes de turma revelaram por meio de seus depoimentos, que o
aluno matriculado e freqlientando em tempo integral fica sonolento na sala de aula e isso nao ¢
um ponto positivo. Outro professor destacou que o aluno deveria ir primeiro para a escola e
depois para as atividades nos polos, indicando uma outra possivel forma de organizagdao do
programa de tempo integral.

Apesar das opinides diferentes sobre o rendimento dos alunos, todos véem pontos
positivos nas atividades esportivas que os educandos praticam nos poélos. Um dos professores
asseverou que ¢ melhor a crianga estar nos pdlos do que na rua. No entanto, ¢ perceptivel a

preocupacao dos educadores regentes acerca da nao realizagdo das tarefas pelos estudantes.
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Novamente, um dos regentes entrevistados reitera a “[...] necessidade de haver uma
integracdo entre a escola e os polos” (PE3). Esses descompassos nas falas podem ser atribuidos a
essa falta de didlogo entre os espagos utilizados em que os alunos permanecem diariamente.

Fica evidente que os professores regentes ndo se envolvem diretamente no processo
realizado nos polos. Assim, a falta desse envolvimento ndo faz com que haja responsabilidades
coletivas, contribuicdes e melhoria desse modelo de escola. Este envolvimento, segundo os
depoimentos e a percep¢ao da pesquisadora, diminuiria a “troca de acusagdes” e a desvalorizagao
das atividades realizadas nos p6los em detrimento das realizadas dentro da sala de aula.

Acerca da melhoria do rendimento dos alunos, a concepcao dos professores de polos se

distancia dos posicionamentos dos professores regentes. Isso se percebe nas seguintes falas:

Eu creio que sim, os alunos melhoram o relacionamento, porque se eles se respeitam. Aqui eles se
respeitam, na sala de aula também, porque uma coisa que ¢ aprendida aqui reflete na sala deles 1a
com os outros professores. Além disso, tem o caso deles ndo ficarem na rua e ainda estarem
aprendendo uma atividade importante para o corpo e para a mente, eles ocupam a mente deles
(PP1).

Eu ndo sei o que os professores deles acham, mas eu acho que melhorou sim, porque a gente
realiza atividades que mexem com a mente dos meninos. Eles ficam mais rdpidos no raciocinio e
um corpo que faz exercicios também melhora a mente. Também tem o fato da coordenadora geral,
que € nossa ponte, dizer que as escolas elogiam nosso trabalho com as criangas que antes eram
desanimadas e agora estdo mais ativas (PP2).

Eu nédo tenho duvidas que as atividades que eles fazem nos pdlos ajudou eles no rendimento deles,
porque aqui a gente ouve eles, e se eles tém em quem confiar, se eles ocupam o tempo deles com
coisas boas, atividades diferentes em cada dia, certamente isso reflete na sala como ponto
positivo. Acho que esses alunos se respeitam mais, acho que aprenderam o momento de falar e de
calar. Eu acho que aprenderam essas coisas que sdo importantes para eles (PP3).

Nao da pra dizer se melhoraram porque a gente ndo tem contato com os professores diretamente
das escolas, mas eu acho que sim. Eles ficaram mais alegres, mais entusiasmados. Bem, aqui eles
s30 assim, uns mais, outros menos. Mas, eu acho que eles adoram ficar o dia na escola (PP4).

Acho que melhorou em relacdo a disciplina deles. Eles eram muito indisciplinados e aqui a gente

trabalha muito isso, ¢ acho que na escola deles também. Bom, a gente espera estar ajudando os

professores da escola deles, mas a gente tem preocupagdo mesmo ¢ com o bem estar das criangas,

com a aprendizagem deles de temas que vao ajudar eles no resto da vida deles. Por exemplo,

valores como respeito, honestidade, amizade (PP5).

Evidencia-se que os professores que atuam nos poélos acreditam que as atividades
desenvolvidas nos polos contribuem para a disciplina dos alunos na sala; acham que as atividades

contribuem para que os alunos sejam mais entusiasmados na sala de aula; e indicam que eles
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ficaram mais atentos e que passaram a se comportar melhor. No entanto, nota-se o
distanciamento entre as falas dos professores regentes e os professores que trabalham nos polos.
Aproxima-se das falas dos professores dos pdlos o depoimento da coordenadora geral da

Escola de Tempo Integral de Goianésia, tendo em vista seu relato:

Os alunos melhoraram sim. Na oratéria, as criangas estdo melhores; com a realizagdo de

atividades com calculos porque aqui nos pélos a gente busca trabalhar a atengdo dos alunos.

Procuramos também trabalhar com a oratéria, os erros ortograficos nas aulas de literatura.

Trabalhamos a pronuncia das palavras, acho que eles melhoraram na escola deles também. A

gente busca mostrar o limite das coisas, de modo a fazer com que os alunos saibam a hora de

falar, de deixar o outro mostrar a sua opinido, de orientd-los a respeitar os colegas, pais,
professores. Fazemos isso, porque se a gente ndo fizer quem vai fazer? Porque muitos pais
trabalham e a gente auxilia nisso também e eu acredito que eles melhoraram (CGTI).

Compartilham dessa visao outros entrevistados, ao relatarem que: “ “Eu acredito que, em
alguns casos, sim. Por exemplo, os pais trabalham, entdo as criangas podem ficar o dia todo na
escola. A E.T.I. tirou essas criangas da rua e a mae sabe onde a crianga estd. Acho que melhorou
também a convivéncia com os colegas, o relacionamento “(DE). Nesta mesma direcao, percebe-
se que “[...] a escola ajuda, mas nao tem como avaliar o rendimento ainda, acho que, pela l6gica
ajudaria mais se as atividades fossem melhores ministradas. Outro depoente comenta que: “O
menino melhorou a atengdo, respeita mais os colegas (...)” (PP3); em contraposi¢do ao que assim
se colocou: Ele piorou, s6 quer brincar na sala” (CPE).

Um dos coordenadores percebe a relagdo investigada da seguinte maneira: “[...] acho que
sim, porque na sala de aula o rendimento melhorou, porque eles aprenderam a dialogar com as
pessoas, estdo se socializando, conhecendo lugares diferentes, mas o rendimento mesmo tem que
mudar muita coisa, melhorar o salario do professor, colocar pessoas para ajudar mais capacitadas,
trabalhar junto com a escola e ndo isolado como tem sido” (CSE). E mesmo concordando, em
parte, com a afirmagdo anterior, outro entrevistado realga que:

...eu acredito que, em parte, porque eles melhoraram o respeito. Mas, como eu disse, sdo
separados os polos das escolas e os polos s serviram para tirar os meninos da rua mesmo. Acho
que ndo teve melhoria no rendimento na sala deles ndo, porque eu acho que ndo ¢ utilizado o que
ele aprende aqui 14, os professores da sala de aula deles ndo se preocupam em valorizar o que a
gente ensina aqui (CP).

