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DIREITOS, CIDADANIA E EDUCACAO INTEGRAL NAS ESCOLAS ESTADUAIS
DO MUNICIPIO DE GOIAS (2007-2017): UMA ANALISE A PARTIR DA
EXPERIENCIA DOS SUJEITOS DA ESCOLA

RESUMO

A tese tem como objetivo fazer uma analise critica dos dez anos da politica de educacao integral
nas escolas estaduais do municipio de Goids, em interlocug@o com as politicas educacionais do
estado e da Federacdo, a partir das experiéncias dos principais sujeitos da educacao escolar, ou
seja, estudantes, professores e gestores. A pesquisa foi desenvolvida sob o viés qualitativo e
interpretativo e utilizou como técnicas de levantamento de dados a producdo bibliografica, a
pesquisa documental, entrevistas realizadas com professores e gestores, questionarios aplicados
aos estudantes e gestores e rodas de conversa com estudantes de quatro escolas do municipio
de Goias. Para analisar a relagdo entre a proposi¢ao politica das instituicdes publicas, os demais
atores sociais envolvidos na dinamica do campo e as praticas sociais dos sujeitos da escola, a
tese utiliza o Ciclo de Politica de Ball e Mainardes (2011). Buscou-se em Bourdieu um
referencial tedrico-metodoldgico para a identificacdo e a compreensdo das praticas sociais dos
referidos sujeitos em suas experiéncias na escola de educacao integral. A partir do pressuposto
de que a escola de educacgdo integral encontra a sua razdo de ser na efetivacdo do direito a
educacdo e a cidadania, a reflexdo de Arroyo (2012) sobre a amplia¢do da jornada escolar na
perspectiva do direito a mais espago € mais tempo para um justo e digno viver foi adotada como
referéncia para discutir a experiéncia em Goids. Ao ocupar um espaco no interior do debate
sobre as politicas educacionais no Brasil e no estado de Goias, a educagdo integral passa a ser
uma arena de disputa no interior do campo dessas politicas. A pesquisa constata, na experiéncia
dos sujeitos da escola, uma dentncia de violacdo dos direitos basicos da infancia e da
adolescéncia, subjacente aos relatos dos alunos, e uma reivindicagdo pela valorizagdo do
trabalho docente pelos professores. Também merece destaque nas conclusdes da pesquisa a
constatagdo de que a naturalizagdo da cultura do improviso e do sentido assistencialista
atribuidos a escola de educagao integral ¢ um empecilho para a efetivagdo dos direitos, do
mesmo modo que a descontinuidade e a instabilidade das politicas educacionais no Brasil € o
descompromisso das trés esferas do Estado brasileiro com uma politica de educacao integral
capaz de garantir direito e cidadania.

Palavras-chave: Educacao integral. Direito. Cidadania. Sujeitos da escola.



RIGHTS, CITIZENSHIP, AND INTEGRAL EDUCATION IN STATE SCHOOLS,
GOIAS MUNICIPALITY: AN ANALYSIS FROM THE EXPERIENCE OF SCHOOL
SUBJECTS

ABSTRACT

The thesis aims to make a critical analysis of the ten years of the integral education policy in
the state schools of the city of Goias, in interlocution with the educational policies of the state
and the Federation, based on the experiences of the main subjects of school education, that is
to say: students, teachers and managers. The research was developed under the qualitative and
interpretative bias and used bibliographic review, documentary research, interviews and
questionnaires applied to teachers and managers, and dialogue circles with students from four
schools in the city of Goids as data collection techniques. In order to analyze the relationship
between the political proposition of public institutions, the other social actors involved in the
field dynamics and the social practices of the subjects of the school, the thesis uses the Ball and
Mainardes Policy Cycle (2011). Bourdieu’s Field Theory sought a theoretical methodological
reference for the identification and understanding of the social practices of these subjects in
their experiences in the school of integral education. Based on the assumption that the school
of integral education finds its raison d’étre in the realization of the right to education and
citizenship, Arroyo’s (2012) reflection on the extension of the school day in the perspective of
the right to more space and more time to a fair and dignified living was a reference to discuss
the experience in Goids. By occupying a space within the debate on educational policies in
Brazil and the State of Goias, integral education becomes an arena of dispute within the field
of educational policies. By placing integral education within the correlation of political strength
in the field of educational policies in Brazil, research finds, in different aspects of school
education, a mismatch between the demands of the subjects of the school by right and
citizenship and the offer provided by the public power.

Keywords: Integral education. Law. Citizenship. School subjects.
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INTRODUCAO

Em 2017 completaram-se dez anos do inicio da experiéncia de escola em tempo
integral no municipio de Goias, o que tem ensejado muitos questionamentos sobre a experiéncia
realizada nesta década. Diante disso, a presente tese se propde a fazer uma analise da politica
de educagdo integral no referido municipio, a partir da experiéncia dos sujeitos, professores,
gestores e alunos de quatro escolas estaduais de ensino fundamental que, durante esse periodo,
optaram pela amplia¢do da jornada escolar. A pesquisa foi desenvolvida nas seguintes escolas:
Escola Cora Coralina (1° ao 5° ano), Escola Dom Abel (1° ao 5° ano), Colégio Mestre Nhola
(1° a0 5° ano) e Colégio Albion de Castro Curado (6° ao 9° ano).

A tese tem como objetivo realizar uma andlise critica dos dez anos da politica de
educagdo integral nas escolas estaduais do municipio de Goids, em interlocu¢ao com as politicas
educacionais do estado e da Federagdo, a partir das experiéncias dos principais sujeitos da
educagdo escolar, ou seja: estudantes, professores e gestores.

Com esse proposito, elaboramos o seguinte problema de pesquisa: como o0s sujeitos
das escolas de educagao integral da rede estadual no municipio de Goias apreciam e avaliam a
ampliacdo do tempo escolar na perspectiva do direito e da cidadania? A reflexdo serd motivada
pelos seguintes objetivos especificos:

— analisar as nogdes de direto, cidadania e educagao, destacando algumas experiéncias
historicas de lutas e enfrentamentos sociais que culminaram em conquista e efetivacdo do
direito a educacao e a cidadania;

— compreender a educa¢do em tempo integral como politica educacional publica,
analisando a experiéncia de Goias na abordagem do Ciclo de Politicas;

— avaliar as escolas, tanto em sua estrutura fisica como em seus projetos pedagogicos,
a partir da experiéncia em tempo integral, em vista da efetivacdo dos direitos e da construgao
da cidadania;

— analisar as condi¢des de vida material e as experiéncias extraescolares dos alunos, a
fim de identificar como esses sujeitos incorporam tais experiéncias e como elas se refletem no
cotidiano da escola;

— identificar em que medida existe sintonia e/ou assimetria entre as demandas de
espago-tempo apresentadas pelos alunos e a experiéncia de escola em tempo integral ofertada

no municipio de Goids nos ultimos dez anos.
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A partir do problema e dos objetivos apresentados, a pesquisa assumiu os seguintes
principios definidores da perspectiva de analise: a interlocucdo entre a experiéncia local e a
politica educacional em ambito nacional; a experiéncia dos sujeitos para os quais a politica €
destinada como principal referencial de andlise avaliativa da mesma; e o reconhecimento dos
sujeitos envolvidos no processo como sujeitos de direito e destinatarios de uma educagdo para
a cidadania.

Considerando que a experiéncia dos sujeitos da escola, na perspectiva do direito a
educacdo, constitui fator preponderante na andlise desenvolvida, para dar conta desse carater
do estudo adotamos como referencial tedrico de pesquisa a nogdo de experiéncia inerente ao
trabalho de Bourdieu (1989, 2001), por meio da inter-relagao dos conceitos de habitus, campo
e capital presentes na teoria do campo desenvolvida pelo autor. Esses conceitos nos permitiram
compreender como as experiéncias oriundas da convivéncia sociofamiliar sdo incorporadas nos
sujeitos da escola e adentram o espaco escolar, influenciando a postura desses sujeitos no
cotidiano da escola, bem como suas praticas sociais na arena de disputa das narrativas e
representacoes sobre a educagdo integral.

Interessa-nos perceber como os sujeitos da escola acolhem a educagdo integral como
concepgdo pedagogica, experiéncia de ampliagdo da jornada escolar e politica educacional.
Para a andlise desta ultima utilizaremos o instrumental analitico do Ciclo de Politicas por meio
dos trabalhos de Ball e Mainardes (2011) e Mainardes (2006), o que nos permitira confrontar a
experiéncia dos sujeitos da escola (contexto de pratica) com o processo de construgdo e
proposicao da politica de educagdo integral, tanto em ambito nacional como estadual (contexto
de influéncia e contexto de produgao de texto).

Para trabalhar a educagao integral na escola sob a perspectiva do direito e da cidadania
dos sujeitos da escola, recorremos a fundamentagdo tedrica de Arroyo (2012). Em sua
abordagem sobre a educacdo integral, o autor destaca que essa politica educacional encontra
maior legitimidade se estiver voltada para as experiéncias de pessoas reais e¢ concretas,
acolhidas como sujeitos de direito em uma experiéncia educacional em que a concessao de mais
tempo e espaco para a educagdo da infancia e da juventude seja assimilada como um direito. O
debate sobre escola, direito e cidadania no cendrio sociopolitico do Brasil contemporaneo sera
ampliado com as contribuigdes de Libaneo (2012, 2014), Alves (2014) e Paro et al. (1998).

Para apresentar a discussdo atual sobre a escola em tempo integral e a educagdo
integral, abordando a relagdo entre a ampliacdo da jornada escolar e a concep¢do pedagogica

de uma educagdo integral e multidimensional, contaremos com as contribui¢des de Cavaliere
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(2014), Coelho (2014), Guerreiro e Leite (2014), Limonta (2012, 2013), Santos (2014) e Souza
(2016).

A pesquisa de campo foi motivada pelo contato com as escolas em tempo integral da
cidade de Goias, que nos despertou para as suas potencialidades, bem como para os limites
daquela experiéncia, que ja se desenvolvia hd quase dez anos no municipio. Ao frequentar
algumas das escolas pesquisadas para a realizagdo de palestras e a formagdo de professores,
motivadas pelo estudo feito para a nossa dissertacdo de mestrado — cujo tema foi “A nao
violéncia como principio norteador do processo de aprendizagem” —, em conversas livres com
os professores sobre suas experiéncias na escola em tempo integral pudemos perceber alguns
impactos causados na vida dos alunos com a ampliagdo da jornada escolar, por exemplo: o fato
de os alunos da area rural terem que deixar a escola devido a impossibilidade de conciliar a
distancia de suas residéncias com o aumento da jornada; a dificuldade apresentada por alguns
alunos para fazer as refei¢des fora de casa; e mesmo a resisténcia de alguns pais a ficar muito
tempo distantes dos seus filhos.

Esses impactos nos despertaram para duas necessidades: primeiro, pensar a escola em
tempo integral a partir da perspectiva do aluno, e em seguida fazer uma analise avaliativa da
experiéncia desenvolvida no municipio de Goias, com foco na experiéncia de alunos,
professores e gestores que participam desse processo.

Se considerarmos que as discussdes sobre a escola em tempo integral costumam
concluir pela necessidade de que esse tema seja tratado como uma politica de Estado para a
educacdo brasileira, os estudos das experiéncias locais adquirem grande relevancia para que se
possa tragar, a partir das capilaridades, uma visdo panoramica das experiéncias que estdo sendo
desenvolvidas e das politicas implementadas em ambito nacional. Tais estudos enfatizam o
carater subjetivo de cada experiéncia, porém informam e avaliam sua objetividade em face de
uma possivel politica nacional de educacao.

Nesse sentido, reafirmamos a importancia de analisar, por meio da dinamica do Ciclo
de Politicas, a experiéncia local em relacdo com a politica nacional, tanto no que tange as
experiéncias dos sujeitos educacionais como na perspectiva de sistematiza¢do de uma politica
nacional de educacdo voltada para a escola em tempo integral.

No caso da experiéncia desenvolvida no municipio de Goids, a pesquisa apresenta
originalidade, pois, conforme informag¢do dos servidores publicos que atuam nas escolas
pesquisadas, desde o inicio dessa experiéncia na cidade ndo fora realizada nenhuma pesquisa

dessa natureza.
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A pesquisa realizada por Dias (2015), que fez um levantamento da produgdo
académica sobre a escola e a educagdo em tempo integral na regido Centro-Oeste entre 0s anos
de 2008 e 2014, compila um total de cinco dissertacdes e uma tese sobre o tema no estado de
Goias. Realizada em novembro de 2018, a nossa pesquisa no Banco de Teses e Dissertagdes da
CAPES!, com trabalhos defendidos entre 2013 e 2017, encontrou quatro teses de doutorado e
sete dissertacdes de mestrado que analisam e/ou avaliam a politica de educagdo integral no
estado de Goias.

A maioria dos trabalhos reflete sobre o tema na dimensdo da escola publica em geral
ou na rede estadual de educacdo como um todo, sem abordar uma localidade especifica: Freitas
(2011), Silva (2011a), Silva (2011b), Ramos (2012), Costa (2017) e Silva (2015). As
experiéncias nos municipios aparecem em seis trabalhos, dos quais cinco trabalham o tema no
municipio de Goidnia, sob diferentes abordagens: Canelada (2011), Povoa (2013), Pereira
(2016), Gomes (2016) e Vicente (2017). Barros (2008) analisa a experiéncia realizada no
municipio de Goianésia (GO).

Outro aspecto que confere originalidade a nossa pesquisa ¢ o fato de abordar o tema a
partir da experiéncia dos sujeitos dos processos educacionais (professores, gestores e alunos)
na perspectiva de efetivagdo do direito a educagdo. Das pesquisas disponiveis no Banco de
Teses e Dissertagoes da CAPES, os trabalhos de Nascimento (2013) e Paiva (2017) sdo os que
mais se aproximam da nossa perspectiva. As autoras investigam os sentidos e significados
atribuidos pelas criangas a escola em tempo integral. J& os trabalhos de Povoa (2013) e Garcia
(2017) investigam o tema a partir da percepg¢ao e da concepcao dos professores. Porém, embora
as abordagens desses autores partam da experiéncia do sujeito, as duas primeiras se concentram
no universo simbolico da infancia, € os outros dois no trabalho docente e na eficacia pedagodgica
de projetos especificos. Ambos ndo contemplam o alunado como sujeito do processo politico
e, tampouco, analisam o tema pelo viés da efetivagdo dos direitos e das experiéncias e praticas
sociais dos sujeitos.

Vemos, portanto, que o tema ¢ bastante abrangente e supde um amplo didlogo com a
realidade sociocultural do nosso tempo, a fim de que possamos criar um elo reflexivo entre a
experiéncia local e a realidade global. Ao ser desenvolvida a partir do principio da efetivagao
dos direitos, bem como do didlogo com a realidade dos sujeitos educacionais, esta pesquisa
apresenta a relevancia de possibilitar a avaliagao da implantagao e do desenvolvimento de uma

politica de escola em tempo integral, tendo como referéncia o direito ao tempo e ao espago para

! Disponivel em: <http://capesdw.capes.gov.br/banco-teses/#>. Acesso em: 12 nov. 2018.
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um justo e digno viver. Considerando que a experiéncia em tela ja acontece ha dez anos, a
presente pesquisa podera fornecer subsidios para educadores, gestores e instituigdes
governamentais que atuam na operacionaliza¢do de politicas educacionais voltadas para a
escola em tempo integral.

A pesquisa foi desenvolvida sob o viés qualitativo e interpretativo e utilizou como
técnicas de levantamento de dados pesquisa bibliografica, entrevistas, aplicacdo de
questionario, analise documental e rodas de conversa.

Para a apresentagdo da tese organizamos a seguinte estrutura: no primeiro capitulo do
trabalho iremos nos concentrar no aprofundamento das no¢des de direito, cidadania e educacao
a partir de uma perspectiva historica, destacando as experiéncias de lutas e enfrentamentos
sociais como fatores preponderantes para a conquista e efetivagdo dos direito a educacao e a
cidadania. Assim, buscaremos analisar como as nocoes de direito e cidadania, construidas a
partir dos enfrentamentos que se deram na aurora da modernidade ocidental — e hoje nas
instituicdes sociais da contemporaneidade —, influenciaram o processo de luta, conquista e
efetivacao do direito a educagao, tendo como referéncia a educagdo em tempo integral como
meio de efetivagdo de direitos. Para essa reflexdo contaremos com as contribui¢des de Pinsky
(2013), Florenzano (1988), Karnal (2016), Konder (2016), Mondaini (2016), Siqueira Jr e
Oliveira (2007), Singer (2016) e Arroyo (1993).

No segundo capitulo, nos voltaremos para a compreensao da educacdo em tempo
integral como politica educacional publica. Inicialmente, frente ao desafio de conduzir a
reflexdo abordando, a um sé tempo, o carater subjetivo da experiéncia dos sujeitos da escola e
a objetividade de uma politica publica, recorremos a Bourdieu (1989, 2001) como um
referencial metodoldgico que nos permitisse fazer essa mediagdo. O segundo passo que
daremos nesse capitulo, rumo a analise dos dados de pesquisa, serd a reflexdo acerca do
processo de constru¢do da referida politica no Brasil e no estado de Goiés, por meio do
instrumental analitico do Ciclo de Politicas.

No terceiro capitulo, privilegiando a experiéncia dos sujeitos da escola de educagao
integral no municipio de Goids, analisaremos os dados de pesquisa levantados no trabalho de
campo. Inicialmente, apresentaremos a descrigdo das atividades de pesquisa desenvolvidas nas
entrevistas, nas proposi¢des de questiondrios e nas rodas de conversa. Em seguida, tragaremos
um panorama geral da realidade escolar no municipio de Goids, com énfase nas escolas onde a
pesquisa se desenvolveu. Finalmente, analisaremos os dados de pesquisa na perspectiva das

experiéncias dos sujeitos, do direito e da cidadania.
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1 A EXPERIENCIA DAS COLETIVIDADES NAS LUTAS HISTORICAS POR
DIREITO, CIDADANIA E EDUCACAO

Neste capitulo buscaremos compreender como se deu o processo de construcdo das
nogoes de direitos, cidadania, educacdo e escola a partir do advento da modernidade ocidental,
bem como o modo com que os reflexos desse processo condicionam a relacdo entre essas
institui¢des na contemporaneidade. A partir do pressuposto de que direitos e cidadania sdo
conquistas decorrentes do processo das lutas sdcio-historicas, pergunta-se: quais devem ser as
caracteristicas da escola que pretende ser espago de efetivacao do direito a educacgdo e lugar de
formagao para a cidadania?

Para enfrentar essa indagagdo, contaremos com as contribui¢des de Arroyo (2012),
aporte tedrico que auxiliard o didlogo com a politica de implantagdo da escola em tempo integral
no municipio de Goids, sob a perspectiva do direito a educacao e da formacao para a cidadania.
Em sua abordagem sobre a escola em tempo integral no Brasil, o autor sugere uma pratica
pedagdgica segundo a qual a integracdo das categorias de espaco, tempo, corpo, dignidade
humana e lutas sociais constitui fator indispensavel para o desenvolvimento do processo
cognitivo e a socializagdo do sujeito:

1) Visao das lutas dos movimentos e organizagdes populares, por mais espaco e tempo
para a educagao, como um fator sociopolitico que influenciou a proposi¢ao das politicas de
escola em tempo integral no Brasil,

2) Necessidade de mudancga da visdo pejorativa, historicamente construida, sobre a
infincia e a adolescéncia do meio popular;

3) Concepcao de mais espago-tempo como direito para um justo e digno viver da
infancia e da adolescéncia;

4) Integracdo de corpo, vida, espaco e tempo, socializacdo, formagdo e ensino-
aprendizagem como fatores indispensaveis para o processo educacional e a escolarizacao.

Podemos perceber que esses postulados estdo imersos nas experiéncias dos sujeitos
sociais e historicos que, na sua abordagem acerca da escola em tempo integral, aparecem como
sujeitos de direitos. A compreensdo dos sujeitos educacionais como sujeitos de direitos na
sociedade contemporanea supde a compreensdo da complexa relagdo entre educagao, cidadania,
democracia e direito, que, ao longo da historia ocidental, tem apresentado diferentes
significados em espacos e tempos distintos. Diante disso, doravante, percorreremos alguns

processos historicos que nos ajudam a identificar a conquista de direitos como fruto de lutas
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sociais que culminaram na formag¢ao do Estado e na institucionalizagdo dos direitos tal como
os vemos hoje, com uma gama de contradi¢ao.

Uma das expressdes dessa contradi¢ao ¢ o pseudovinculo entre cidadania e educagao
escolar, uma construcdo ideoldgica burguesa na qual a primeira ¢ apresentada como uma
consequéncia natural da segunda. Essa construcdo delega uma pesada responsabilidade a
escola, pois a falsa vinculagdo, além de minimizar a importancia das lutas sociais, relegando-
as quase a invisibilidade, acoberta a responsabilidade de outras instituigdes do Estado

democréatico de direito para a constru¢ao da cidadania.

1.1 Os embates sociais como condi¢des historicas para a efetivaciao dos direitos

Ha tempos que percebemos, em todos os setores da sociedade, se multiplicar o discurso
que aponta a educacdo como um fator indispensavel para a solucdo de problemas sociais das
mais diversas naturezas. De fato, ndo ha como negarmos a importancia da educagdo para a vida
das pessoas e para a sociedade. Porém, continuamente, as abordagens sobre a relagao da
educacdo com a sociedade costumam minimizar as complexidades dos problemas sociais e
reduzir a abrangéncia da educagdo, resumindo-a apenas a educagdo escolar. E como, por
exemplo, creditar a reducao da violéncia na sociedade a educagdo escolar, desconsiderando que
o fendmeno da violéncia apresenta inimeras variaveis e a educacao escolar ¢ apenas um espago
educacional que contém os desafios de seu tempo historico, obviamente insuficiente para dar
conta de uma problemadtica tdo complexa.

Na reflexdo a ser desenvolvida neste trabalho, veremos que esse simplismo ndo
acontece por acaso. Trata-se de uma construcao ideoldgica que se consolidou ao longo da
historia e ¢ capaz de ocultar alguns problemas que estdo na base das relagdes sociais e nas
relacdes de producdo da vida material. Outrossim, o conceito de cidadania foi historicamente
vinculado a educac¢do, provocando certo distanciamento entre a educagdo e os reais problemas
sociais enfrentados, sobretudo, pelos trabalhadores.

Tentaremos apontar caminhos através dos quais as experiéncias dos sujeitos
educacionais aparecam como oportunidades pedagdgicas capazes de desenvolver processos que
contribuam para a constru¢do de uma concepcao de cidadania originada ndo necessariamente
na escola, mas nas experiéncias sociais, politicas e culturais vivenciadas pelos sujeitos.

Nesse sentido, a ampliagdo do tempo escolar surge como condi¢do de possibilidade

para a constru¢do de uma nova relagdo entre escola e cidadania. Com esse propodsito, vamos
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contar com o trabalho de Arroyo (1993), que, em sua reflexdo sobre educacdo e exclusdo da
cidadania, apresenta um caminho inverso ao que tem sido trilhado pela burguesia capitalista
para estabelecer vinculos ideologicos entre educacdo e cidadania.

Antes, porém, faremos uma abordagem histérica do tema, a fim de perceber que a
aquisigdo de direitos e a conquista da cidadania e da democracia® ndo tém sido uma dadiva do
Estado nem dos poderes estabelecidos, mas conquistas oriundas de embates e conflitos sociais
nascidos das experiéncias de homens e mulheres em suas lutas e resisténcias por sobrevivéncia
e melhoria das condicoes de vida.

Partindo do pressuposto de que, subjacente a essas experiéncias, estd o sentido do que
conceituamos, hoje, como cidadania e democracia, nos aproximamos do pensamento de Pinsky
(2013), para quem “cidadania ndo ¢ uma defini¢do estanque, mas um conceito histérico, o que
significa que seu sentido varia no tempo e no espago” (p. 9). Merece destaque, nessa
abordagem, o fato de os conflitos e lutas sociais estarem presentes em todas as experiéncias
historicas que vislumbram a efetivagdo de direitos e a conquista da cidadania.

Normalmente, quando dizemos que uma pessoa ¢ civilizada, subtende-se que estamos
nos referindo a uma pessoa educada, porém nem sempre se da a devida atengdo para a forma
como os conceitos de civilizagdo e educacao estdo sendo relacionados. Em sua historia das
civilizagdes, Pinsky (2007) é categorico ao afirmar que “sem cidade ndo ha civilizagdo” (p. 62).
E interessante perceber que, como historiador da antiguidade, o autor se reporta a ideia de
civilizacdo para explicar a génese da urbanizacdo. Pinsky apresenta as categorias de poder,
trabalho, governo e politica como atividades que definiram as relagdes interpessoais e

intergrupais nos processos de civilizacdo das comunidades antigas.

Uma civilizacdo, via de regra, implica uma organizagao politica formal com normas
estabelecidas para governantes (mesmo que autoritarios e injustos) e governados;
implica projetos amplos que demandem trabalhos conjuntos e administracdo
centralizada (como canais de irrigagdo, grandes templos, piramides, portos etc.)
Implica a criagdo de um corpo de sustentagdo politica (como burocracia de
funcionarios ptblicos ligados ao poder central, militares etc.) [...]; implica finalmente,
mas ndo por ultimo, a criacdo de cidades (PINSKY, 2012, p.46)

A partir da analise do processo de urbanizagao, o autor aponta as relagdes de produgao
da vida material e a divisdo social do trabalho como fatores determinantes de seu conceito de

civilizagdo. Para nds, importa perceber que, aliados a construcdo dessas relagdes sociais e de

2 E importante destacar que nem sempre os conceitos de cidadania, democracia e direito estiveram relacionados
aos sentidos que lhes sdo atribuidos na modernidade, pois lutas sociais remotas ja demonstravam reivindicagao
por igualdade de oportunidades, acesso a beneficios produzidos pela coletividade e participagdo nas instincias que
tomavam decisdes sobre o destino da coletividade.
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produgdo, nos primoérdios da civilizagdo ja se fazem presentes os primeiros indicios das lutas
por participacado social, direito e cidadania.

Nagquele periodo, sobretudo nas sociedades egipcias e babilonicas, o inconteste poder
do rei, definido pelo interesse do grupo, era a principal causa da coesdo social. Seria
anacronismo falar em direitos do individuo nesse momento da historia, uma vez que entre o
individuo e o grupo havia uma dependéncia muatua (PINSKY, 2012).

A distingdo entre o individuo e o grupo, ou entre os grupos mais € menos
privilegiados, vai aparecendo gradativamente, na antiguidade, & medida que as sociedades
ficaram mais complexas e a estrutura de poder se tornou mais descentralizada. Contudo, sera
apenas na modernidade que as sociedades do ocidente vdo dar os primeiros passos rumo a
construg¢ao de uma cosmovisao em que os direitos do individuo serdao evidenciados e instituidos.

Para Mondaini (2016), os processos de racionalizagdo, secularizacdo e
individualizagdo que marcaram a transi¢do da sociedade feudal para a sociedade capitalista
possibilitaram a constatagdo da necessidade dos direitos individuais, bem como sua idealizagao.
Porém, ndo bastou uma mirada racional sobre a realidade planetaria para que tais direitos
fossem efetivados. A humanidade teve que conviver, a partir da era moderna até os dias atuais,
com sangrentas lutas em torno da instituicao, efetivacdo e reparacao de direitos.

Esse processo de luta pode ser visualizado com mais nitidez nas denominadas
revolugdes burguesas, mormente na Revolugdo Norte-Americana (1775-1783) e na Revolugao
Francesa (1789-1799). Importa-nos identificar como os desdobramentos dessas revolugdes
contribuiram para a constru¢do das nog¢des de direitos, cidadania e democracia que prevalecem
hoje no mundo ocidental e que, ndo poucas vezes, sdo questionadas por estarem inseridas em
uma cosmovisao colonialista repleta de contradi¢gdes. Pois o processo de instituicdo dos direitos
desenvolvido no mundo ocidental foi marcado por interesses e contradigdes. A noc¢do de
cidadania cambiou conforme a ordem social estabelecida. Desse modo, as nogdes de direito ¢
cidadania que prevalecem na contemporaneidade sdo passiveis de criticas e questionamentos.

Embora no século XIX a concepcao burguesa de cidadania tenha sido fortemente
confrontada pelas organizacdes sociais e sindicais que defendiam os direitos dos trabalhadores
— 0 que culminou na institui¢do dos direitos sociais —, ela prevalece até nossos dias como
fator norteador das relagdes sociais. A cidadania ¢ comumente apontada como uma das

principais consequéncias potenciais da educacao (BUFFA; ARROYO; NOSSELLA, 1993).
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Porém, deve-se lembrar que, na génese da sociedade burguesa, ndo prevalecia a
mentalidade de que a educagdo ¢ condicdo indispensavel para a cidadania. Esse posto era
reservado a propriedade.

O carater colonialista das concep¢des de cidadania e democracia construidas no
mundo ocidental adquire maior visibilidade quando nos dispomos a analisar o processo
historico que culminou na Revolugdo Americana. O brado por democracia e cidadania que soou
na correlagao de forgas politicas no interior da coroa britanica, manifestado no embate entre a
metropole e coldnia, aconteceu concomitantemente aos ataques e saques as terras das
populagdes indigenas da América do Norte. Isso demonstra que, em perspectiva colonial, a
proposicdo de um cidaddo livre ndo “foi uma postura universal para o género humano”
(KARNAL, 2016, p. 138). A constru¢ao das nogdes de direito, cidadania e democracia
subjacentes ao processo revoluciondrio americano nao deixou de apresentar suas contradi¢des

e ambiguidades, conforme podemos observar na constatacdo de Karnal (2016):

Para o padrdo atual norte-americano, a democracia do fim do século XVIII ¢ inicio do
XIX era muito restrita. Por qué? Mulheres e brancos pobres ndo votavam. Da mesma
forma os ideais de liberdade conviviam com a instituigdo da escraviddo, que duraria
até a guerra da Secessdo (1861-1865). Como era possivel falar em democracia em um
sistema que excluia a maioria absoluta da populagdo e ainda estabelecia a liberdade
pessoal de um homem sobre outro? (p. 143).

O mesmo autor adverte, no entanto, que ndo seria uma postura anacronica analisar a
experiéncia de democracia e cidadania realizada na sociedade estadunidense no século XVIII
com as valoracdes dispensadas a esses conceitos na atualidade, uma vez que, naquele momento,
algumas vozes ja se levantavam em tom de denuincia contra as condi¢des em que 0s negros e
as mulheres viviam naquela sociedade.