Fica evidente, nos dois depoimentos anteriores, que os sujeitos percebem que a ampliagao
do tempo em que o aluno permanece na escola ajudou-o na melhoria de seu rendimento escolar,

ao ensinar os mesmos a se relacionarem melhor com os colegas e a ficarem mais atentos nas
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aulas. Mais uma vez evidencia-se a variacdo de opinides entre os professores regentes e entre
estes e os professores dos pdlos. Os aspectos pontuados tém uma variacdo quando o discurso € do
professor regente e de quando ¢ do professor de podlo e da direcdo, coordenacdo da escola e
coordenacao geral do programa. Os professores da escola ndo percebem melhoria no rendimento
dos alunos, ja os professores de polo dizem que os alunos melhoraram em varios aspectos como
atencdo, respeito, interesse, expressdo € isso se reflete também na sala de aula, quando os
mesmos estdo na escola. A coordenacdo geral e a gestdo da escola ddo relevancia ao
relacionamento entre os estudantes, a importancia da aprendizagem de valores como respeito.

No entanto, a andlise desses depoimentos revela a importancia de uma melhor realizagao
do trabalho a fim de que a escola e os po6los ndo trabalhem distantes; apresentam a necessidade de
uma integracao, didlogo, unido, e valorizacdo do que ¢ ensinado durante o dia em que o aluno
realiza atividades na escola e nos pdlos.

Em relagdo a posi¢do dos funcionarios a respeito da Escola de Tempo Integral promover
um melhor rendimento aos alunos, os mesmos discorreram que “[...] acho que o aluno ficar o dia
todo na escola é importante, ele aprende mais, aprende coisas que servirdo para a vida deles, além
de serem bem cuidados e os pais ficarem tranqiiilos, sabendo onde o filho estd” (FA2). A esse
respeito outro funcionario destacou que “[...] na minha opinido a escola promove a aprendizagem
dos alunos porque tem varias coisas ofertadas para eles, eles tém desde matematica até natacao.
Entdo parece que pensaram em oferecer coisas boas pra eles; eu acho isso”(FC). Nesta mesma
dire¢do, outro depoente reiterou que: “Claro que eles aprendem, sim! Vocé precisa ver a alegria
deles comentando as aulas dos polos na hora do almogo, eles estdo melhores no rendimento sim”

13

(FS). Reafirmando esta posicao, outro assim se expressou: “... acho que o aluno ficar o dia na
escola, do jeito que ¢ aqui, faz ele aprender mesmo. Acho que os professores dos polos e da
escola estdo empenhados para o aluno aprender mesmo” (FL).

De acordo com a visdo dos funciondrios, os alunos aprendem mais com a jornada
ampliada, visto que os professores regentes e dos polos que convivem com as criangas sao
dedicados e se empenham em oferecer uma educagdo valorizando a crianga e respeitando os
espacos, tempos e limites das criangas. Um dos funcionarios entrevistados acompanha o
momento do almocgo das criangas e destacou na sua fala, a alegria dos estudantes ao comentarem

as atividades que fazem e o entusiasmo com o que fazem na escola durante o tempo em que

permanccem nela.
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E inegével a importancia de se manter a crianga na escola e, para isso, pode-se destacar
que a escola precisa ser atrativa para os alunos, de modo que eles ndo se evadam da escola.
Procurou-se a partir da pesquisa empirica, conhecer como se da a evasdo dos estudantes da
escola e se houve melhoria com a implantagdo da escola de tempo integral de Goianésia.

Os dados colhidos por meio das entrevistas revelam que para a equipe diretiva da escola,
“[...] ndo temos quase evasdo ndo. E dificil um ou outro caso, mas a gente corre atras do aluno,
nosso papel € esse. Mas, eles gostam da escola; eu acredito que alguns poucos que evadem ¢ por
motivos pessoais. Por exemplo; pai muda para longe e a crianga ndo tem como estudar” (DE). Na
visao de um depoente, “[...] a evasdo ¢ pouca demais” (CPE). Nessa dire¢do, mais um sujeito
afirma: “Nao tem evasdo significativa ndo, acho que para o aluno ficar na escola o dia todo ¢ um
atrativo. Eles adoram as atividades nos polos, eles sao bem animados e, além de tudo, a gente tem
o Conselho Tutelar que acompanha esses casos de evasdao” (CSE). A esse respeito, mais um dos
depoentes destaca: “...acredito que a escola atrai o aluno e ele nao desiste ndo. Acho que foi um
ponto positivo aumentar o tempo que o menino permanece na escola, com as atividades nos polos
para atrair ele”(CP).

A fala de um dos professores regentes ilustra bem a posi¢do dos docentes a respeito da
diminuicao da evasao na escola, com a ampliagdo do tempo escolar, afirmando que a “[...] evasao
€ uma coisa que quase nao tem na escola. Acho que quase ndo tem mesmo, mas acho que ndo tem
muito a influéncia do tempo em que o aluno fica na escola. As vezes, quando acontece evasio é
porque o pai muda para o sitio € ndo tem como o filho estudar, s6 por isso”(PE3).

Os professores de polo também percebem que ha pouca evasdo entre os estudantes,
informagio confirmada com a seguinte fala: “ Nio existe evasio ndo, um caso ou outro. As
vezes, alguns poucos alunos faltam no periodo do frio pela manha, porque o frio ¢ intenso e
assusta. Mas, ndo faltam todos os dias, s6 nos dias de natacao”(PP3). Com isso, seria interessante
que a Escola de Tempo Integral revisse suas atividades no periodo de frio, de modo que ndo
ocorressem as faltas em fun¢do do clima. A atividade de natagdo poderia ser substituida por outra
que nao expusesse os estudantes as intempéries climaticas.

Pois bem, para se compreender como vém sendo desenvolvidos o rendimento e a evasao
dos educandos, apresentam-se no proximo quadro informagdes que contribuirdo para que se tenha

uma visdo acerca desses indicativos de qualidade. Nesse sentido, faz-se necessario também
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analisar a aprovagdo, para que se tenha uma compreensdo do universo atendido em tempo

integral, comparativamente com aquele atendido em tempo parcial.

QUADRO 10 - NUMEROS DE APROVACAO, REPROVACAO E EVASAO DOS
ALUNOS ATENDIDOS EM TEMPO INTEGRAL DA ESCOLA “SOSSEGO”

ANO ALUNOS
ATENDIDOS APROVADOS REPROVADOS EVADIDOS
EM TEMPO
INTEGRAL
2001 180 172 6 2
2002 159 153 4 2
2003 162 155 5 2
2004 177 170 5 2
2005 136 132 3 1
2006 142 139 3 0

Fonte: Secretaria da Escola “Sossego”.

Percebe-se que o indice’' de aprovagdo sofreu aumento gradativo de 2001 a 2006,
chegando a 97,9%, exceto em 2003, em que houve pequena queda em relagdo ao ano anterior.

Quanto a reprovacao, nota-se que manteve indices variando entre 2,1% em 2006 e 3,3%
em 2001, pontos minimo e maximo dessa variagdo, nesta ordem.

Com relacdo a evasdo, convém mencionar o fato de que chegou a indice 0% no ano de

2006 e que manteve sempre percentual proximo de 1% nos demais anos.

71 . ~ ~ ~ .

Os percentuais de aprovagdo, reprovagdo e evasdo foram calculados a partir dos dados que constam dos quadros 10
e 11, considerando-se nos calculos apenas uma casa decimal, arredondando-se “para cima” os valores maiores que 5
e “para baixo” os menores.
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QUADRO 11 - NUMEROS DE APROVACAO, REPROVACAO E EVASAO DOS
ALUNOS ATENDIDOS EM TEMPO PARCIAL DA ESCOLA “SOSSEGO”

ANO ALUNOS APROVADOS | REPROVADOS EVADIDOS
ATENDIDOS EM
TEMPO PARCIAL
2001 397 369 21 7
2002 422 390 23 9
2003 378 355 18 5
2004 321 302 14 5
2005 395 367 20 8
2006 369 347 17 5

Fonte: Secretaria da Escola “Sossego”.

E importante a analise dos dados que constam no quadro 11 para compreensdo das
informagdes quanto ao percentual de aprovagdo, reprovacdo e evasao dos educandos que
freqiientam as aulas em tempo parcial.

Esses dados mostram que o percentual maximo de aprovacdo se mostra proximo a 94%.
No que se refere a reprovagdo, chegou a atingir 5,4% em 2002 e o menor indice foi de 4,4% em
2004. J4 quanto a evasao, obteve seu menor indice nos anos de 2003 e 2006 (1,3%) e atingiu seu
percentual maximo em 2002 (2,1%).

Pode-se inferir, a partir da analise dos dados contidos nos quadros 10 e 11, que hd uma
diferenca consideravel no que se refere aos percentuais de aprovagdo. Os alunos que freqiientam
as aulas em tempo integral obtém aprovagao superior aqueles que estudam em tempo parcial. No
tocante a reprovacao, o numero de estudantes reprovados ¢ maior entre aqueles que estudam em
tempo parcial. Os indices de evasdo apresentam numeros menores em sua maioria, entre 0s
alunos que freqlientam as aulas em tempo integral, chegando a 0% em 2006, do que entre os
alunos que freqlientam as aulas em tempo parcial.

Acerca da reprovacdo dos alunos que freqiientam as aulas em tempo integral, os
depoimentos se aproximam dos documentos fornecidos pela secretaria da escola. Isso pode ser
confirmado também nas seguintes declaragdes:

“[...] eu lembro que at¢é em umas reunides noés comentamos que os alunos que freqiientam o
integral quase ndo reprovam na escola, porque parece que eles ficam mais ativos, mais atentos e
na escola eles precisam disso para as matérias” (PP3).

“[...] muitas vezes a gente parece assim que deixa o integral de lado, mas é uma coisa muito
importante para os alunos. Mesmo que alguns professores reclamem, em alguma coisa melhorou
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porque comentamos no conselho de classe que dos alunos que estudam o dia todo, desde quando
implantou, os alunos nao tém repetido o ano ¢ os que repetem sao muito poucos” (FS).

“[...] desde quando implantamos o programa no municipio, a gente percebeu que os alunos
ficaram mais ativos, mais animados, reprovavam menos ¢ além de ajudarmos as familias, teve
uma queda na repeténcia também, porque a escola tem que estar buscando contribuir com a
aprendizagem do aluno e se ele estd repetindo de ano € sinal de que ele ndo esta adaptado, nao
aprendeu, ou a forma de ensinar ndo foi adequada” (SE).

Ao se analisar os dados, percebe-se que os alunos que freqiientam as aulas em tempo
integral obtém aprovagdo superior aqueles que as freqiientam em tempo parcial, durante todo o
periodo em que foi feita a comparagdo. Isso acontece também em relagdo a reprovacao. Quanto a
evasdo, ¢ importante destacar que apresenta resultados melhores entre os alunos que freqiientam
as aulas em tempo integral. Estes apresentam, na grande maioria dos anos em questdo, indices de
evasao inferiores aos dos estudantes em tempo parcial.

Buscou-se também perceber como é a relacdao idade/série na escola pesquisada e se
houve alguma mudanca nesse sentido com a implantagdo da escola de tempo integral. Nessa

perspectiva, convém analisar os dados do seguinte quadro:

QUADRO 12 - RELACAO IDADE/SERIE DOS ALUNOS QUE PARTICIPAM EM
TEMPO INTEGRAL DA ESCOLA “SOSSEGO”

ANO ALUNOS ALUNOS QUE NAO ALUNOS QUE
ATENDIDOS APRESENTAM APRESENTAM
EM TEMPO DEFASAGEM DEFASAGEM
INTEGRAL IDADE/SERIE IDADE/SERIE

2001 180 169 11

2002 159 150 9

2003 162 153 9

2004 177 165 12

2005 136 128 8

2006 142 135 7

Fonte: Secretaria da Escola “Sossego”.

No que se refere ao quadro 12, nota-se que o percentual de alunos com defasagem
idade/série tem tendéncia de queda nos anos de 2001, 2002 ¢ 2003, passando de 6,1% para 5,5%.
Ocorre um ligeiro aumento em 2004, figurando em 6,8%, e volta a cair nos anos que se seguem,

atingindo seu ponto minimo (4,9%) em 2006.
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Neste topico, foi abordado como a escola de tempo integral encara a questdo da
qualidade do ensino. Para isso, buscou-se perceber quais os mecanismos que a escola utiliza
para desenvolver suas atividades a partir da experiéncia trazida pelo estudante. As entrevistas
direcionaram para o fato de que os professores regentes e os professores de polo, ao exercerem a
atividade docente, permitem que os alunos exteriorizem o que pensam. Além disso, consideram
as colocagdes dos educandos no sentido de enriquecerem um determinado tema e elencarem
discussdes acerca das proposi¢des levantadas pelos estudantes.

Nessa mesma direcdo, os alunos externaram que a participacdo deles nas aulas ¢
importante e que ¢ considerada nas discussdes propostas pelos professores. A gestdo da escola
ratifica essas assertivas na medida em que considera o aluno como sendo o elemento central do
processo de ensino-aprendizagem.

Contrariamente ao que foi revelado, o coordenador de podlo distancia-se dos demais
depoentes, na propor¢do em que afirma que os jogos, brincadeira e as atividades sdo elementos
essenciais na valorizagdo do conhecimento anteriormente adquirido, seja na familia ou nas
relagdes sociais, que o discente traz para o ambiente escolar.

Em se tratando de como a escola procura tornar a aprendizagem mais significativa para
os estudantes, tanto os professores regentes como os professores de polo revelaram que os
contetudos ensinados sao relacionados com a realidade dos alunos, ou seja, os contetidos ndo sao
ensinados isoladamente.

Para os alunos, as atividades desenvolvidas na escola e nos podlos sdo significativas
porque, além de contribuirem com suas atitudes comportamentais, tornam-se importantes por
terem relagdo com a vida cotidiana do estudante.