A andlise da experiéncia histérica norte-americana acerca da cidadania e da
democracia nos coloca diante do contraditério, comum a toda experiéncia sdcio-histdrica: as
assimetrias entre o texto politico oficial (Lei, Constitui¢do) e os discursos politicos ndo oficiais
(elaborados a partir dos discursos dos diferentes grupos, motivados por seus mais diversos
interesses). Estes ultimos ndo apenas sdo capazes de condicionar a efetivagcdo politica do
primeiro, como podem construir crengas legitimadoras de posturas adotadas por uma nagao
como um todo. Nesse sentido, a influéncia do discurso religioso na constru¢ao dos conceitos de
liberdade e cidadania na cultura dos Estados Unidos desenvolveu uma crenga na superioridade
do valor do individuo em relacao ao Estado e na excepcionalidade da nagao norte-americana,
oriunda da suposta predilecdo divina.

Do mesmo modo, o autor assinala que, aliada ao processo de construcio dessa cultura

de excepcionalidade, a crenga no carater universal ¢ redentor do modelo de cidadania
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experimentado na sociedade estadunidense ¢ consolidada e difundida para o mundo. Uma das
principais implicagdes desses construtos culturais sera “uma dificuldade estrutural nos EUA em
entender os cidadaos de outros paises como seres humanos com o mesmo grau de direitos que
os norte-americanos” (KARNAL, 2016, p. 151). E justamente essa pretensio de
excepcionalidade e universalidade da cidadania norte-americana que, de certa forma, tem
limitado a efetivacdo da cidadania e da democracia no mundo ocidental como um todo, dado o
papel hegemonico que os EUA exerceram no planeta no ultimo século.

No que tange a realidade francesa, o processo revoluciondrio ndo foi menos
contraditério na perspectiva do direito e da cidadania. As contradi¢des inerentes a Declaragao
de Direitos da Revolucdo Francesa podem ser percebidas no bojo do préprio processo
revolucionario, sobretudo no que se refere a protecao dos bens da burguesia. Enquanto a revolta

popular e camponesa se expressava por meio de saques a

depositos, armazéns e etc., apropriando-se de tudo o que pudessem encontrar, a
revolta camponesa, ao destruir a propriedade feudal, ameagava destruir a propriedade
em geral, ou seja, da propria burguesia. Por isso, a burguesia, para controlar as massas
populares urbanas, organizou, desde a primeira hora da revolugao, primeiro em Paris
e depois em todas as outras cidades, uma Guarda Nacional (for¢a militar), para se
defender menos das forcas do Absolutismo do que das forcas populares; e a
assembleia para sustar a revolugdo camponesa, fez votar, na historica secdo de 04 de
agosto, a extingdo do Velho Regime e o fim do Feudalismo (FLORENZANO, 1988,

pA41).

Dessa forma, a pretensdo de universalidade da Declaragdo Francesa enfrenta dois
antagonismos no que se refere a historia dos direitos nos ultimos dois séculos: primeiro, o
aparelhamento militar do Estado para a protecdo do direito daqueles que possuem propriedade
e a timida a¢do do Estado acerca da postulagdo dos direitos dos sem propriedade e que passam
necessidades; depois, a dificil convivéncia entre liberalismo e democracia. Isso fica evidente
no processo revolucionario francés ja em seus primeiros anos, quando, como estratégia para
impedir a participa¢ao das massas camponesas e urbanas na vida politica, a Assembleia fez uma
distin¢do entre cidaddos ativos e passivos; os primeiros gozavam de direitos civis e politicos e
os segundos so de direitos civis. Os principais critérios para a definicdo de um cidaddo ativo

eram o pagamento de imposto e a propriedade.

1.2 O Estado, a institucionalizaciao dos direitos e a luta dos trabalhadores

Na historia das revolucdes burguesas, a monarquia absolutista foi uma fase
intermediaria entre o sistema feudal e o Estado capitalista burgués. Assim, a experiéncia do

absolutismo constitui um divisor de 4guas para a compreensao do processo de constru¢ao das
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no¢des de direito, democracia e cidadania no mundo ocidental. Pois, inicialmente, foi como
reacao antiabsolutista que o pensamento ocidental deu os primeiros passos para a consolida¢ao
desses conceitos, tal como concebidos a partir da era moderna.

Até o século XVII, o poder absoluto era atribuido a uma origem divina, sendo
reservado ao rei e perpetuado pela sua linhagem familiar. O primeiro a estabelecer um
distanciamento entre a vontade divina e a origem do poder do Estado foi Thomas Hobbes (1588-
1679). Para ele, a origem do poder politico ndo se situava em pressupostos teoldogicos, mas em
uma ac¢do motivada pela racionalidade humana. Em sua principal obra, O Leviatd (1651),
Hobbes defende que, no “estado de natureza”, a propria liberdade conduz os seres humanos a
uma situacdo de barbarie, ou seja, violéncia generalizada. Para Hobbes, a fuga dessa situacao
de barbarie deve-se a um movimento da vontade racional humana, que substitui a liberdade
individual pela protecao do Estado.

Segundo Mondaini (2013), encontramos os primordios da relagdo entre Estado e
individuos no pensamento de Hobbes, para quem a vontade racional dos individuos da origem
ao Estado. A novidade trazida por Hobbes ¢ que, ao invés de situar a origem do Estado na
vontade de um ser anterior e exterior aos individuos, ele situa os individuos antes do Estado e
o define como fruto de um contrato politico, abrindo assim a possibilidade de contestacdo do
Estado pelos individuos.

A discussao acerca do poder absoluto do Estado acentuou ainda mais sua relagdo
contratual com o individuo, sobretudo com o surgimento das ideias do também britanico John
Locke (1632-1704). Enquanto para Hobbes o poder do soberano ¢ absoluto e indivisivel, Locke
propde a fragmentagdo do poder, superando definitivamente a soberania absoluta do monarca.
Locke propde a divisao do poder do Estado em Executivo, Legislativo e Federativo. Tal divisao
ndo apenas supera o absolutismo monarquico como abre “a possibilidade histérica de um
Estado de direitos, um Estado de cidaddos, regido ndo mais por um poder absoluto, mas sim
por uma carta de Direitos” (MONDAINI, 2013, p. 129). Com isso, dar-se-4 também a abertura
de um vasto caminho para a construcao da no¢do de direitos humanos, em franca discussao e
transformagao até os dias de hoje.

Conforme observamos anteriormente, as condi¢des de possibilidade que levaram as
nogoes de direitos humanos e cidadania, tal como as concebemos hoje, foram semeadas em solo
ocidental concomitantemente a criagao do Estado moderno. Contudo, ¢ importante lembrar que
o Estado moderno abriu a possibilidade de institucionalizacdo de direitos j& ansiados pelas

sociedades pré-modernas. Também se deve ressaltar que novas demandas por direitos
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continuaram surgindo e mobilizando as sociedades depois da estruturagdo dos Estados
modernos.

A trajetoria percorrida até aqui nos mostra que ndo bastou toda a especulacao
filosofica acerca do direito e do Estado, e tampouco as sangrentas revolucdes ocorridas entre
os séculos XVII e XVIII, para que o mundo ocidental se acomodasse a uma dindmica social
capaz de atender a contento as reivindicac¢des de direitos e cidadania. Até porque esse mesmo
movimento filosofico, iniciado por Thomas Hobbes, encontrou na obra do francés Jean-Jacques
Rousseau (1712-1778) uma tese contraria a do pensador inglés. Rosseau afirma que a génese
do direito esta antes na legitimacao da injustica e da desigualdade que na institui¢do da justica.
Para o autor, o “fundador da sociedade civil foi o primeiro que lembrou-se de dizer isto é meu
e encontrou pessoas suficientemente simples para acredita-lo”. Antes disso, no estado natural,
a desigualdade praticamente ndo existia, expressando-se apenas nas distintas caracteristicas
fisicas apresentadas pelos homens (ROUSSEAU, 1989 p. 63).

Em seu tratado sobre a origem ¢ os fundamentos da desigualdade entre os homens,
Rousseau (1989) situa a origem da desigualdade na propriedade civil e reconhece na instituicao
das leis do Estado uma forma de equacionar os problemas oriundos da mesma. Para o autor, a
civilizagdo ndo resolve o problema da barbdarie, mas tao somente distancia o ser humano de seu
estado natural.

O fato ¢ que, nos séculos que se seguiram a instituicdo do Estado moderno, ndo
faltaram reflexdo, proposicao, violagdo e conquista de direitos. A historia recente registra trés
séculos relacionados “a conquista de trés conteudos de direitos, diversos entre si: os direitos
civis, no século X VIII; os direitos politicos, no século XIX e os direitos sociais, no século XX
(MONDAINI, 2013, p. 116). Porém, Mondaini (2013) nos lembra de que esses trés séculos de
conquista e desenvolvimento dos direitos citadinos se deram em meio a acirrados conflitos
sociais. Fica evidente a relagdo direta entre as conquistas de direitos e a superagdo de
contradigdes sociais por meio de resisténcias e lutas sociais.

Esses elementos historicos nos possibilitam compreender a luta por direitos, sob a
perspectiva de Arroyo (1993), como experiéncia constitutiva dos sujeitos sociais e politicos.
Do ponto de vista historico, podemos situar a génese dos direitos sociais na corrente de
pensamento denominada critico-materialista, desenvolvida a partir do século XIX, cuja
principal fonte de inspiragdo esta na obra do pensador alemao Karl Marx (1818-1883). Ha que
se reconhecer, entretanto, que antes de Marx alguns pensadores como Henri de Saint-Simon

(1760-1825), Charles Fourier (1772-1837) e Robert Owen (1771-1858) ja demonstravam
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incomodo com a indiferenca do liberalismo em relagdo as desigualdades sociais. Contudo,
nenhum deles apresentou uma critica sistematica ao capitalismo seguida de uma proposta de
superagao da ordem liberal, como sugeriu a obra de Marx. Por isso, o pensamento desses autores
ficou conhecido como socialismo utopico (KONDER, 2016).

Entre os liberais, surgiram sem interrup¢ao algumas posturas que apresentavam maior
sensibilidade social e aspiravam a certo humanismo ao demonstrar apoio a dindmica capitalista.
Vozes como as de Alexis de Tocqueville (1805-1859), John Stuart Mill (1806-1873) e Henry
David Thoreau (1817-1862) procuraram encontrar maneiras de amenizar as contradi¢des
sociais do liberalismo, ja bastante visiveis no final da primeira metade do século XIX. Porém,
ndo faltaram posturas extremas como aquelas filiadas ao darwinismo social de Herbert Spencer
(1820-1903), que defendia a aplicacdo da “lei da sele¢do natural” a dinamica da sociedade
(KONDER, 2016).

O fato ¢ que, durante todo o século XIX, em meio a esses confrontos tedricos entre
liberais e socialistas, a Europa assistiu a consolidacdo da burguesia como classe social.
Desenvolveu-se em uma parcela da populacao (os proprietarios) uma nova ética, na qual valores
qualitativos sdo substituidos pelo valor quantitativo das cifras econdmicas. Essa nova ética
tende a considerar a situacdo de miséria existente na sociedade antes como uma
responsabilidade individual daqueles que se encontram na indigéncia do que uma injustiga
produzida pelas relagdes sociais e de trabalho.

Por outro lado, as relagdes de trabalho comecaram a sofrer os efeitos da Revolugao
Industrial, em pleno desenvolvimento desde o século anterior. Impossibilitados de concorrer
com o maquinario da industria fabril, muitos artesdos foram até as fabricas em busca de
emprego. A migracao para o espago urbano de forma desordenada e as condig¢des de trabalho
precarias levaram os trabalhadores a reagir de diferentes modos, conforme podemos observar

no relato de Singer (2016):

Os trabalhadores enfrentavam condi¢des de trabalho extremamente duras — longas
jornadas, falta de higiene etc. — e salarios insuficientes para a subsisténcia de suas
familias. Nessas condigdes langcavam-se as lutas por melhorias, improvisando as
formas tradicionais de organizacdo coorporativas para lhes insuflar um novo
conteudo, transformando-as em sindicatos de trabalhadores fabris (p. 197).

As agdes organizadas pelos trabalhadores para reivindicar melhores salarios e
condi¢des de trabalho — que, na época, ficaram conhecidas como ‘“combinag¢des” — ndo
demoraram muito a sofrer impedimento juridico por parte de parlamentos na maioria compostos
por representantes dos proprietarios das fabricas. Reduzidos a ilegalidade pelo parlamento

inglés, muitos grupos de trabalhadores que se sentiam oprimidos partiram para a violéncia
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contra os patrdes ou langaram mao do expediente das agitagdes politicas com vista a uma
reforma de Estado que viesse ao encontro de suas aspiragdes. Além das agdes dos trabalhadores
das fabricas, a massa de trabalhadores desempregados, tentando escapar da fome, realizou
varios levantes. Os proprietarios ndo poucas vezes tentaram proteger seu patriménio com armas
de fogo, causando inumeras mortes. A conjuntura de crise e ebuli¢do social se intensificava
cada vez mais, na Inglaterra e em outros paises da Europa no século XIX.

Em 1824, a Inglaterra revogou a lei que proibia a organizacdo sindical dos
trabalhadores, gesto seguido por outros paises da Europa na segunda metade do século XIX.
Porém, isso ndo implicou o fim imediato da persegui¢do judicial aos sindicatos, que ira
permanecer, em menor grau, até o final do século.

No século XX, as duas grandes guerras, a Revolu¢ao Russa e as reflexdes sobre o
estado de bem-estar social, compreendido como um conjunto de direitos sociais destinado ao
amparo dos trabalhadores e suas familias, possibilitaram maior organizagao e radicalizagdo do
movimento operario, “enquanto as forcas dominantes e normalmente conservadoras se
mostravam sensiveis a necessidade de o Estado amparar os trabalhadores carentes e suas
familias” (SINGER, 2016, p. 239). Assim, em 1944, a Organizacao Internacional do Trabalho
(OIT) organizou uma conferéncia da qual saiu a primeira manifestacdo internacional “que eleva
os direitos sociais ao nivel dos demais direitos humanos, quando afirma que todos os seres
humanos gozam do direito de viver com seguranga econOmica ¢ oportunidades iguais”
(SINGER, 2016, p. 249).

A partir de entdo, os direitos sociais foram incluidos gradativamente nas constitui¢des
dos Estados sob a forma de salario minimo, sistema de saude, educagdo, assisténcia social,
moradia, entre outros. Evidentemente, o fato de esses direitos estarem presentes nas cartas
magnas das nagdes ndo significa que eles sejam efetivados. Nesse sentido, duas constatagdes
se evidenciam na trajetdria de luta pelos direitos sociais. Em primeiro lugar, na perspectiva dos
direitos sociais, os direitos humanos aparecem antes como ag¢ao social do que como ideia. Essa
acdo pressupde o direito de acesso aos bens econdmicos produzidos pela sociedade e a
interven¢do do Estado na economia e na sociedade, a fim de garantir os direitos sociais basicos.
A segunda constatacdo ¢ que as condigdes de vida e as relagdes de trabalho sdo a origem das
demandas por direitos humanos.

Deve-se, assim, compreender que os direitos humanos e sociais nao sao realidades

estanques, mas estdo em constante mudanca, de acordo com as circunstancias historicas de cada
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realidade social, o que exige atencdo e sensibilidade humana e social tanto do poder publico

como dos cidaddos em geral.