Fez-se relevante também conhecer como os estudantes percebem a escola. Nesta direcao,
as falas dos alunos mostraram que os mesmos gostam das atividades realizadas na escola e nos
polos, pois consideram que o dia fica mais ativo € que, se estivessem em casa, ndo teriam a
oportunidade de fazer outras atividades como aquelas que realizam durante o tempo integral.

Nos discursos acerca da melhoria da qualidade do ensino com a ampliagdo da jornada
escolar em termos de melhor rendimento dos estudantes, os professores regentes afirmaram que
nao houve melhoria. Contudo, reconhecem que os alunos gostam das atividades que realizam nos
polos. Diferentemente dos docentes regentes, para os professores de polo, a melhoria se expressa

no relacionamento dos alunos que pode ser percebido também na sala de aula. Pontuaram
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também que a jornada ampliada contribui para que os sujeitos ndo fiquem na rua e tenham
atividades com acompanhamento pedagdgico. Além disso, melhorou na visdo desses docentes a
disciplina das criangas e a atencdo das mesmas durante as atividades que realizam, seja na escola
ou nos polos.

Nesta direcao, a gestdo da escola e a coordenagdo aproximam-se dos professores de polo
ao afirmarem que as criancas aprendem a dialogar mais. No entanto, em relacdo ao rendimento,
acreditam que os professores poderiam ser mais capacitados para que pudessem efetivamente
perceber melhoria no rendimento do aluno na sala de aula.

Ja os funcionarios véem a as aulas em tempo integral como um ponto positivo, uma vez
que consideram que esta amplia¢do da jornada escolar favorece o aprendizado dos alunos.

Tem importancia também a compreensdo de como se dd a evasdo dos estudantes na
escola e se houve melhoria com a implantagdo da escola de tempo integral. A gestdo da escola
afirmou que ndo hé evasao significativa. Nessa mesma linha, os professores regentes destacaram
que o tempo ampliado ndo teve influencia na evasdo, visto que esta ¢ pouca. Compartilham do
mesmo posicionamento os professores de polo, ao relatarem que héd pouca evasdo dos sujeitos.
Além dos depoimentos que confirmam a baixa evasdo e a repeténcia, os documentos
disponibilizados pela secretaria da escola, como mapa de desempenho, mostram que o indice de
evasao dos alunos que freqlientam as aulas em tempo integral ¢ menor dos alunos que freqiientam
as aulas em tempo parcial.

Ainda dentro de uma discussdo necessaria, os dados revelam que a distor¢do idade/série
teve tendéncia de queda nos anos de 2001, 2002 ¢2003, atingindo o seu ponto minimo de 4,9%

no ano de 2006.

7 CONCLUSAO

Neste capitulo, demonstraram-se as percepcdes dos sujeitos acerca da Escola de Tempo
Integral de Goianésia-GO. Para que isso acontecesse, procurou-se conhecer essas percepgoes
acerca de eixos especificos como: tempo ampliado da jornada diaria;, educag¢do para a

democracia e a qualidade do ensino.
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Analisando as falas dos sujeitos, foi possivel perceber que os mesmos nao seguem uma
unica abordagem de cada eixo analitico visto que, para determinados grupos entrevistados, os
posicionamentos ora se aproximam ora se distanciam.

O uso das aproximagdes e distanciamentos entre os discursos proferidos pelos
entrevistados iluminaram as visdes que esses sujeitos possuem acerca dessa experiéncia em
Goianésia — GO de 2001 a2006.

Nesse sentido, percebe-se que, para os educadores regentes de turma, a escola de tempo
integral ¢ uma boa iniciativa. Contudo, precisa melhorar em alguns aspectos como, por exemplo,
qualificar as pessoas para trabalharem nos poélos, tendo em vista que na visdo dos docentes
regentes, os professores de polo ndo estdo preparados para trabalhar com os estudantes.
Distancia-se dessa visdo os professores de podlo, considerando-se que os mesmos acham que a
experiéncia de tempo integral ¢ essencial para a realidade dos alunos, visto que se apresenta
como uma oportunidade para os alunos realizarem atividades durante o dia com
acompanhamento.

A gestdo da escola e os funcionarios se aproximam em suas posi¢des ao entenderem que a
escola de tempo integral ¢ importante No entanto, pontuaram a necessidade de haver mais
didlogo entre escola e os polos.

A coordenagao geral da escola de tempo integral no municipio percebe que as atividades
realizadas nos polos devem ser independentes. E possivel que essa postura distancie ainda mais
os docentes da escola e dos polos.

Entretanto, para os alunos, a escola e os polos oferecem as atividades que eles gostam de
fazer. De acordo com as observagdes realizadas pela pesquisadora, os alunos revelaram ter um
grande entusiasmo em ficar por 10 (dez) horas submetidos a atividades educativas. O gostar da
escola ¢ um indicativo de qualidade, os alunos gostam da jornada ampliada. Igualmente, os pais
dos alunos demonstraram gostar dessa nova forma de organiza¢do do tempo escolar. Acham
importantes tanto as atividades realizadas na escola quanto as realizadas nos polos.

A partir das observagdes realizadas, da consulta aos documentos disponibilizados e dos
depoimentos colhidos, entende-se que em Goianésia a escola de tempo integral configura-se
como uma importante iniciativa. Todavia, acredita-se que uma politica de educagdo precisa ser

discutida desde sua implantacdo com os interessados, pais, coordenadores, gestores, docentes e
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com os estudantes. Indubitavelmente, ndo ha didlogo entre a escola e os pdlos e isso contribui
para uma “troca de acusagoes” entre docentes.

Efetivamente, os pdlos na experiéncia de escola de tempo integral em Goianésia
demonstram o encolhimento do Estado e a desprofissionaliza¢do da docéncia. A educagdo ndo ¢
construida de maneira isolada, precisa envolver a comunidade escolar e local para que seu
sucesso seja melhor. Esses sujeitos precisam também assumir suas responsabilidades diante da
educagdo, visto que ndo se pode “lavar as maos” como se 0 que ocorresse ha escola ou nos polos
fosse problema do “outro”.

E importante destacar que nesse capitulo, além de se expressar as percepgdes dos sujeitos
acerca da escola de tempo integral vivenciada em Goianésia-GO, as consideracdes da
pesquisadora configuram-se como “um olhar” que pode, sem sombra de duvidas, ser enriquecido

com debates que favorecam uma escola de tempo integral com qualidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho procurou analisar como os sujeitos envolvidos (docentes, discentes,
pais, gestor, coordenador pedagodgico e funcionarios) percebem os limites e possibilidades da
experiéncia de Escola de Tempo Integral, em uma escola do municipio de Goianésia — GO, para
constru¢cdo da melhoria da pratica social da educacao.

Perceber os limites e possibilidades da experiéncia acima citada foi o escopo principal
desse trabalho, onde se pdde perceber como a Escola de Tempo Integral, na visao dos sujeitos da
pesquisa, trabalhava com a questdo do tempo direcionado as atividades, como essa mesma escola
educa para a democracia e como ela se organiza para oferecer qualidade na educagao.