1.3 O sequestro da cidadania e a instrumentaliza¢do da educacio escolar

Um dos principais limites do processo de constru¢do da nogdo de cidadania na
perspectiva liberal foi o fato de a liberdade ter sido reduzida a propriedade ou a liberdade
econdmica. As demais expressdes da liberdade ficaram condicionadas pela preponderincia
dada a propriedade. Isso explica o fato de o exercicio dos direitos politicos ter sido, durante
muito tempo, condicionado a posse de bens. Se considerarmos que ndo sao raros 0s casos em
que situagoes de desigualdade se originam de relagdes sociais injustas e atrozes, o proprio
fundamento universal da cidadania liberal — “Todos sdo iguais perante a lei” — requer uma
analise histérica da relagdo igualdade versus desigualdade. Pois, constantemente, individuos
que tiveram oportunidades historicas desiguais ou que sofreram algum tipo de injustica
estrutural, no que tange ao direito de propriedade, sdo submetidos aos mesmos critérios de
igualdade de oportunidade ou de acesso a bens, provocando verdadeiro descompasso nas
tentativas de efetivagdo da justica social.

Contudo, o embasamento tedrico, sobretudo a partir da modernidade, passa a exercer
um importante papel para o desenvolvimento dos modelos sociais € econdOmicos, ndo apenas
para esclarecer seus mecanismos de funcionamento, mas, principalmente, para sua legitimacao
em vista da conformacao da sociedade. Nesse sentido, o capitalismo liberal vai encontrar em
John Locke (1632-1704) um dos seus principais suportes teéricos. Para Locke (1973), o
principio da igualdade entre os homens estava na propriedade, definida por ele como vida,
liberdade e bens. Segundo o fildésofo inglés, ao Estado cabia tdo somente a fun¢ao de produzir
as leis necessarias para auxiliar a sociedade na regulamentacgdo e preservacao da propriedade.

Ancorado nos principios da liberdade ¢ da propriedade, o pensamento de Locke
confere ao ser humano uma racionalidade econdmica cuja meta € a expansao da propriedade.
Para o autor, todo homem ¢ proprietario de sua vida, de seu corpo e de sua forca de trabalho, o
que lhe possibilita expandir sua propriedade material mediante a economia daquilo que nao
consumiu de imediato (BUFFA, 1977). Essa racionalidade economica fundamenta uma nova
¢ética pautada na individualidade e no lucro, muito propria do pensamento liberal.

Vemos, portanto, que o elemento fundante da cidadania, na perspectiva liberal, ¢ a

propriedade privada, e ndo a educagdo, conforme ideias apresentadas em inimeros discursos
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em nossos dias. No liberalismo, o que de fato possibilita a ascensdo social em qualquer ambito
¢ o direito a propriedade, ainda que seja a propriedade de um homem sobre a for¢a de trabalho
de outro homem, visto que a ideologia liberal capitalista ndo vé a contradi¢do da relagdo capital-
trabalho como um problema moral. O discurso que vincula a cidadania a educagdo opera no
processo de construgdo da hegemonia da cultura burguesa no ocidente justamente como um dos
mecanismos de falseamento da contradigdo capital-trabalho.

Nesse sentido, a escola aparece como um dos principais instrumentos de difusao dessa
construcao ideoldgica. Alves (2014) nos ajuda a compreender que, embora a génese do processo
de construcdo da escola publica estivesse ancorada em ideais e demandas sociais bem-
intencionadas, em pouco tempo essa escola se tornou um instrumento de adequagio da classe
trabalhadora ao sistema de poder desencadeado pela Revolugao Industrial.

Para o autor, trés eventos da modernidade foram fundamentais para o despertar da
necessidade da escola publica na Europa do século XVIII, a saber: a Revolugdo Francesa, cujo
impulso pelo movimento intelectual iluminista, centrado na atividade dos fildsofos
enciclopedistas, ja prenunciava o ideal de uma educacdo publica, laica, gratuita e de qualidade
para todos como meio de consolidag¢do da republica; a economia classica de matriz anglo-saxa,
a qual, embora o tema da educagdo publica ndo estivesse no centro do debate, vislumbrava a
superacao da corrupg¢do e da degeneracdo da populagdo por meio de uma educagdo para todos;
e, por fim, a Reforma protestante, que tinha como um de seus objetivos a alfabetizagao da massa
para que todos pudessem ler a Biblia.

As bases histdricas das quais a instituicao da escola publica se origina estdo fundadas
em principios bastante valorativos como a democracia republicana, a autonomia religiosa do
fiel por meio do acesso as Escrituras Sagradas e o desenvolvimento da moral pessoal. Porém,
Alves (2014) constata que, como um desdobramento da Revolucdo Industrial, o processo de
materializagdo da escola publica no século XIX recaird sobre a exclusdo educacional dos
estudantes pobres. Para o autor, dois fatores contribuiram para a estruturacdo do sistema
excludente que a escola veio a se tornar para o estudante da classe trabalhadora: primeiro, a sua
rotina de tempo e espago com todos os seus afazeres, o que fard com que o aluno oriundo do
meio popular se torne subordinado a tal estrutura; e, segundo, a situagao de barbarie gerada pela
crise do capitalismo, que adentrara o espago escolar.

A subordinacao do estudante do meio popular a estrutura da institui¢do escolar ¢
também simbdlica. A necessidade de frequentar o espago escolar para a obten¢do da cidadania

passa a ser vista como uma espécie de imperativo moral. Tal situa¢do, somada ao estado de
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precariedade do espago escolar publico produzido pela situacdo de barbarie a que
historicamente a economia capitalista submete as regides periféricas, origina a mentalidade de
que a escola ¢ uma instituicdo indispensavel para a constru¢do da cidadania. Porém, na pratica,
a escola tende a ser inoperante por ndo reunir as condigdes materiais e tampouco realizar os
enfrentamentos sociais necessarios para a proposi¢ao de uma formagao cidada.

Para Arroyo (1993), a vinculagdo historica entre cidadania e educagdo serviu como
embasamento discursivo para condicionar a participacdo do homem comum do meio popular
nos processos politicos. O autor argumenta que a tese da imaturidade e do despreparo das
camadas populares para a participagdo e a cidadania ¢ uma constante na historia do pensamento
e da pratica politicos. Os longos periodos de negagdo da participacdo popular nos processos
politicos sdo justificados com o pretexto de que o povo nao esta, ainda, educado para a cidadania
responsdvel. Esse discurso ndo s6 aparece como barreira para a participacdo do povo nos
processos politicos, como abre precedentes para intervencdes autoritdrias, ao considerar as
camadas populares incapazes de decidir sobre o destino da nag¢do. Para Arroyo (1993), essa
vinculacdo entre educagdo e cidadania ndo ¢ mero fruto do acaso, pois a constru¢ao da
cidadania, que antes se dava na dindmica das lutas sociais, passa a ser uma aspiragdo da
educagdo formal, que, por estar em conformidade com a logica da propriedade, do livre contrato
e da concorréncia de mercado, ndo faz mais do que transformar o trabalhador em um cidadao
passivo. Uma das principais consequéncias dessa inversao historica ¢ a desvinculacdo da

educacao dos processos de produ¢do da vida material, pois

[...] a vinculagdo dominante no pensamento politico e pedagdgico inverte essa
concepgdo da historia e passa a privilegiar a educagdo escolar e os processos
educativos mais amplos como constituintes das transformagdes na produgo da vida
material e, sobretudo, como constituintes da ordem politica, das formas de
participacdo na historia e no convivio social (ARROYO, 1993, p. 35).

Assim, desde o século XVIII, o mundo ocidental se tornou incapaz de perceber a
liberdade humana e a participagdo sociopolitica sem que as pessoas sejam submetidas a uma
instituicdo educativa. A educagdo adquiriu uma centralidade tamanha que toda utopia social,
seja de direita ou de esquerda, necessariamente passa pela educagdo. Arroyo (1993) langa mao
de imagens como civilizagdo e barbarie, nova ordem e velha ordem para ilustrar como a
modernidade fez da educacdo um mecanismo capaz de justificar a concentracdo do poder
politico e econdmico nas maos de uma pequena elite dita civilizada, iluminada. A inser¢do na
nova ordem burguesa ¢ apresentada a sociedade por meio da constru¢do de uma mentalidade
ambigua e ilusoria que tenta conciliar uma utopia e uma realidade que se contradizem. Utopia

porque tenta passar a ideia de que,
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[...] enquanto ndo estiverem todos aptos a entender os valores da nova ordem,
enquanto ndo estiverem constituidos cidaddos por obra e graga da educagdo, uma
minoria sabia, esclarecida, moderna e racional governara e decidira por todos e para
0 bem de todos (ARROYO, 1993, p. 38).

Podemos perceber que, nas entrelinhas da critica do autor, ha certa utopia na postura
de uma burguesia que ndo nega a educacdo como possibilidade de acesso a nova ordem, mas
que ao mesmo tempo ndo permite que sejam reunidas as condigdes materiais necessarias para
que todos tenham acesso a dita ordem. Na sequéncia de sua critica, o autor esclarece a
contradi¢do ao demonstrar que “depois de varios séculos de nova ordem, o numero de excluidos
desse reino continua sendo bem mais numeroso do que os eleitos, os educados e civilizados”
(ARROYO, 1993, p. 38).

Outro aspecto que merece destaque na abordagem do autor € que, além de a educagao,
na perspectiva da sociedade burguesa capitalista, permitir apenas o acesso de poucos a chamada
nova ordem, ela funciona para manter a estratificacdo sociocultural estabelecida a servigo dos
eleitos dessa nova ordem.

Para Libaneo (2012), a partir da década de 1990, com a Conferéncia Mundial sobre
Educagdo para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, essa vinculagdo entre educagdo e
cidadania adquire uma nova roupagem, deixando o seu carater de falseamento ideologico e
assumindo, quase explicitamente, a proposi¢cao de um dualismo educacional. Nesse dualismo,
a sua fungdo pedagogica de transmissao do conhecimento a escola sobrepde o desenvolvimento
de atividades mais comprometidas com os programas assistenciais dos governos do que com a
finalidade pedagogica da educacao escolar.

A referida Conferéncia impulsionou organismos internacionais como o Banco
Mundial (BM), o Fundo Monetario Internacional (FMI) e a Organizacdo das Nagdes Unidas
(ONU) a propor reformas educacionais comprometidas com a redugdo da pobreza nos paises
subdesenvolvidos, sob orientacdo dos principios do modelo de gestdo neoliberal. Essa
perspectiva v€ na educacgdo escolar, assim como em outras politicas publicas, como saude e
seguranga, estratégias viaveis para a redug¢ao da pobreza no mundo através do desenvolvimento
econdmico. Tais estratégias visam garantir o basico para que os individuos consigam sobreviver
e se integrar na sociedade de mercado (LIBANEO, 2012).

Essas politicas publicas sdo sistematicamente avaliadas e seus resultados
cuidadosamente aferidos pelo Indice de Desenvolvimento Humano (IDH). A principal
consequéncia da aplicagdo desse projeto na educagdo escolar publica é a limitacdo da
aprendizagem dispensada ao meio popular, pois a orientacdo dos organismos multilaterais €

que sejam atendidas apenas as necessidades basicas de aprendizagem como ler, escrever e
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calcular, bem como a assimilagdo de comportamentos ¢ atitudes necessarios para a
sobrevivéncia (LIBANEO, 2012). Fica evidente, nessa visdo, a compreensao da aprendizagem
como um mero paliativo, capaz de garantir a sobrevivéncia na esfera do desenvolvimento
econdmico mundial. Essa condicdo interfere na atividade escolar em seu amago, da

aprendizagem do aluno ao trabalho do professor, pois

a escola passa a assumir as seguintes caracteristicas: a) conteidos de aprendizagem
entendidos como competéncias e habilidades minimas para a sobrevivéncia e o
trabalho (como um Kit de habilidades para a vida); b) avaliagdo do rendimento escolar
por meio de indicadores de carater quantitativo, ou seja, independentemente de
processos de aprendizagem e formas de aprender; ¢) aprendizagem de valores e
atitudes requeridos pela nova cidadania. [...] Para os alunos, oferece-se um kit de
habilidades para sobrevivéncia, oferece-se ao professor um kit de sobrevivéncia
docente (treinamento em métodos e técnicas, uso de livro didatico, formagao pela
EaD). A posi¢do do Banco Mundial ¢ pela formacao aligeirada de um professor
tarefeiro, visando baixar os custos do pacote formacdo / capacitacdo / salério
(LIBANEO, 2012, p. 20).

Vemos mais uma vez a nogao de cidadania sendo identificada com uma adequacao a
realidade dominante, totalmente desvinculada dos processos de luta social. Por outro lado, a
compreensao de cidadania se aproxima cada vez mais de um assistencialismo social na medida
em que se distancia da efetivagdo de direitos. Em outras palavras, o aluno recebe assisténcia de
socializacdo, convivéncia, seguranca e outras em detrimento do direito de aprender, “pois a
escola publica ¢ atribuida a fungdo de incluir populagdes excluidas ou marginalizadas pela
logica neoliberal, sem que os governos lhe disponibilizem investimentos suficientes, bons
professores e inovagdes pedagogicas” (LIBANEO, 2012, p. 23).

Confirmamos, portanto, a inferéncia de Arroyo (1993), para quem a educagdo
dispensada aos estudantes da classe trabalhadora pelo centro do poder sempre se dara de forma
incompleta e tendenciosa. Segundo o autor, “nos ultimos séculos a distribuicdo da dose de
educacdo passa a estar condicionada ao destino de cada individuo na nova ordem social e a dose
de poder que os diversos grupos sociais vao conquistando” (p. 36). As reflexdes de Libaneo
(2012) evidenciam que essa dosagem de distribuicdo educacional, conforme o status social do
alunado, na contemporaneidade assume carater explicito na politica educacional brasileira por
meio de uma educagdo escolar com perfil cada vez mais dualista. O autor se solidariza ao

posicionamento de Novoa (2009) ao afirmar que,

num extremo, estaria a escola assentada no conhecimento, na aprendizagem e nas
tecnologias, voltada aos filhos dos ricos, e, em outro, a escola do acolhimento social,
da integracdo social, voltada aos pobres e dedicada, primordialmente, a missdes
sociais de assisténcia e apoio as criangas (LIBANEO, 2012, p. 16).

Para o autor, essa ¢ uma das principais conclusdes que se pode tirar da Declaracdo

Mundial sobre Educagdo para Todos. O documento aponta como principais finalidades
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pedagogicas da escola publica a transmissdo dos conteidos minimos de aprendizagem ¢ a
constitui¢do de um espaco de convivéncia e socializa¢do do alunado oriundo do meio popular,
renunciando a transmissao de grande parte ou da totalidade do patriménio cientifico, cultural,
tecnologico e artistico produzido pela humanidade.

Nesse sentido, chegamos a conclusdo de que a luta pela educagao deve ser uma pratica
que va além da exigéncia de educagdo para todos junto ao Estado. As proprias praticas
educativas, orientadas e alimentadas por teorias pedagogicas que encobrem a
instrumentaliza¢ao da educacdo sob a “cortina de fumaca” de um discurso em defesa da
cidadania, precisam ser repensadas e reelaboradas. Contudo, ndo se trata de continuar buscando
a teoria pedagdgica perfeita, porque a questao de fundo ndo é pedagodgica, mas social e politica.
Se o pensamento pedagogico ndo se voltar para os fatores sociais, econdomicos € politicos que
determinam a exclusdo dos trabalhadores da participacao cidada, ele pouco contribuira para a
superacao de uma concepg¢do tradicionalista de republica que entende a condugdo da vida
publica como uma agao reservada a poucos. Dessa forma, a educacdo, além de ser um meio de
formagdo que visa capacitar o trabalhador a cumprir sua fungdo no sistema de producao, passa
a ser apenas mais uma atividade no painel do sistema de crengas que conforma os individuos
as contradigdes sociais.

Diante disso, a presente reflexao ndo consegue escapar a questdo: que outra educagio

¢ possivel para a superagao de tais contradigdes?

1.4 A experiéncia do real como base da formacao da consciéncia do ser social

Um dos legados de Hegel (1770-1831) para o pensamento ocidental foi ter apresentado
a génese da consciéncia como um processo que leva o ser humano a distinguir-se do seu estado
natural. Para Hegel (2005), a consciéncia ¢ constituida por meio de um processo dialético em
que ela se externaliza para constituir o objeto ao mesmo tempo em que internaliza o objeto,
tornando-o objeto para a consciéncia. A consciéncia se externaliza no objeto e se reconhece
nele, constituindo a relacdo sujeito-objeto. Portanto, o trabalho que move a historia ¢, antes de
tudo, trabalho da consciéncia que se externaliza no objeto e, em seguida, por meio da palavra e
do conceito, internaliza o objeto, reconhecendo-se nele.

Embora o idealismo hegeliano ndo seja a referéncia basica para a questao educacional
que pretendemos desenvolver neste trabalho, esse movimento inicial de externalizacdo e

internalizacdo da consciéncia serd de fundamental importancia para compreender os processos
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educativos na perspectiva abordada. Nesse sentido, ¢ importante ressaltar que uma das
principais criticas de Marx ao pensamento de Hegel reside exatamente na materialidade desse
movimento de internalizagdo e externaliza¢ao da consciéncia, pois para o primeiro a ideia de
trabalho ndo est4 voltada exclusivamente para o movimento da consciéncia sobre si mesma. Ou
seja: para Marx, a consciéncia ndo precede o trabalho, entendido como relagao de producao da
vida material, pois “a necessidade de entrar em relagcdo com os individuos que os cercam, marca
para o homem o comeco da consciéncia” (MARX; ENGELS, 1998, p. 25). A partir desse
pressuposto, que situa o processo de formagdo da consciéncia na busca de satisfacdo das
necessidades materiais e na necessidade do ser humano de se relacionar com outros individuos,
reconhecemos a possibilidade da efetivacao de processos educacionais que contribuam com a
constituicdo de um sujeito politico capaz de desenvolver processos de construcdo da cidadania.

A fim de assegurar o principio epistemoldgico de constitui¢do do ser social e do sujeito
politico, nos filiaremos a tradigdo teérica alema, que ndo separa produgdo material de produgdo
simbolica. Representada aqui por Marx (1998), veremos que essa tradi¢do ndo concebe uma
abordagem dicotomica entre civilizagdo (materialidade) e cultura (valor simbdlico — o belo, a
arte, o ético etc.), ou seja, a materialidade da civilizacdo e a materialidade da cultura ndo se
separam. Para isso, ¢ necessario destacar a compreensdo do processo educacional como
processo de constituicdo do ser social e politico, no qual o ser humano, na relagdo com outros
individuos, se distingue da natureza, dando origem a cultura. A internalizacdo de tais
experiéncias culturais ¢ a um s6 tempo processo educativo e constitutivo do ser humano.

De certa forma, essa abordagem denuncia a fragilidade de uma pratica pedagogica que
busca constituir a instituicdo escolar sob o viés dicotomico da separagdo entre processo de

socializagao e processo de aprendizagem. Nessa perspectiva, Libaneo (2012) propde que

[...] & escola caberia assegurar, a todos, em func¢do da formagdo geral, os saberes
publicos que apresentam um valor, independentemente de circunstancias e interesses
particulares; junto a isso, caberia a ela considerar a coexisténcia das diferengas e a
interagdo entre individuos de identidades culturais distintas, incorporando, nas
praticas de ensino, as praticas socioculturais (p. 25).

Até aqui, uma das principais criticas atribuidas a tradi¢do educacional hegemonica no
ocidente ¢ sua responsabilizacdo direta da educagao escolar pela construgdo da cidadania. Uma
vez que, na tradicdo escolar burguesa, os processos de constru¢ao da cidadania ndo estdo
relacionados com as praticas ligadas as relagdes de producdo da vida material, a tendéncia ¢
que prevaleca uma concepc¢do de educacdo na qual os processos educacionais se desenvolvem
quase exclusivamente a partir da escola. Ao atribuir uma missao social a escola que se sobrepde

a sua vocacao primordial, que ¢ a transmissao do conhecimento por meio dos processos de
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ensino-aprendizagem, o modelo de politica escolar vigente no Brasil ndo s6 produz uma crise
de identidade na escola publica como a sobrecarrega. E o que podemos perceber na critica de
Libaneo (2012):

E claro que a escola pode, por um imperativo social e ético, cumprir algumas missdes
sociais e assistenciais (a escola convive com pobreza, fome, maus tratos, consumo de
drogas, violéncia etc.), mas isso ndo pode ser visto como sua tarefa e sua funcdo
primordial, mesmo porque a sociedade também precisa fazer sua parte nessas missdes
sociais e assistenciais (p. 26).

Diante disso, cabe-nos compreender como 0s processos educacionais podem
acontecer para além da escola e quais as condigdes e possibilidades de a escola contribuir com
uma educagdo para a cidadania que seja construida a partir das tensdes e conflitos enfrentados
pelos sujeitos em suas lutas por sobrevivéncia, conquistas de direitos e participacao
democrética.

Nessa perspectiva, Arroyo (2012) concebe a ampliagdo do tempo escolar como uma
possibilidade de contribuicao da escola para os processos sociais de luta pela conquista de
direitos e participag¢do cidada. No entanto, deve-se pensar a escola de forma ndo isolada dos
demais processos de socializagdo e identificar as oportunidades que a escola de educagdo
integral pode oferecer para essa intera¢ao sem abrir mao de seu compromisso com a transmissao
do conhecimento. Até porque, assevera Libaneo (2012), “ndo ha justica social sem
conhecimento; ndo hé cidadania se os alunos nao aprenderem” (p. 26).

Nesse sentido, Paro et al. (1998) ponderam que todo ser humano, independentemente
da classe social a que pertence, necessita de um minimo de acervo cultural, cientifico e
tecnologico produzido historicamente. Os autores concluem que a escola de educacao integral
retine as condi¢cdes de possibilidade e as potencialidades para ser um instrumento de
universalizacdo do ensino tanto em sua dimensdo quantitativa como na qualitativa. Pois,
considerando a distancia entre as camadas mais abastadas da populacao e as camadas oriundas
do meio popular, no que se refere ao acesso a espacos de lazer, recreacdo e cultura, os autores
ndo nega a necessidade de se pensar escola de educacdo integral tanto no seu aspecto de
instru¢do quanto no de socializagdo, dadas as condi¢des sociais € econdmicas em que se
encontra a sociedade brasileira. Porém, chamam atengao para a necessidade de garantir o direito

ao conhecimento:

[...] diante disso, quaisquer propostas que se facam a respeito da extensdo diaria da
escolaridade ndo podem deixar de dar prioridade, de fato, a universalizacdo da escola
em termos de acesso, permanéncia e efetiva apropriacao de parcela significativa do
saber sistematizado para as amplas camadas de trabalhadores, ja que este, que deveria
ser um direito elementar de cidadania, vem sendo insistentemente negado a grande
maioria da populagdo brasileira (PARO et al., 1988, p.198).
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Os autores se recusam a entrar no debate sobre assistencialismo e pauta a proposta da
educacdo integral na perspectiva do direito a educagdo. Paro et al. (1998) deixam claro que, em
sua perspectiva, o carater assistencialista da escola de educagdo integral ndo estd no fato de
acolher o estudante oriundo do meio popular ou que vive em situagdo de rua, mas, sobretudo,
no fato de ser um paliativo no que tange a concessao do direito a educagao a juventude popular.
Para o autor, o desafio da escola de educacdo integral ¢ prover uma educagdo de carater
universal, que aborde tanto a dimensdao da instru¢do no sentido de transmissdao dos
conhecimentos produzidos pela cultura universal como a dimensdo de socializacdo, integrando
questdes sociais, afetivas e emocionais. Quando a escola assume essas caracteristicas, ela deixa
de ser um projeto assistencialista e passa a ser um projeto garantidor de direitos.

Considerando que tanto Libaneo (2012) como Arroyo (2012) e Paro et al (1998) nao
concebem a dissociagdo da ampliacdo da jornada escolar da oferta de uma educacdo
multidimensional ou integral, doravante nos referiremos por convengdo ao processo de
implantacao da escola em tempo integral no Brasil como politica de educacao integral ou escola
de educacao integral. Pois, na perspectiva do direito a educacao desses autores, tanto a
elaboracdo do projeto politico como sua implementacdo nas escolas encontram sua razdo de
existir na oferta de uma educagao integral, em que o ser do corpo esteja integrado ao ser espago
temporal e os processos de aprendizagem, de socializagdo e as relagdes efetivas estejam
igualmente integrados as experiéncias do corpo no espago € no tempo. Segundo Arroyo (2012),
vida-corpo-espaco e tempo constituem direitos basicos do humano.

Aqui chegamos ao ponto em que a escola aparece ndo como salvadora ou protetora da
infancia e adolescéncia popular em situagdo de risco, mas como importante colaboradora no
acesso aos direitos de espaco e tempo para um justo e digno viver. Nesse sentido, a fungdo da
escola se amplia ndo apenas no quantitativo de conteudo a ser transmitido, mas para o
conhecimento de vidas “e corpos ndo reconhecidos ou mal vividos em lugares nao
reconhecidos” (ARROYO, 2012, p. 40). O conhecimento das lutas dessas vidas e corpos por
sobrevivéncia e conquistas de direitos tem fundamental importancia na perspectiva pedagogica
aqui abordada, bem como a articulacio da ampliagdo do tempo-espago-escola com essa
experiéncia. “Estes programas nao se propdem apenas ampliar o tempo, mas a reorganizar com
radicalidade os tempos-espacos do viver a infancia-adolescéncia, tornando-os mais proximos
de um digno e justo viver” (ARROYO, 2012, p. 43).

O autor deixa bem claro o que seria o principal objetivo da escola de educagao integral

em sua perspectiva: uma contribui¢cdo real e concreta da escola para a infancia e a juventude
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oriundas das camadas populares, no sentido de possibilitar a experiéncia de um justo e digno
viver no espacgo e no tempo. Esse objetivo tragado pelo autor serd nosso referencial no exercicio
de analise da politica de educacao integral no municipio de Goids, considerando que o direito
a espaco e tempo favoraveis ao estudo e ao bem estar fisico e psiquico € indissociavel do direito

de aprender.
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2 ESCOLA, EDUCACAO INTEGRAL E O CAMPO DAS POLITICAS
EDUCACIONAIS NO ESTADO DE GOIAS

Como a experiéncia dos sujeitos da escola analisada neste trabalho ¢ realizada a partir
de uma politica educacional desenvolvida no estado de Goias, neste capitulo nos empenharemos
em conhecer a trajetoria historica dos debates acerca dessa politica, bem como a correlagdo de
forgas sociais e politicas no contexto de sua implantacdo em ambito federal e estadual. A
proposta pedagdgica da rede estadual de educacgdo para a escola de educacdo integral no estado
de Goids também sera analisada nesta se¢ao.

No capitulo anterior, vimos que a experiéncia humana ¢ o principal fator de dinamismo
da sociedade. Essa experiéncia, fundada nas relagcdes de producao da vida material, se manifesta
nas lutas sociais com fundamental importancia para a constru¢do de valores sociais como
democracia, cidadania e direito. Historicamente, um dos aspectos marcantes nas relagdes
sociais sdo as lutas por direito e justi¢a social, semantizadas na nog¢ao de conquista da cidadania.
Vimos também que, nas lutas historicas pela conquista dos direitos humanos nos ditos Estados
democréaticos de direito, a consolidacdo da cidadania passa pela promulgacao do direito, e que
a efetivacdo deste ultimo ¢ consequéncia de um necessario enfrentamento politico.

Arroyo (2012) adverte que esse processo ndo ¢ diferente quando nos referimos ao
direito a educagao. Especificamente tratando de educacgdo integral e em tempo integral, o autor
identifica, por meio das reinvindicagdes historicas das classes populares, um desdobramento do
direito a educacdo em direito a mais educacdo. A dilatacdo do espaco e do tempo escolar ¢
condic¢ao material indispensavel para que tal direito seja efetivado.

Neste capitulo, portanto, trabalharemos a politica como experiéncia de luta pelo direito
a educagdo no Brasil, com énfase na politica de educacdo em tempo integral, que, conforme
Arroyo (2012), encontra sua principal justificativa nas lutas por direito a creches e mais tempo
na educagdo basica, realizadas nas periferias urbanas desde a década de 1960. Esse destaque do
autor se torna oportuno na perspectiva tedrico-epistemologica aqui trabalhada por nao situar a
luta por direito a educagdo em tempo integral exclusivamente na acao de intelectuais, politicos
e pensadores da Educagdo, mas na expressao das necessidades concretas da experiéncia popular
no tecido social.

Visto que as conquistas politicas nao escapam aos enfrentamentos e disputas que se
desenvolvem em diferentes arenas da sociedade, assim como ndo se eximem da experiéncia de

sujeitos reais, precisamos, neste capitulo, buscar um referencial metodologico que nos permita
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transitar da subjetividade do agente social a objetividade da politica educacional. Além disso,
se no primeiro capitulo analisamos o processo historico de lutas por direitos e cidadania em
sentido lato, agora ¢ necessario compreender o processo de lutas e a correlagdo de forgas
politicas acerca da educagdo em tempo integral no Brasil como uma arena de disputa especifica,
delimitando seu espago social e politico para uma melhor compreensdo de seu processo de
construcdo (contexto de influéncia), proposicao (contexto de produgdo de texto) e efetivacao
(contexto da pratica) enquanto politica educacional (MAINARDES, 2006).

Para esse intento, lancaremos mao de dois instrumentais teodricos que possibilitam
superar os desafios descritos anteriormente, bem como contribuem para uma melhor
compreensdo de nossa trajetoria de pesquisa. Primeiramente, para fazer a mediagdo entre as
subjetividades dos agentes e a objetividade da politica, submeteremos o atual cendrio da
educagdo em tempo integral no Brasil ao dialogo com os conceitos de campo, habitus e capital
de Bourdieu. A semantica e a proposta metodologica inerentes a esses conceitos nos permitirdo
identificar e compreender as disputas e enfrentamentos, tanto no ambito académico como no
politico, que se desenvolvem no campo das politicas educacionais e, mais precisamente, no
ambito de disputa da politica de educagdo em tempo integral.

Em seguida, para a andlise da politica de educacdo em tempo integral, tal como se
desenvolve atualmente no Brasil (todo) e nas escolas pesquisadas (parte), adotaremos como
referencial analitico o Ciclo de Politicas elaborado por Stephen Ball e Richard Bowe. A
dindmica desse referencial analitico, aplicada a nosso objeto de pesquisa, nos permitird
relacionar as dimensdes macro e micro da politica de educagdo em tempo integral, além de
possibilitar a analise de seus processos de construg¢do, proposicao e efetivacdo dentro de um
movimento de integracao continua (dialética). Em outras palavras, todos esses processos estao
acontecendo a um s6 tempo no movimento de lutas e disputas pela construcao de uma politica
de educagdo integral no Brasil.