Registram-se na historia da educagdo brasileira periddicos esforgos de pessoas ou grupos
que tentaram melhorar a situagdo educacional. Propostas que se filiam certamente as grandes
correntes de pensamento das ciéncias no mundo, mas guardam as particularidades dos momentos
historicos vividos por este pais. Sdo focalizadas nesse estudo as experiéncias de Escola de Tempo
Integral a partir da década de 1950 e, para caracterizar seus nucleos, foram apresentadas
experiéncias posteriores nas décadas de 1980 e 1990, bem como as experiéncias pontuais e atuais
de Escola de Tempo Integral no Brasil e em alguns paises estrangeiros.

No decorrer do estudo tornou-se importante elencar as experiéncias precursoras de escola
de Tempo Integral que decorrem do pensamento de Anisio Teixeira. Esse resgate se fez
necessario para se compreender como essa politica se apresentou em diferentes momentos
historicos evidenciando que o pensamento de Dewey foi fundamental para a concepgao de Escola
Nova, contudo ha contribuicdes a meu ver positivas onde se pode destacar o projeto, a
experiéncia, a criatividade, a interrogacdo e a problematizacdo; no entanto, a Escola Nova
revelou uma rota de reconstru¢do da experiéncia individual e social, politica e econdmica dentro
da contradi¢do, isto €, o inconsciente ideologico encobre a sociedade de classes, a despeito do
empenho de Anisio Teixeira em situar a escola inica como instrumento de justica social.

Diante disso, ¢ importante esclarecer que a concepgao de Gramsci se distancia de visdo de
educacdo de Dewey, pois ao falar da escola Unica ou wunitdria, a visdo Gramsciana ¢ mais
profunda: sua estratégia ¢ histdrica e politica; sua epistemologia compde elementos da cultura e
do ensino, segundo o itinerario ascendente e dialético do saber, integrando a logica formal com o
pluralismo dos valores culturais e politicos, dentro e fora da escola, através da logica dialética

(SOARES, 2001).
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Todo esse levantamento tedrico acerca do Estado, Politica Publica, Educagao Integral e
Escola de Tempo Integral ajudou a compreender uma experiéncia especifica que acontece no
municipio de Goianésia no Estado do Goids, que teve inicio no ano de 2001.

Pode-se afirmar que todas as experiéncias destacadas neste estudo possuem sua relevancia
para a melhoria da educag¢do no Brasil. Porém, os diversos matizes apontados como para uma
educacdo desejada ainda esta por se construir com base nas experiéncias ja vivenciadas por
diferentes sujeitos, em diferentes épocas.

Entende-se que o homem se faz na sua concreticidade e que o esfor¢o para adquirir o
saber nao exclui o prazer de aprender. Essas convergéncias fazem-se o ponto de interesse para a
discussdao de uma experiéncia de Escola de Tempo Integral em Goianésia-GO. Tanto no projeto
preliminar, quanto nas declaragdes dos idealizadores da proposta, a justificativa para sua
implantagdo alicercou-se no possivel enriquecimento do curriculo com atividades ludicas,
esportivas, artisticas, diversificadas e prazerosas.

Privilegiar o didlogo e o prazer como condi¢des facilitadoras para o aluno construir seu
saber ¢ uma asser¢ao que encontrou ressonancia na experiéncia estudada.

E evidente que a evolugdo econdmica determinou as mudangas na legislagdo do nosso
pais, construindo o conceito de tempo assentado sobre as bases capitalistas. A escola publica de
tempo integral, de modo geral, procura atender exigéncias do nosso tempo: a insuficiéncia do
turno de quatro horas, frente a evolucdo dos conhecimentos e as exigéncias do mundo atual; a
necessidade do trabalho dos pais, principalmente das maes das classes populares, ndo tendo a
crianga estrutura de atendimento adequado durante o periodo contrario ao de sua escola parcial; e
a garantia de que os estudantes de classes populares possam ter atividades complementares, dado
que somente os que possuem condig¢des financeiras podem ter acesso a muitas delas.

Nesse enfoque, a escola de tempo integral tem como esséncia a igualdade de acesso,
permanéncia e aprendizagens significativas e necessarias para o desenvolvimento dos educandos:
uma escola para todos onde

...seja dada a crianca a possibilidade de formar-se, de tornar-se homem, de adquirir os
critérios gerais que sirvam ao desenvolvimento do carater. (...) uma escola que ndo
hipoteque o futuro da crianca e constranja a sua vontade, sua inteligéncia, sua consciéncia
em formacdo a mover-se dentro de uma bitola (...) Uma escola de liberdade e de livre
iniciativa e ndo uma escola de escraviddo e mecanicidade. (GRAMSCI, 1958 apud
MOCHCOVITCH, 2004:56)
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Assim, a “escola unitaria” apresenta-se como reacdo ao dualismo escolar e a nogao de
unidade estéd relacionada a sua andlise sobre a organizacdao da cultura. Trata-se do principio da
igualdade ou ‘principio unitario’, diretriz para superar os conflitos sociais. Refere-se a luta pela
unificacdo histérica do homem, uma possibilidade a ser realizada, um devir. (MOCHCOVITCH,
2004)

Nessa escola pensada por Gramsci, o trabalho e a teoria estdo estritamente ligados, pois
ela esta voltada para educar as classes instrumentais e subordinadas para um papel diretivo na
sociedade, como conjunto e ndo como individuos singulares. Nesse sentido, a “escola unitaria” ¢
escola “ativa” porque tem como principio filosofico realizar a igualdade, partindo do conceito e
do fato do trabalho, da relagdo entre teoria e pratica na atividade dos homens.

E com base nesta compreensdo que se faz necessario romper com as tradi¢des de tratar o
tempo escolar de forma fragmentada e desconexa com a realidade. A Escola de Tempo Integral
busca, a nosso ver, dar um novo significado a esse tempo, colocando as claras os varios tempos
presentes dentro do universo escolar que, muitas vezes, sdo desconsiderados ou negados pela
escola.

A cada passo da historia, percebe-se que caminhos tém sido trilhados em busca de libertar
o tempo escolar da mera fungdo de instrugdo, elevando-o para um novo patamar de consciéncia
do tempo social e, assim, desvelando nossas caréncias e lutas para diminuir as desigualdades.
Mesmo encontrando resisténcia, vai aos poucos plantando suas sementes inovadoras. Isso faz
com que a escola, em seu sentido amplo, envolvendo tanto aspectos fisicos como humanos, tenha
que se ajustar a uma rotina mais complexa onde o tempo passa a ser fator essencial para que se
atinja o objetivo de formagao do cidadao critico.

Muito foi discutido acerca de experiéncias de escola de tempo integral no Brasil. No
entanto, discutir esse tema como a efetivacdo de uma politica publica ¢ fato importante, além de
atual, em funcdo da necessidade da escola publica direcionar suas praticas para uma escola
diferente da que hoje esta sendo ofertada aos estudantes.