Assim, neste segundo capitulo trabalharemos Bourdieu (2001) na condi¢do de
referencial tedrico-epistemoldgico, completado pelo trabalho de Arroyo (2012) em sua
proposi¢do de educacdo em tempo integral na perspectiva do direito a educagdo. Em seguida,
langaremos mao dos trabalhos Ball e Mainardes (2011) e Mainardes (2006) como referenciais

analiticos de pesquisa, por meio da abordagem do Ciclo de Politicas.
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2.1 Da experiéncia pessoal a politica social: em busca de uma referéncia metodolégica

Ao langar mao das reflexdes sobre o processo historico de luta por educagao, direito e
cidadania em Pinsky (2013), Florenzano (1981), Karnal (2016), Konder (2016) e Arroyo
(1993), identificamos a experiéncia como fator preponderante na formagao da consciéncia do
sujeito, bem como na defini¢ao de sua postura nos processos das relagdes de producao da vida
material e na luta pela conquista de direitos. Essa asser¢ao inicial ¢ de fundamental importancia
para definir a concepgao epistemoldgica de nossa pesquisa e estabelecer um didlogo cientifico
com Arroyo (2012) em sua reflexdo sobre a educacdo em tempo integral, a partir da perspectiva
do direito a mais tempo e espago na infancia e na juventude.

Embora tenhamos ciéncia da coeréncia teorica e epistemologica do caminho trilhado
até aqui, sentimos ainda certa distancia entre a abordagem tedrica das experiéncias historicas e
o cotidiano dos estudantes, professores e gestores das escolas pesquisadas. Uma vez que se trata
de uma andlise, percebemos a necessidade de um suporte tedrico capaz de nos conduzir da
experiéncia de tais sujeitos a analise de uma politica publica educacional especifica, no caso, a
educacdo em tempo integral.

Outro desafio, que ndo poderiamos deixar de considerar, ¢ a exigéncia de um
instrumental metodoldgico que nos permita lidar com a nog¢do de experiéncia no contexto de
globalizacao e hegemonia do modelo neoliberal de gestdo na educacao.

Diante disso, acolhemos a orientagdo de Mainardes (2017), que, ao dialogar com

Rawolle e Lingard (2008), sugere que

o0s conceitos teoricos e as abordagens metodologicas formulados por Bourdieu podem
contribuir para pesquisar ¢ compreender a politica educacional no contexto da
globalizagdo e do processo de sua “economizacdo”. [...] Os insights metodologicos de
Bourdieu, tais como a rejeicdo de uma instdncia de inocéncia epistemoldgica, a
necessidade de reflexividade, pesquisa como trabalho de campo em filosofia e
epistemologia como questdo pratica, também podem auxiliar a pesquisa de politicas
educacionais (MAINARDES, 2017, p. 5).

Nao fugindo da tradigdo dialética, por meio dos conceitos de habitus, campo e capital
Bourdieu (1989, 2001) analisa os fendmenos sociais ndo a partir do que aparece de imediato,
mas a partir de dentro, sempre em um movimento de integragdo dialética entre subjetividade e
objetividade. Nesse sentido, suas reflexdes nos possibilitardo acompanhar o sujeito desde sua
condicdo de individuo, compreendendo o processo que apresenta as condi¢des de possibilidade
de ele vir a se tornar sujeito e atuar de forma objetiva na arena social.

Dessa forma, as reflexdes de Bourdieu permitem a um s6 tempo compreender as

experiéncias subjetivas dos estudantes e dos profissionais da educagdo envolvidos na pesquisa
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e situa-las na realidade objetiva, porém nido menos dindmica, que ¢ o campo das politicas
educacionais. Grande estudioso de Bourdieu, Grenfell (2018) nos ajuda a perceber sua teoria
do campo como uma metodologia de analise das praticas sociais desenvolvida a partir de uma
relagdo dialética entre a subjetividade e a objetividade. Os dois primeiros conceitos

anteriormente citados sdo os principais instrumentos utilizados para tal analise:

[...] a preocupagdo primaria de Bourdieu sempre foi elucidar os problemas praticos
que ele encontrou, e foi no decorrer da analise deles que seus conceitos foram
desenvolvidos para explicar os fendmenos que descobriu. Ainda assim, ao longo de
sua carreira sua abordagem se tornou uma metodologia completa que ele chamou de
“teoria do campo” [...] Com campo, Bourdieu pdde mapear as relagdes estruturais
objetivas. Entretanto, ele também precisava mostrar como essa objetividade era
construida por subjetividades individuais constituidas por seu habitus, um termo que
ele tomou da antiguidade (p.18-19, grifos do autor).

Essa integracdo entre teoria e pratica, bem como entre objetividade e subjetividade,
tornou a abordagem de Bourdieu conhecida entre seus estudiosos como uma teoria da pratica.
Porém, como nos lembra o autor citado anteriormente, trata-se essencialmente de “[...] uma
teoria da pratica da pesquisa” (p. 276). E nesse sentido que propomos a abordagem de Bourdieu
sobre a andlise das praticas sociais como orientacdo metodoldgica para nos ajudar a
compreender e a lidar com os sujeitos educacionais envolvidos em nosso projeto de pesquisa.

E importante destacar que, embora o nosso objeto seja a analise de uma politica
educacional voltada para a escola, ndo adentraremos as reflexdes tedricas de Bourdieu sobre
escola e educagdo, apenas utilizaremos alguns dos seus principais conceitos para identificar as
praticas sociais, representagoes e sentidos presentes nas experiéncias dos sujeitos envolvidos
na pesquisa e analisa-las a luz de uma instituig¢do politica e social historicamente situada, que ¢
a politica de educagdo em tempo integral no cendrio educacional brasileiro.

Conforme mencionamos anteriormente, o pensamento de Bourdieu apresenta dois
principios bastante peculiares: primeiramente, o fato de sua teoria nascer da tentativa de
respostas as questdes colocadas pelas praticas sociais e, depois, a sua ndo adesdo a certa
tendéncia dicotomica, existente nas ciéncias sociais de seu tempo, de ruptura entre a
subjetividade do individuo e o carater objetivo das estruturas sociais. Essa caracteristica do
pensamento de Bourdieu tem origem tanto nas questdes colocadas em suas pesquisas de campo

como no didlogo com as correntes de pensamento de sua época.
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2.1.1 Habitus, campo e capital como ferramentas de pensar a pratica social dos sujeitos da

escola

O objetivo de fazer uma andlise critica dos dez anos da politica de educagao integral
nas escolas estaduais do municipio de Goids, em interlocug¢@o com as politicas educacionais do
estado e da Federagdo, a partir das experiéncias dos principais sujeitos da educagdo escolar
(estudantes, professores e gestores), inicialmente nos gerou certa inquietagdo. Nossa primeira
inten¢do era propor o levantamento do perfil social do alunado, dos professores e dos gestores
das escolas pesquisadas. Porém, ndo conseguiamos escapar a ideia de que a experiéncia,
mormente quando pensada em perspectiva educacional, ndo pode estar reduzida ao ambito da
coletividade e das estruturas objetivas da sociedade. Considerando que uma politica
educacional publica é sempre apresentada como uma demanda coletiva que encontra resposta
na ordem das relagdes sociais objetivas, ficou visivel que nos faltava um instrumental tedrico-
metodologico capaz de possibilitar a interag@o entre a agdo individual e a estrutura social.

E importante destacar que, na perspectiva de Bourdieu, a nogéo de habitus ¢ aplicada
ndo apenas a individuos, mas também a grupos e instituicdes que, enquanto atores sociais em
relacdo com a sociedade, se definem como estruturas estruturantes. Ou seja, os atores sociais
sdo estruturados pelas experiéncias do passado no interior de institui¢des como familia, escola,
igreja e demais grupos sociais, ao passo que sdo também estruturantes porque “nossos habitus
ajudam a moldar nossas praticas sociais atuais e futuras” (MATON, 2018, p. 75). Nessa
perspectiva, a analise da experiéncia dos sujeitos da escola adquire importancia fundamental no
contexto de pratica das politicas educacionais: assim como recebem influéncia do discurso
oficial que legitima as referidas politicas, esses sujeitos exercem influéncia sobre a
operacionalizacdo das mesmas por meio de suas praticas sociais.

Com o conceito de habitus, Bourdieu se afasta do determinismo instrumental que
aponta a acdo do agente social como consequéncia de causas coercitivas externas e tampouco
se aproxima do determinismo intelectual que situa a atuacdo do agente social no ambito da
lucidez e da razdo. Nesse sentido, a atuagc@o dos agentes sociais, definida por Bourdieu como
pratica social, se identifica com estratégias para a sobrevivéncia desses agentes na arena das
relacdes sociais. Uma vez que a natureza dessas estratégias ndo ¢ predeterminada, mas antes
produto da relacdo entre experiéncias do passado e agdes atuais, os agentes sao moldados pelas
estruturas sociais a0 mesmo tempo em que podem atuar sobre elas de forma inovadora,

conforme podemos observar na citagdo que segue:
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Convém ressaltar que os agentes sociais sdo dotados de habitus, inscritos nos
corpos pelas experiéncias passadas: tais sistemas de esquemas de percepcao,
apreciagdo e acdo permitem tanto operar atos de conhecimento pratico,
fundados no mapeamento e no reconhecimento de estimulos condicionais e
convencionais a que os agentes estdo dispostos a reagir, como também
engendrar, sem posicdo explicita de finalidades, nem célculo racional de
meios, estratégias adaptadas e incessantemente renovadas, situadas, porém
nos limites das constitui¢des estruturais de que sdo o produto e que as definem
(BOURDIEU, 2001, p. 169).

Fica evidente na inferéncia do autor que a ideia de habitus nao s6 situa o individuo em
uma posicao intermedidria entre a objetividade das estruturas sociais e a subjetividade do seu
proprio ser social, como o apresenta como detentor de um potencial de acdes inovadoras
capazes de intervir e contribuir para a realizacdo de mudanc¢a na mesma estrutura social que
antes o definia como ser social. Portanto, “o habitus é o elo nao apenas entre o passado, o
presente e o futuro, mas também entre o social e o individual, o objetivo e o subjetivo, a
estrutura e a agao” (MATON, 2018, p. 78).

Trata-se de uma relacdo dialética entre individuo e sociedade, porque a0 mesmo tempo
em que as estruturas da sociedade formam a pessoa dentro de um padrdo de caracteristicas
comuns a determinada coletividade, o habitus surge como aquela dimenséao subjetiva que nio
reduz a pessoa a coletividade, lhe conferindo as condigdes de possibilidade de operar na
trans/formagdo das estruturas objetivas da sociedade por meio de suas praticas sociais.

Outro aspecto que merece destaque no pensamento de Bourdieu ¢ que ele descarta a
ideia de um agente social livre, consciente e totalmente sujeito de sua pratica, pois o individuo
sofre a influéncia das relagdes sociais objetivas fundamentadas na crenga, além de ser marcado
pelas disposigdes pessoais e pelas correlagdes de forgas experimentadas no tecido social. O
envolvimento em tais relagdes, que o autor define como jogo, por si s6 influencia as praticas
sociais, porém ndo de forma determinista. Para melhor compreender o envolvimento dos
agentes na esfera das relagdes sociais objetivas (jogo) na perspectiva de Bourdieu, é necessario
lancar mao do conceito de campo conforme a defini¢do do autor.

Ao analisar a tipologia das relagdes de poder entre os agentes religiosos, apresentada
pelo socidlogo alemdao Max Weber, Bourdieu percebeu que ndo se tratava apenas de
caracteristicas universais presentes no ambito das relagdes religiosas, mas de relagdes objetivas
reais e concretas desenvolvidas pelos agentes sociais no dmbito religioso. Dessa constatacao
surge a intuigdo da teoria do campo como uma ferramenta para pensar tanto as relagdes dos

agentes sociais nos diferentes dominios da sociedade como analisar comparativamente as
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caracteristicas comuns entre os diferentes ambitos sociais, conforme podemos observar na
citagdo que segue:

Com efeito, mediante uma critica da visao interacionista das relagdes entre os agentes
religiosos proposta por Weber que implicava uma critica retrospectiva da minha
representacgdo inicial do campo intelectual, eu propunha uma constru¢do do campo
religioso como uma estrutura de relagBes objetivas que pudesse explicar a forma
concreta das interagdes que Max Weber descrevia em forma de uma tipologia realista.
Nada mais restava fazer do que pdr a funcionar o instrumento de pensamento assim
elaborado para descobrir, aplicando-o a dominios diferentes, ndo s as propriedades
diferentes de cada campo — alta costura, literatura, filosofia, politica, etc. — mas
também as invariantes reveladas pela comparagao dos diferentes universos tratados
como “casos particulares do possivel” (BOURDIEU, 1989, p. 66).

Percebemos na anélise do autor que, embora os campos nao estejam isolados, pois de
alguma forma todos eles interagem com o campo do poder, para compreender ou explicar os
fendmenos sociais € preciso examinar o espaco social onde as interagdes ocorrem. Porém, nada
disso esta inscrito em um mapa pré-definido da realidade social, uma vez que os campos, ainda
que em processos lentos, estdo em constante mudanca, eles surgem, se alargam, subdividem-
se, se fundem e podem até desaparecer. Outra preocupagdo que aparece em diversos momentos
da obra de Bourdieu ¢ a apresentacdo da nogdo de campo como um “instrumento de pensar”,
ou seja, ndo se trata de um conceito a ser estudado em si mesmo, mas um instrumental de analise
para a pesquisa.

Ainda insistindo no propoésito de nao apresentar uma defini¢ao estanque da ideia de
campo, mas compreendé-la como uma ferramenta metodoldgica para a andlise das praticas dos
agentes no interior de seus diferentes contextos sociais, ¢ importante destacar que, como
ferramenta de analise dos fendmenos sociais, a ideia de campo torna-se indissociavel das nogoes
de habitus e de capital. Pois os individuos, a partir da incorporagdo de suas experiéncias do
passado somadas as motivagdes do tempo presente (habitus), atuam como agentes em espagos
sociais competitivos (campo) utilizando estratégias diferentes para se manterem na posi¢ao
mais favoravel possivel no interior dos campos.

O jogo competitivo que ocorre no campo se desenvolve em funcao do acumulo de
capital, que é um potencial incorporado pelo agente no processo de construgdo do habitus. Para
Bourdieu (1989), “[...] o habitus, como indica a palavra, ¢ um conhecimento adquirido ¢
também um haver, um capital” (p. 61), que supde a disposicao incorporada de um agente em
acdo. Assim como os demais conceitos de Bourdieu, o capital esta em continua relagdo, sendo
a mola propulsora das relagdes sociais no interior do campo e, a0 mesmo tempo, um produto

dessas relagdes. Para melhor compreender como a nog¢ao de capital se apresenta na dindmica
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social, recorremos ao trabalho de Thonson (2018), que, em seu estudo sobre a obra de Bourdieu,
afirma:

Bourdieu nomeou quatro formas de capital: econémico (dinheiro e bens); cultural (p.
ex., formas de conhecimento; preferéncias de gostos, estéticas e culturais; linguagem,
narrativa e voz); social (p. ex., afiliacdes e redes; heranca familiar, religiosa e
cultural); e simbdlico (coisas que representam todas as outras formas de capital e
podem ser “trocadas” em outros campos, p. ex., credenciais). [...] Os jogadores que
come¢am com formas particulares de capital estio em vantagem desde o comego
porque o campo depende desse capital e produz mais dele. Esses jogadores sortudos
sd0 capazes de utilizar sua vantagem de capital para acumular e avancar mais (ter mais
sucesso) do que outros (p. 98).