Todavia, para se mudar o “modelo” de escola do presente, fazem-se necessarias agdes que
proponham mudangas na legislacdao e agdes no sentido de discutir essa nova escola como aquela
necessaria a todos os cidadaos. E uma politica, nessa dimensdo, ndao pode ser estabelecida por
duas pessoas, mas pela coletividade, uma vez que interferird no cotidiano escolar onde o

beneficiado devera ser o aluno, sujeito ao qual a educacao deve servir.

170



Para conhecer a realidade da escola de tempo integral de Goianésia-GO, estabeleceram-se
trés eixos analiticos, quais sejam: o uso do tempo ampliado da jornada didria; como a escola em
questdo trabalha com a questdo da democracia na escola e como a escola de tempo integral de
Goianésia encara e trabalha a questdo da qualidade do ensino.

A escola de tempo integral de Goianésia possui uma jornada ampliada de 10h de atividades.
Nessa dimensao, ¢ essencial que se explicite que o uso do tempo na escola se divide em aulas.
Além destas, nesse espago de tempo, os alunos como foi explicitado nesse trabalho, recebem
trés refeigdes diarias. Evidenciou-se que as atividades ndo sdo realizadas em um tnico espaco,
dividindo-se em atividades na escola e atividades desenvolvidas nos trés polos que atendem os
alunos em tempo integral. Nesse tempo em que o aluno permanece na escola, realiza
atividades mais académicas visto que estudam as disciplinas e nos p6los as atividades sdo mais
esportivas e artisticas. Pode-se destacar também que o estudo apontou para a necessidade de
haver um planejamento integrado pois professores da escola e dos polos planejam
isoladamente. Ha uma diferenca inclusive do tempo destinado para essa atividade, até porque
os professores regentes possuem em média trés horas semanais para planejarem e os docentes
dos polos possuem oito horas por semana.

A respeito da questdo da democracia, a pesquisa evidenciou que estd em processo. A
investigacdo desse eixo apontou para a necessidade de haver mais discussao na escola e nos
polos, uma vez que esses espagos trabalham apartados. Além disso, ha a necessidade de
envolvimento mais intenso da comunidade escolar e local nas decisGes e, dentre elas, sobre as
atividades que os alunos realizam nos dois espagos de aprendizagem. Isso pode ser conseguido
também por meio do fortalecimento do conselho escolar uma vez que a pesquisa mostrou que
esse orgao deliberativo precisa ter uma atuacao mais efetiva.

Apesar de nao haver integragao entre a escola e os polos, ha uma preocupagao desses espagos
em trabalhar valores como amizade, respeito ¢ solidariedade. Os docentes preocupam-se em
ensinar o que o aluno gosta de aprender sempre relacionando com a realidade dos mesmos.
Vale dizer que o didlogo apareceu nos discursos dos docentes que, procuram diversificar as
aulas, buscam desenvolver uma relacdo de amizade horizontal, exercitando o ouvir e o falar.

E importante destacar, frente a realidade encontrada, que a experiéncia pesquisada apresenta
alguns indicativos importantes que contribuem com a qualidade da educagdo mas que
precisam ser melhorados. Pode ser destacada a maneira com que escola e pélos véem o aluno.
Esses espagos percebem o estudante como o sentido da realizagdo do trabalho. Isso quer dizer
que os alunos sdo os principais sujeitos do processo ensino e aprendizagem. Faz-se necessario
também assinalar que a experiéncia de Goianésia possui relevancia , pois os alunos “gostam
muito” de realizar as atividades durante o periodo que ficam na escola e nos p6élos. Assim, o
“gostar” da escola ¢ um indicativo de qualidade.

De acordo com os dados obtidos por meio da consulta aos documentos que foram analisados
na ultima parte desse trabalho, entende-se que, com a implantagdo da escola de tempo integral,
os alunos reprovam menos e evadem menos se comparados com os dados dos educandos que
estudam em tempo parcial. A esse respeito, pode-se inferir que os alunos que estudam em
tempo integral t€m um melhor rendimento do que os educandos que estudam em tempo
parcial.
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Como se pode ver, as atividades realizadas durante a jornada em que os alunos
permanecem na escola de tempo integral de Goianésia representam, para os educandos, um
momento de aprendizagem e prazer, além de possibilitar o vislumbre de um sonho possivel,
realizar atividades que suas familias ndo podem pagar como aulas de natacao, inglés, dancga, entre
outras.

Desse ponto de vista, pode-se destacar o pensamento de Teixeira (1968), ao definir que a
escola necessita voltar-se para fins democraticos, tornando-se uma dependéncia que direciona
suas agoes para a igualdade de oportunidades e esta escola €, na visdo do autor a que fundamenta
a democracia, pois vai tomando for¢a por meio das acdes do Estado, que garantird o acesso e a
possibilidade dos educandos progredirem na escola em igualdade de condi¢des.

Basicamente, o carater publico de uma escola de tempo integral esta, entre outras coisas,
na obrigacdo dessa escola de interagir e prestar contas a todas as “...for¢as sociais presentes no
bairro” e ndo apenas a comunidade restrita de pais e alunos. (GHANEM, 2004:163)

Na situacdo da escola de tempo integral de Goianésia-GO, merece atengdo a necessidade
de serem reforgados alguns indicativos para uma educacdo democratica que podem se evidenciar
por meio da atuacdo do Conselho Escolar, de modo que este colegiado possa consolidar a
participacdo da comunidade escolar e local nos direcionamentos da escola. Enfim, ¢
imprescindivel que essa realidade tenha momentos de “laténcia”, nos quais pais, educadores,
docentes, discentes, gestor escolar e gestor municipal assumam a escola de tempo integral como
uma forma de diminuir as desigualdades existentes na sociedade. Entretanto, essa “laténcia” nao
pode ser isolada e, para garantir isso, o Estado ndo pode ser omisso. Ele na verdade, precisa se
fazer presente, implementando a escola de tempo integral como politica publica educacional, de
modo que os municipios ¢ os Estados se fortalecam na constru¢do de homens coletivos, mais
humanos, instruidos, comprometidos com os direcionamentos da sociedade por meio do exercicio
da cidadania. Pode-se até em carater provisorio utilizar espagos da sociedade para se construir
uma escola de tempo integral, no entanto, ¢ responsabilidade do Estado a construcao de escolas,
de espacos adequados as atividades desenvolvidas em uma escola de tempo integral, definir as
diretrizes bem como promover a formacao continuada dos educadores que atuardo nesta escola.
Isto posto, a escola de tempo integral se constitui como uma nova escola que amplia o tempo,
porém a qualidade do que ¢ ensinado nesse tempo resulta em uma educagdo integral que nao

fragmenta os saberes.
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O desenvolvimento de uma educacdo democratica que a Escola de Tempo Integral de
Goianésia realiza pressupde a constru¢do no cotidiano escolar, o que ndo dispensa a necessidade
de reflexdo permanente a respeito dos obstaculos e das potencialidades que se apresentam na
realidade concreta.