Vemos, portanto, que, para o pesquisador, a identificagdo do aciimulo de capital dos
agentes envolvidos no seu objeto de pesquisa sera determinante para a compreensao da postura
desses agentes no campo em que atuam, bem como do fendémeno social como um todo no
contexto em que é pesquisado. E nessa perspectiva que a presente pesquisa buscou identificar
ndo apenas o perfil social, politico, econdmico e cultural prevalecente entre os sujeitos das
escolas pesquisadas, mas também os casos que se distanciam das caracteristicas comuns a
maioria, a fim de identificar possiveis divergéncias de posicionamento acerca do tema
pesquisado no campo em que a pesquisa se desenvolveu.

Outro aspecto que merece destaque no pensamento de Bourdieu é que o agente social
ndo aparece como um ente transcendental, intelectual a maneira escolastica, mas como um ser
corporeo. O habitus, enquanto faculdade humana que abre a possibilidade de o individuo ser
formado pelo mundo ao mesmo tempo em que possibilita que ele contribua para a estruturagao
do mundo, ¢ uma experiéncia inscrita antes no corpo que no intelecto, pois, segundo o autor,
“[...] aprendemos pelo corpo. A ordem social se inscreve nos corpos por meio dessa
confrontacdo permanente, mais ou menos dramdtica, mas que sempre confere um lugar
importante a afetividade e, mais ainda, as transacdes afetivas com o ambiente social”
(BOURDIEU, 2001, p. 172).

Considerando que a experiéncia corporea se desenvolve no espaco € no tempo, e que
os condicionantes sociais que contribuem para a formagao do habitus também dependem das
categorias socioexistenciais de espago e tempo, essa abordagem de Bourdieu (2001) lanca luzes
sobre nosso proposito de abordar o tema da escola em tempo integral como direito a mais tempo
e espago para a infancia e a juventude. Uma vez que a leitura do tema foi realizada a partir da
experiéncia que essa mesma infancia e juventude desenvolve no espaco-tempo escolar, a
observacao da relagdo espago-tempo, corpo e socializagdo como fator de aprendizagem e
principio estruturante do campo politico da escola em tempo integral serda de fundamental

importancia para a analise da referida politica educacional.
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2.2 O Ciclo de Politicas e as possibilidades analiticas para a educacgéo integral

Nos tdpicos anteriores, nos dedicamos a conhecer o campo das politicas educacionais,
primeiramente em sua dimensdo teodrica, a fim de compreender as caracteristicas da
epistemologia desse campo académico na América Latina hoje. A seguir, com a contribui¢ao
de Dourado (2017), voltaremos nossa atengdo ao campo da politica educacional brasileira, na
tentativa de identificar sua inscricdo na estrutura politica do Estado no contexto de
materializacdo das politicas presentes no PNE (2014-2024).

Considerando a complexidade do campo das politicas educacionais, j& demonstrada
em reflexdo anterior; as inumeras varidveis contextuais que influenciam uma politica
educacional especifica; e os diferentes estagios pelos quais essa mesma politica passa até sua
efetivagdo, lancamos mao de um instrumental analitico que nos possibilite conduzir a pesquisa
em suas diferentes fases sem perder o foco em nossa referéncia e fundamentacgdo tedrica de
origem. Recorremos ao Ciclo de Politicas, desenvolvido por Stephen Ball e Richard Bowe,
como referencial analitico.

A utilizacdo desse instrumental de andlise exige que destaquemos dois de seus
pressupostos teodricos: a defini¢do da natureza da andlise a ser realizada e a abertura para o
dialogo entre diferentes perspectivas tedricas, desde que ndo haja ambiguidade epistemologica.
Para justificar essa segunda caracteristica do Ciclo, Mainardes (2017) apresenta o conceito de

“estratégia de teorizacdo combinada”, que, segundo ele, consiste em

[...] um esforgo de articular teorias ou conceitos oriundos de diferentes teorias, com o
objetivo de compor um quadro tedrico consistente para fundamentar uma determinada
analise. Tal esfor¢o demanda fazer escolhas tedricas e justifica-las, o que implica em
um exercicio de reflexividade e de vigilancia epistemologica (p. 6).

A abrangéncia do campo das politicas educacionais, o carater relacional da agdo
politica e a dinamicidade interpretativa dos discursos politicos levam os autores do Ciclo de
Politicas a encontrar no didlogo entre as teorias uma saida para enfrentar tal complexidade.
Contudo, fazem questdo de ressaltar que ndo se trata de uma jungdo aleatdria de distintas teorias.

Nesse sentido, em uma entrevista publicada em Mainardes (2009), Ball afirma:

[...] acredito também que é necessario mais de uma teoria para fazer-se sentido do
mundo social; apesar de que, se vocé juntar varios tipos diferentes de posigdes
tedricas, vocé precisa estar consciente do que esta fazendo. Nao podemos apenas
juntar teorias sem estarmos conscientes de que podem ocorrer problemas em termos
de suas relagdes ou contradigdes ontologicas e epistemologicas (p. 314).

Encontramos no préprio Ball o embasamento tedrico para utilizar o referencial

analitico elaborado por ele, pois, ainda que sua abordagem de andlise do Ciclo de Politicas
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esteja orientada pela perspectiva pos-estruturalista, ele ndo refuta a possibilidade de didlogo
com abordagens marxistas e pluralistas. Nesse sentido, Ball e Mainardes (2011) contribuem

com nossa proposi¢ao deixando evidente que

[...] a perspectiva pos-estruturalista tenta resolver as limitacdes das abordagens
descritivas e pluralistas de politicas educacionais (nas quais o poder circula entre
diferentes parceiros) e as abordagens marxistas (que enfatizam o papel do Estado e a
geracdo de politicas como resultado das disputas de poder entre a economia e 0s
agentes politicos). Os pos-estruturalistas consideram a agdo dos sujeitos um aspecto
crucial para a compreensao das politicas e enfatizam a fluidez do poder e sua posse
pelos diferentes agentes (p. 156).

De acordo com o Ciclo de Politicas, tanto o contexto de influéncia como o contexto de
pratica da politica educacional ndo prescindem da experiéncia dos seus destinatarios. Estes
assumem o status de sujeitos no interior do campo e suas praticas se tornam elementos ativos,
podendo influenciar diretamente a constante mudanca pela qual passam as politicas
educacionais, além de exercer uma funcdo intermedidria entre 0 macro € 0 micro no processo

de implantacdo de tais politicas, conforme podemos observar na sequéncia:

[...] os profissionais que atuam no contexto da pratica [escolas, por exemplo] ndo
enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos, eles vém com suas historias,
experiéncias, valores e propoésitos [...]. Politicas serfio interpretadas diferentemente
uma vez que historias, experiéncias, valores, propositos e interesses sao diversos. A
questdo ¢ que os autores dos textos politicos ndo podem controlar os significados de
seus textos. Partes podem ser rejeitadas, selecionadas, ignoradas, deliberadamente mal
entendidas, réplicas podem ser superficiais etc. Além disso, interpretagdo ¢ uma
questdo de disputa. Interpretacdes diferentes serdo contestadas, uma vez que se
relacionam com interesses diversos, uma ou outra interpretagdo predominard, embora
desvios ou interpretagdes minoritarias possam ser importantes (MAINARDES apud
BOWE et al., 2006, p. 53).

Portanto, fica evidente a relevancia da participacdo dos sujeitos da escola em uma
abordagem analitica que pretenda ndo apenas observar a proposicao do Estado a partir da leitura
que este faz da realidade dos destinatarios da referida politica, mas identificar a garantia de
direitos na experiéncia desenvolvida pelos sujeitos da escola.

Nesse sentido, a abordagem analitica do Ciclo de Politicas somente se adequa a nossa
perspectiva tedrico-epistemologica a partir da compreensdo de que a referida politica se
desenvolve na dinamica das praticas sociais presentes nas experiéncias dos sujeitos, tendo em
vista a existéncia de um Estado provedor de direitos para sujeitos de direitos. Isso nos permite
pontuar o segundo pressuposto desse referencial analitico, que aparece como elemento
facilitador do didlogo com nossa proposta de pesquisa, que € a abertura para uma analise critica.

Autores comprometidos com a analise de politicas educacionais tém insistido na

necessidade de distinguir a andlise cientifica de politicas educacionais do carater utilitario de
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analises comprometidas com as instancias de decisdo politicas e/ou a apresentar resultados para

instituicdes gestoras. Tello (2013) adverte sobre

[...] esta distingdo entre a “andlise de politicas educacionais” e “a andlise para as
politicas educacionais”, a primeira vista como uma tarefa dos investigadores no
formato tradicional de produg@o do conhecimento académico e a segunda associada
as andlises do cotidiano na gestdo politica, [...] os investigadores em politica
educacional muitas vezes se veem pressionados para que suas investigagdes sejam
tteis para a tomada de decisdes politicas caindo num empirismo ausente de marco
teorico e reflexdes de posicionamento politico (p. 54).

Mainardes, Ferreira e Tello (2011) chamam a atencao para a necessidade de que a
analise das politicas educacionais seja submetida a uma reflexibilidade ética, visto que o
desdobramento de trabalhos dessa natureza pode legitimar e consolidar situagdes de
desigualdade, opressdo ou injustica social. A distingdo entre os dois modos de analise nos
parece bastante util para a compreensao do trabalho que pretendemos desenvolver, pois nossa
analise ndo parte de nenhum compromisso com a gestdo da politica de educagdo em tempo
integral em curso no Brasil e no estado de Goias, no sentido de fazer uma apologia ou uma
negacdo da mesma. Tao somente buscamos a compreensdo dos efeitos dessa politica na
experiéncia educacional e profissional dos sujeitos da escola.

Ao apresentar a abordagem formulada por Ball e Bowe, Mainardes (2006) a define
como um referencial analitico Util para analisar a trajetoria de programas e politicas
educacionais, de forma critica, desde a formulagdo até a implementag¢do. Porém, em entrevista
concedida ao proprio Mainardes (2009), Ball d4 a entender que a expressao “implementacao”
ndo lhe agrada, pois transmite a sensa¢do de algo acabado, pronto para ser assimilado. Para ele,
uma politica educacional estd em constate transformacao, ¢ sempre objeto de interpretagdo de
sentidos que interferem nas praticas dos sujeitos envolvidos em suas diferentes fases, a saber,
os ja citados contextos de influéncia, de produgdo de texto e de pratica.

Vemos, portanto, que a propria estrutura da abordagem do Ciclo de Politicas foi
pensada para a analise de algo dindmico, relacional, temporal e discursivo, conforme infere o
autor (MAINARDES, 2006). Ele apresenta sua abordagem inicialmente por meio dos trés
contextos descritos acima e enfatiza que eles se interrelacionam ciclica e continuamente. Cada
um desses contextos € um espago de disputas e embates motivados por interesses diversos de
diferentes grupos, ndo se trata de etapas lineares e tampouco elas obedecem a uma sequéncia
temporal (MAINARDES, 2006).

Dentro do nosso propoésito de analisar a politica de educagao em tempo integral a partir
da perspectiva do direito a educacdao para a infancia e a adolescéncia do meio popular, a

abordagem do Ciclo de Politicas nos inspira a investigar estes trés momentos do processo sdcio-
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historico, que definem a educagdo em tempo integral como politica publica educacional: sua
constru¢do no contexto de influéncia, sua proposicdo no contexto de produgdo de texto e sua
efetivacao por meio do contexto de pratica. Cada um desses momentos corresponde a processos
que estdo em pleno desenvolvimento, em meio a embates, disputas e correlagdo de forcas em

torno da referida politica no cenario educacional brasileiro.

2.3 O campo da politica educacional e sua especificidade epistemologica

O caminho metodologico pelo qual optamos para conduzir a pesquisa ndo nos deu
outra op¢ao que nao a de conceber o estudo das politicas educacionais como um campo teorico
e epistemoldgico com caracteristicas bastante proprias dentro do campo cientifico geral. O
conceito de campo, em sua origem, conforme proposicdo de Bourdieu (1989), ja apresenta
abertura para uma no¢ao de espaco social dinamico que se reproduz e se ressignifica de acordo
com a evolugdo das relagdes sociais.

Assim, trabalhar cientificamente um tema relacionado a politica educacional, na
perspectiva metodolégica de Bourdieu, implica compreender, pelo menos em linhas gerais, o
campo cientifico em que o tema estd inserido. Para isso, se faz necessario também conhecer os
passos dados para que tal reflexao se constituisse como campo cientifico € os contextos sociais
e politicos que contribuiram para que isso acontecesse. Podemos assimilar a importancia desse
fator contextual para a pesquisa em politica publica educacional na atualidade através do
apontamento realizado por Tello (2013):

A realidade das ciéncias sociais e politicas e em particular da politica educacional
requer uma transformacdo epistemologica que permita construir ¢ desdobrar novas
epistemologias para repensa-la, a partir da audacia cientifica que, de algum modo,
racha e sacuda as perspectivas epistemologicas atuais, o que permitira — a partir dessa
desconstru¢do — um espago para iniciar um novo caminho epistemoldgico na
América Latina. Abandonando as carapagas procedimentais e langando olhares mais
complexos capazes de abordar e analisar novas realidades socioeducativas (p. 29).

Podemos concluir, portanto, que, diante da complexidade que tomou o universo da
politica educacional, o autor propde um novo espago para iniciar um novo caminho
epistemologico, o que implica uma renovagao no campo cientifico da politica educacional.
Outro fator que merece destaque na reflexao de Tello € a sua preocupagao em delimitar o campo
cientifico da politica educacional na realidade latino-americana.

Para maior lucidez no desenvolvimento de nossa proposta de pesquisa, importa-nos
compreender essa realidade complexa a que o autor se refere, bem como nos perguntar: em que

consiste essa transformacdo epistemologica em vista da renovacdo do campo cientifico da
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politica educacional? O porqué da preocupagao com a América Latina também ¢ uma indagagao
que nos interessa.

A necessidade de reconstrucao de alguns Estados-nagdo depois da Segunda Guerra
Mundial e a consolidacdo da ideia de Estado de bem-estar social levaram estudiosos do campo
das ciéncias politicas a voltarem sua atengdo para algumas politicas estratégicas para esses fins,
como as politicas publicas de saude e educacdo. Na década de 1950, a politica educacional,
como campo tedrico especifico, ja era uma realidade, sobretudo devido a influéncia da corrente
francesa da ciéncia da educacdo, que naquele momento se sobrepunha a pedagogia,
apresentando “um carater multidisciplinar para a compreensdo do fendomeno educativo”
(TELLO, 2013, p. 34).

O intercambio da matriz europeia das ciéncias da educagao com a realidade latino-
americana, por intermédio das correntes desenvolvimentistas focadas no desenvolvimento dos
paises deste continente, deu origem, entre as décadas de 1950 e 1970, ao processo de
institucionalizacao do campo das politicas educacionais na América Latina. Nesse periodo, em
varios paises latino-americanos, foram abertas cadeiras de politica educacional para
sistematizar a pesquisa € o ensino sob diversas versdes: ‘“Politica educacional, Politica e
legislag@o escolar, Politica e educagdo comparada, Politica e organizagdo escolar e Politica e
organizagdo da educac¢ao” (TELLO, 2013, p. 34).