Percebe-se que a gestdo da Escola Sossego ¢ bem aceita pelos educadores que atuam na
escola, pelos funcionarios, pais e alunos da escola uma vez que o fato de o gestor ter sido eleito,
por meio do voto, facilita o didlogo dele com a comunidade escolar. Isso ¢ um ponto importante
na democratizacdo vivenciada na escola. Pode-se depreender que a elei¢do de diretores nao
assegura a democracia, mas certamente contribui para que ela se construa diariamente, uma vez
que ela € processo e nao produto. A esse respeito Dourado (2001:85) esclarece que a forma de
provimento do cargo pode nao definir o tipo de gestdo, mas certamente interfere no curso desta.

Acompanhado a esse fato, na Escola Sossego a merenda escolar ¢ “escolarizada”, termo
utilizado pela gestdao da escola. Nesse sentido, vale dizer que a escola ¢ quem decide que merenda
deve ser servida aos alunos, a partir das preferéncias e costumes da regido. E claro que a
defini¢do do cardapio conta com a participagdo dos alunos, que revelam o que mais gostam de
comer na escola, contando com o auxilio de uma nutricionista contratada pela secretaria
municipal de educacao.

A respeito da merenda “escolarizada” Fortunati (2007:156) assegura que a vantagem
“...reside na possibilidade da escola comprar todos os produtos e géneros alimenticios de acordo
com o0s gostos e habitos alimentares dos estudantes da unidade de ensino e na compra de frutas e
verduras existentes na cidade que as criangas estao habituadas a consumir”.

Cabe, ao final do presente estudo, ressaltar que a Escola de Tempo Integral entendida
nesta dissertacdo €, entre outras coisas, uma escola de qualidade socialmente referenciada que
busca construir a emancipagdo dos sujeitos. A qualidade deve estar aliada ao discurso da
democratizacdo, pois se supde que, em uma sociedade democratica, ndo pode haver contradig¢do
entre o acesso a escola e o servigo por ela oferecido. Portanto, a qualidade deve ser recebida por
todos, contando com a abolicdo da diferenciagdo e da segmentacao social. (GENTILI, 2002)

Entre outras coisas, o que pode contribuir para a experiéncia de Goianésia € o
envolvimento de todos na escola, mas ndo em um local apenas, mas que esta ndo seja vista pelos

sujeitos como “algo que acontece 14, como se a escola e os polos pudessem “viver muito bem
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um sem o outro”. Isso ndo integra, ou seja, o tempo integral passa a ser para o aluno apenas e nao
para um todo envolvido por um objetivo comum.

O que nao se pode conceber ¢ uma escola “separada”, “distante”, “individualizada”, até
porque a escola publica pertence a todos e, por assim ser, sua responsabilidade ndo pode ser
colocada/assumida por um pequeno grupo, mas por todos os sujeitos.

Se socializar o saber sistematizado € papel fundamental da escola, a tendéncia a ampliar
sua funcdo, tal como na experiéncia de Goianésia, ¢ vista com reservas. Entendem alguns
professores da escola Sossego que a escola, ao assumir multiplas tarefas, tem mais dificuldade
em cumprir a sua fungdo primeira: ensinar a ler, escrever e contar. Esse posicionamento acaba
por levantar outra questdo: Quem deve decidir o que é melhor para o aluno? E apenas um grupo?
Essa resposta fica como reflexdo, uma vez que na experiéncia estudada, os estudantes
entrevistados demonstraram que gostam muito das atividades que realizam em tempo integral.

Nao se pode desconsiderar que o avanco de uma consciéncia no rumo da verdadeira
cidadania como garantia de direitos s6 poderd ocorrer quando tiverem sido conquistadas as
condigdes basicas de sobrevivéncia. A Escola de Tempo Integral extrapola o ensino, vai muito
além, pois ha casos de atendimento a alunos que vivem em extrema miséria, além de contribuir
para a diminui¢do do trabalho infantil. Na verdade, a luta dos sujeitos pela cidadania €, antes de
tudo, uma luta pela sobrevivéncia.

E lamentavel que até hoje o descomprometimento com a verdade/necessidade fagca com
que muitos sujeitos, “desconhecendo” a importancia da Escola de Tempo Integral, continuem
repetindo os velhos chavoes: essa proposta ¢ “populista”, ¢ uma “vitrine de campanha”. Sendo
populista ou ndo, vitrine de campanha ou ndo, o caso de Goianésia ¢ uma experiéncia relevante,
mesmo nao atendendo a todos e mesmo sendo identificada a necessidade de melhorias em seu
desenvolvimento.

Concordando com Borges (1994:166), a escola de tempo integral “...podera se converter
como uma via possivel de transformagdo da escola publica em nosso pais, num sentido
ascendente, positivo e realistico”

Assim, pode-se afirmar que uma escola de tempo integral oferece uma educagdo integral,
compreendida como um processo de formagao humana, voltado para a emancipagao dos sujeitos,
realizando atividades que contribuam para o desenvolvimento psicoldgico e fisico, além de

preparar os sujeitos para as adversidades do dia-a-dia.
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Como ja foi explicitado, uma escola de tempo integral ¢ aquela que oferece uma educagao
integral considerando-se que, com ampliagdo do tempo escolar, ¢ possivel uma educacdao que
englobe formacao e informacao; que compreenda outras atividades — ndo apenas as pedagogicas -
para a constru¢do da cidadania participe e responsavel.

Nessa dire¢do, acredita-se que a esséncia de uma escola de tempo integral “... ndo seja a
mera ampliacdo da jornada escolar, mas que indique caminhos para que a escola encontre
resultados desejaveis e que a proclamada qualidade do ensino publico se dé em funcdo da agdo
conjunta de professores, alunos e dos demais segmentos que compdem o cendrio escolar”
(BORGES, 1994:166).

Mesmo que a escola de tempo integral de Goianésia ndo corresponda a um trabalho
pedagogico integrado e sistematico, baseado em um projeto pedagodgico consistente, ndo se pode
negar a importancia da iniciativa. Esta escola, no desenvolvimento das atividades, apresenta-se
como uma extensao qualitativa do tempo, que precisa de ajustes sim. Contudo, esse ajuste ndo ¢
impossivel se o programa escola tiver uma postura dialdgica, de integracdo e procurar voltar-se
para o aluno.

Conclui-se que a escola publica, funcionando em tempo integral, pode ser uma institui¢ao
privilegiada na constru¢do da educagdo integral que entendemos nesse trabalho. Efetivamente,
essa educacao critico-emancipadora necessita de uma instituicao capaz de responder as demandas
daqueles que para ela convergem. Sejam eles gestores, docentes, profissionais da educacdo e
estudantes, precisam refletir conjuntamente e essa reflexdo necessita transformar-se em agdes que
fundamentam um curriculo integrado. Nesta perspectiva, o curriculo integrado precisa ser
inserido na comunidade que o cerca, de maneira que se constitua como um caminho de mudancga
contra a rotinizagao que acaba se naturalizando com o passar do tempo.

Por fim, ¢ necessario ressaltar que o desafio de lidar com questdes dessa natureza da
forma mais isenta possivel exigiu da pesquisadora um esforco de superagdo pessoal bastante
dificil, na medida em que a fez compreender o sentido real das suas dividas a partir da realidade

investigada.
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APENDICES

EIXO DE ENTREVISTAS
ANALISE
professores estudantes diretor e | pais Funcionérios
coordenador
1)Que atividades sdo 1) Quais 1) Como ¢ a 1) Quais 1) Quais
desenvolvidas no tempo atividades relacdo atividades atividades vocé
em que o aluno permanece | vocé faz idade/sériena | seu filho faz | desempenha na
na escola? Como so quando estd | escola? na escola? escola?
desenvolvidas? na escola?
2) Com a 2) Vocé acha |2) Como essas
Como a Escola de | 2) Qual (is) mecanismos 2) Qual ¢ o implantagdo da | as atividades | atividades sdo
. sdo utilizados para que o | momento que | E. T. I. Como o | importantes? | definidas?
Tempo integral . A
aluno goste mais da vocé mais tempo ficou Por que?
usa o tempo escola? gosta na organizado na 3) Qual sua
. escola? Por | escola em 3) Quais opinido a respeito
ampliado da . A ~ LS
3)Acontece o planejamento | qué? relagdo a atividades ele | do tempo que o
jornada didria | das aulas? Quando? jornada de mais gosta de | aluno fica na
Como? Quanto tempo é 3)Qual éa trabalho do fazer? escola?
destinado para essa maneira que | docente?
atividade? 0s 4) O que
professores | 3) Os vocé acha do
trabalham professores seu filho ficar
com vocé? planejam as na escola em
aulas? Quando? | tempo
Como? integral? Por
que?
4)Existem colegiados 4) Vocé 4) Como a 5) Vocé 4) Como sao
(Conselho Escolar, APMs | participa das | escola atua para | participa de | tomadas as
e Grémios estudantis na atividades promover a algum decisdes na
escola? Como eles atuam? | desenvolvida |integracdo entre | colegiado? escola? Vocé
Quem participa deles? s na escola? | os sujeitos? participa? Como?
Quais sdo seu encargos? Quais? Quais 6) Na sua Quando?
Como a Escola de Como? atividades concep¢ao,
Tempo Integral 5) Como ¢ elaborado o contrﬁbuem como a 5) Vocé conhece
PPP da escola? Quem 5) Quando para isso? escoladeve |o PPP da escola
trabalha com a participa da sua ndo gosta de educar seu que vocé
questio da elaboragao? Cpmo uma 5) Que syjeito a | filho? trabglha?
acontece a aplicagdo da atividade, o | E.T.I pretende Participou da
democracia? proposta? Quem participa? | que vocé faz? | formar? Como? | 7) Vocé elaboragdo/
conhece o excecugio e
6) Como éa |6)Hanaescola |PPPda avaliagdo?
sua relagdo espagos de escola que
com seus participag@o? seu filho 6) Como vocé
colegas? Quem estuda? Vocé | percebe a relagdo
Quais participa? ajudou a gestdo e
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atividades Como? elaborar? funcionarios?
vocé gosta de
realizar na 7) Quais 8) Vocé 7) Como vocé
companhia espagos vocé participa de | considera a
deles? considera atividades relacdo
Ha grémios | importantes promovidas | funcionarios,
estudantis? para que uma | pela escola? |docentes e
Vocé escola de tempo | Quais? discentes?
participa? integral possua? | Quando?
Por que?
9) Ha
8) Como sdo espacos de
tomadas as participagdo
decisdes na na escola que
escola? Quem | seu filho
as toma? estuda?
Quais? Vocé
participa?
6) Houve melhoria da 7) Quando 9) Houve 10) Qual ¢ a | 8) Vocé acredita
qualidade do ensino com a | vocé sabe melhoria da importancia |queaE.T.I.
ampliacdo da jornada algo que seu | qualidade do da Efetivamente
escolar em termos de colega ndo ensino com a participagdo | promove a
melhoria do rendimento sabe, 0 que implantagdo da | dos pais na aprendizagem dos
dos alunos? Em quais vocé faz para |E.T. I em escola dos alunos? Por qué?
aspectos? ajudar? relagdo ao filhos?
8) Vocé gosta | melhor 9) Como a escola
Como a escola de . . .
7) Como a escola procura | de ficar o dia |rendimento dos | 11) Como as | planeja as
Tempo Integral oferecer uma todo na estudantes? decisdes atividades que os
~ aprendizagem significativa | escola? Por referentes ao | alunos
encara a questdo .
para os educandos? que? 10) Como curriculo, desenvolvem no
da qualidade do 9) O que acontece a metodologias | dia-a-dia?
ensino? 8)Em relacdo a evasio, vocé evasdo dos e decisoes
) como ela acontece (se considera alunos? Houve |administrativ | 10) Como vocé
acontece)? Houve melhoria | importante melhoria em as devem ser | considera a gestdo
com a implantagdo da aprender na | relacdo aisso? |tomadasem |da escola? Por
E.T.I? escola? Por | Qual (is)? uma escola que?
que? de qualidade?
9) Que sujeito a escolase | 10) Vocé
propde a formar? E esta acredita que a
conseguindo? Como? escola que
10) Como a escola trabalha | vocé estuda
no sentido de valorizar a oferece as
experiéncia que o atividades e
estudante possui? ensina da

11)Como acontece o
planejamento das aulas?

maneira que
voce gosta?
Por que?
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EIXO DE ANALISE

Entrevista com a coordenadora geral da Escola de Tempo
Integral de Goianésia e com a Secretaria de Educacio do
Municipio

QUESTOES

Como a Escola de Tempo integral
usa o tempo ampliado da jornada
diaria

1)Como aconteceu o processo de implantagdo da E. T. 1. de
Goianésia?

2)Quem participou da implantag¢do?

3) Como foi pensada a implantagdo da escola?

4) Com a implantagdo da E. T. I. Como o tempo ficou organizado

na escola em relagdo a jornada de trabalho do docente?

Como a Escola de Tempo Integral
trabalha com a questio da
democracia?

4)Ha espacos de participacdona E. T. 1.?

5)Como foram tomadas as decisdes acerca de como a
E. T. 1. deveria funcionar?

6) Como ¢ avaliada a E. T. 1.? Quem participa?

Como a escola de Tempo Integral
encara a questao da qualidade do

ensino?

7) Os professores planejam as aulas? Quando? Como?

8) Houve melhoria da qualidade do ensino com a implantacdo da
E.T. I em relagdo ao melhor rendimento dos estudantes??

9) Como acontece a evasdo dos alunos? Houve melhoria em
relacdo a isso? Qual (is)?

10)Quais sao os gastos com a E.T.I?

11) Por que todas as escolas ndo estdo inseridas no projeto?
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