A fim de melhor compreender as caracteristicas do campo tedrico da politica
educacional na realidade atual da América Latina, é necessario lancar um olhar sobre seu
percurso historico. Nesse sentido, Tello (2013) apresenta quatro etapas desse caminho, que vao
culminar na abertura de espago para a perspectiva teorico-epistemoldgica que atualmente
caracteriza o campo da politica educacional no continente.

Primeiramente, o autor observa uma preponderancia da normativa juridica na andlise
das politicas educacionais. Até o inicio da década de 1960, os expertos em jurisprudéncia foram
os responsaveis pela andlise da relagdo entre o Estado e as politicas publicas. Justificava essa
postura o surgimento das catedras sobre legislacdo escolar nos programas universitarios, nesse
mesmo periodo. J4 a segunda etapa, caracterizada e influenciada pela corrida
desenvolvimentista na América Latina, foi marcada pelo planejamento educacional com vista
a aumentar a eficiéncia da educagdo para o desenvolvimento econdomico. O rendimento
quantitativo e o atendimento as demandas de mao de obra nortearam o processo de planificagao

e planejamento educativo durante toda a década de 1960.
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Na década de 1970, o desencanto com os regimes ditatoriais da América Latina
suscitou varios questionamentos aos sistemas nacionais de educacao da regido, dando origem a
uma fase marcada pela abordagem critica da politica educacional de carater reprodutivista, na
qual os pensadores da educacdo dialogaram com “a sociologia politica critica, bem como com
a perspectiva neomarxista e pos-estruturalista, entre outras” (TELLO, 2013, p. 38).

A quarta etapa, por sua vez, tem origem no momento de redemocratizagdo dos paises
da América Latina e no advento do modelo de gestao neoliberal. Aqui o foco central esta na
gestdo da educacido, sob duas perspectivas que se antagonizam até os dias atuais: uma voltada
para a regulagdo supranacional da administracao da educagao, propria do modelo hegemodnico
de gestdo neoliberal, em contraposi¢do a modelos humanistas contra-hegemonicos. Segundo
Tello (2013), simultaneamente a esse contexto, “emergiu a categoria tematica de gestdao
educacional como campo disciplinar, que data dos anos sessenta nos Estados Unidos, dos anos
setenta no Reino Unido e dos anos oitenta na América Latina” (p. 39).

Vemos, portanto, que as mudangas ocorridas no campo das politicas educacionais na
América Latina, nas ultimas seis décadas, refletem, de diferentes modos, elementos da relacao
colonialista que remonta a chegada dos europeus no continente, ora resistindo, ora reproduzindo
e legitimando as propostas de defini¢do e regulacdo vindas de fora. Essa dimensdo geopolitica
constitui apenas um aspecto da definicdo do carater tedrico e epistemologico do campo da
politica educacional.

Ao abordar o campo teorico da politica educacional desde sua dindmica de crescimento
e desdobramento, proprio da perspectiva do campo académico estabelecida por Bourdieu, Tello
(2013) constata que se trata de uma atividade cientifica que ndo se coaduna com o modelo
epistemologico do cientificismo tradicional pela sua propria natureza histérica, politica e
académica. Pois sua dimensdo politica supde que a producdo do conhecimento (pesquisa
cientifica) coexista com a circulacdo do conhecimento (formagdo académica) e a aplicagdao do
mesmo (tomada de decisdo politica). Para o autor, embora ndo exista uma relacao hierarquica
e de causa e efeito entre esses diferentes momentos, eles ndo apenas submetem o campo a uma
construcdo constante como demandam uma analise da realidade socioeducativa sob diversos
angulos, que permitem

[...] ao campo tedrico da politica educacional a construgdo a partir de diversos eixos
que confluirdo em seu objeto, por exemplo, o Estado, a jurisprudéncia, a
micropolitica, o discurso politico, os debates politicos, a governabilidade educativa, o
direito a educagdo, entre outros (TELLO, 2013, p. 40).

Diante de tudo isso, fica evidente a emergéncia de uma perspectiva epistemoldgica

que seja capaz de dar conta da especificidade do campo com toda a complexidade que ele
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apresenta. Podemos perceber também que qualquer tentativa de defini¢do de um nucleo teérico
da politica educacional pode submeter o seu campo tedrico a uma redugdo que nao condiz com
o caminho trilhado até aqui.

Nesse sentido, antes de definir o lugar da politica educacional como ciéncia ou
disciplina no painel das ciéncias classicas, a perspectiva em questdo esta mais voltada para a
elucidagdo e o fortalecimento epistemoldgico do campo, conforme podemos observar na
citagdo que segue:

Pelo contrério, o fortalecimento epistemoldgico do campo tedrico se da na medida em
que assume sua multidisciplinariedade e complexidade interdisciplinar no
desenvolvimento da investigagdo em politicas educacionais, que se manifesta em sua
multidimensionalidade de  posicionamentos epistemologicos, perspectivas
epistemologicas e enfoques epistemologicos. [...] Na nossa perspectiva, os diversos
enfoques ndo constituem “uma teoria” do campo, mas constituem as teorias da politica
educacional. Isto é, compreendem de modo inerente as epistemologias da politica
educacional ndo como ciéncia, mas como enfoque, método ¢ reflexdo sistematizada.
Uma epistemologia que assuma a conotagdo social, politica e cultural do
conhecimento ¢ a investigagdo (TELLO, 2013, p. 41-42).

Vimos que, pela sua natureza politica, o campo necessariamente desenvolve a
especificidade académica de producdo, circulagdo e aplicagdo do conhecimento. Vimos
também que essa peculiaridade tem despertado nos tedricos do campo a necessidade de atentar
para a distingdo entre os estudos realizados no mesmo: aqueles voltados para o campo teorico
e aqueles voltados para a andlise e a avaliacdo de programas e politicas educacionais
especificas. A pesquisa aqui desenvolvida se integra ao segundo grupo.

Para facilitar a comunicagdo com os estudos e pesquisas desenvolvidos nessa area,
adotamos aqui a proposta de convengao sugerida por Tello (2013). O autor adota a expressao
no singular (politica educacional) para fazer referéncia aos estudos voltados para questdes
teodricas, epistemologicas e metodologicas inerentes ao campo. Ja o emprego da expressao no
plural (politicas educacionais) refere-se a estudos direcionados a programas, politicas e
sistemas educacionais especificos.

Importa-nos ainda dissociarmo-nos dos estudos comprometidos com gestdes de
determinadas politicas governamentais ou de instituigdes civis, que implicam tomadas de
decisdo e acdes politicas, que t€m despertado preocupacdo em especialistas da area. Esse
detalhe condiciona a produgdo do conhecimento devido ao fato de que, ndo raras vezes,
pesquisadores se veem pressionados a conciliar seus resultados de pesquisas com tomadas de
decisdo politicas. Chamamos atencdo para a distin¢do entre “analises de politicas educacionais
e analises para politicas educacionais” (TELLO, 2013, p. 54). A presente pesquisa pretende

identificar-se com a primeira defini¢ao.
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Pelo Enfoque Epistemoldgico das Politicas Educacionais — EEPE (TELLO 2013),
perpassa um imperativo ético que sustenta a coeréncia entre a perspectiva epistemologica da
pesquisa e o posicionamento epistemologico da mesma, diferenciando-o do mero
posicionamento politico.

Assim, a analise de politicas, fundamentadas nessa perspectiva, resulta em um vasto
conjunto de produgdes que interrogam, analisam e avaliam as politicas de uma
perspectiva critica. O termo “critico” sinaliza que o objetivo dessas pesquisas ¢
compreender a esséncia das politicas investigadas, com o cuidado para analisa-las de
modo profundo, evitando-se toda e qualquer forma de legitimagdo; analisa-las de uma
perspectiva de totalidade, estabelecendo os devidos vinculos com os contextos mais

econdmicos, politico e social, analisar as relagdes da politica com a justiga social
(BALL; MAINARDES, 2011, p. 13).

E no intuito de atender esse carater objetivo, que vincula a andlise das politicas
educacionais a justica social, que recorremos a fundamentacao teérica de Arroyo (2012), autor
que justifica a proposi¢do da educag¢ao em tempo integral na perspectiva da reparacao do direito
a mais tempo e espago para a infancia e a juventude que pertencem as camadas mais pobres da
populacdo brasileira. Cabe-nos agora realizar dois movimentos de andlise em vista da
investiga¢do do objeto de pesquisa: analisar o campo das politicas educacionais no Brasil, tanto
em perspectiva académica como no ambito das relagdes politicas; e, em seguida, confrontar a
politica de educacdo em tempo integral em curso no Brasil com a abordagem realizada por
Arroyo (2012) na perspectiva do direito a educagdo, identificando possiveis confluéncias e

divergéncias.

2.3.1 Compreendendo o campo das politicas educacionais no Brasil

Vimos anteriormente que o velho posicionamento de neutralidade cientifica do
pesquisador, proprio da tradigdo positivista, ndo encontra lugar na atual orientagdo
epistemologica da analise das politicas publicas e das politicas educacionais, pela propria
natureza desses estudos. Portanto, tais anélises devem estar comprometidas, sobretudo, com as
nogoes de justica social, ética e cidadania. Nesse sentido, ndo ¢ uma contradi¢do tedrico-
epistemologica que os trabalhos de analise em politica educacional explicitem um
posicionamento que revele seu comprometimento com a ética e a justica social.

Considerando que a nogao de justica social estd condicionada a visdo de mundo e ao
posicionamento epistemologico de quem realiza determinada pesquisa, para analisar a
experiéncia de educagdo em tempo integral desenvolvida pela rede publica estadual no

municipio de Goias adotamos como principal referéncia de justica social a concepgao de direito
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a educacao explicitada no direito a mais tempo e espago para a infincia e a juventude oriundas
de familias carentes, trabalhada por Arroyo (2012). Para esse autor, o processo de aprendizagem
se desenvolve no tempo e no espaco e as condi¢des de tempo e espago favoraveis ao
desenvolvimento ludico, afetivo, profissional e emocional sdo de fundamental importancia para
a garantia do direito a educagao.

Ao analisarmos a trajetoria historica das experiéncias de educagdo em tempo integral
no Brasil, constatamos que algumas iniciativas nao subsistiram sequer a mudanga de governos
porque os projetos eram vistos mais como bandeiras politicas vinculadas a determinados grupos
e menos como propostas educacionais. Além do clientelismo politico, a atribuicdo de sentido
meramente assistencialista e a cultura de conceber a educagdo antes como gasto a ser contido
do que como investimento serdo os principais fatores criticados por aqueles que veem na
educacdo em tempo integral uma oportunidade de a escola publica oferecer uma educagdo
integral, multidimensional e de qualidade.

A fim de manter a fidelidade a perspectiva epistemologica que referencia este trabalho,
bem como ao seu pressuposto ético, embasado no direito a educacdo e na justica social, nos
afastamos das abordagens que situam historicamente a educacdo em tempo integral nas
proje¢oes intelectuais e nas iniciativas politicas acerca do tema, ndo sem antes contemplar a
presenga dessa perspectiva educacional nas demandas das diferentes classes sociais
historicamente situadas.

Giolo (2012) nos ajuda a fugir do reducionismo assistencialista a partir do qual a
proposta da educacdo integral foi langada. O autor sinaliza que, ja na colonia e no império, a
experiéncia de educacdo em tempo integral foi realizada nos colégios jesuitas e na educagdo
dispensada as elites nos liceus, respectivamente. Nesse sentido, Leite e Guerreiro (2016)
advertem que, restrita a0 mundo urbano no periodo republicano, a ampliagdo da jornada escolar
foi ofertada aos filhos das elites por meio da unido de escolas isoladas que visavam a integragao
da formagdo fisica, intelectual e moral dos alunos. As autoras lembram ainda que a classe
dominante no Brasil sempre expressou demanda por educagdo em tempo integral, oferecendo
a seus filhos educa¢do complementar, no contraturno, na area de linguas, artes, tecnologias e
esportes, ainda que realizada em locais diferentes da escola.

O processo de industrializagdo do pais, a partir da década de 1930, proporcionou um
consideravel aumento da demanda educacional pela escola publica urbana. Além da
necessidade de superagdo do analfabetismo, pauta corrente no debate educacional desde a

década passada, ja se percebia a necessidade de manter a crianga na escola enquanto os pais



57

trabalhavam. O debate suscitado por essa conjuntura, do qual a educagdo integral faz parte,
levou a Constituicdo de 1934 a instituir a educagdo como um direito de todos. Porém, a resposta
politica dada a esse direito garantido constitucionalmente deu origem ao dilema quantidade
versus qualidade no debate educacional brasileiro, pois, ao invés de investir em estrutura, o
Estado desdobrou os turnos educacionais (manha, tarde e noite) e passou a explorar
sobremaneira o espago fisico, promovendo verdadeira aglomeragdo do espaco escolar (LEITE;
GUERREIRO, 2016).

Diante desses fatos historicos, a concep¢do que orienta nossa analise da estrutura
organizacional das politicas educacionais nacionais se desenvolve sob a perspectiva da
formacgao de toda a populagdo brasileira, tendo como prioridade a superagdo da desigualdade
social e a formagdo para a cidadania. Assim, todo o trabalho de pesquisa realizado nas escolas
buscou uma interlocugdo sist€émica com o universo das politicas educacionais brasileiras, tendo
como parametros a justi¢a social, o direito e a cidadania.

No atual contexto das politicas educacionais no Brasil, o PNE (2014-2024) ainda ¢
uma referéncia para acompanhar o conjunto das discussdes sobre as politicas educacionais, por
apresentar um conjunto de diretrizes, metas e estratégias, produto de ampla discussdo entre
setores ligados a educacdo que suscitaram iniciativas politicas para atingir tais metas. Porém,
desde 2016, os governos brasileiros praticamente abandonaram o PNE (2014-2024),
priorizando outros projetos como a Base Nacional Curricular Comum (BNCC) e a Reforma do
Ensino Médio. No entanto, considerando que se trata de um debate recente, acreditamos que
seja valido discutir o PNE (2014-2024), at¢ mesmo para que possamos estabelecer um didlogo
critico com as perspectivas atuais da educacgdo brasileira. Isso porque uma de suas metas se
refere diretamente a educacao integral.

O PNE (2014-2024) apresenta um conjunto de diretrizes® que procura situar a
educacdo brasileira na perspectiva do direito e da promog¢ao da cidadania e reine um conjunto

de metas, algumas das quais em processo de materializagdo no momento atual, porém com

3 A lei n. 13.005/2014 aprova o PNE (2014-2024) e em seu Art. 2° apresenta dez diretrizes fundamentais: 1 —
erradicagdo do analfabetismo; II — universalizagdo do atendimento escolar; III — superag¢do das desigualdades
educacionais, com énfase na promogao da cidadania e na erradicagdo de todas as formas de discriminagio; IV —
melhoria da qualidade da educagdo; V — formagdo para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores
morais e éticos em que se funda menta a sociedade; VI — promogao do principio da gestdo democratica da educagao
publica; VII — promocao humanistica, cientifica, cultural e tecnoldgica do pais; VIII — estabelecimento de meta
de aplicacdo de recursos publicos em educagdo como propor¢do do Produto Interno Bruto (PIB), que assegure
atendimento as necessidades de expansdo, com padrido de qualidade e equidade; IX — valorizagdo dos(as)
profissionais da educagdo; X — promog¢ao dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade e a
sustentabilidade socioambiental (BRASIL, 2014).
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muitas limitagdes e poucas condigdes de serem alcancadas em uma perspectiva de
universalidade entre os entes federados, como ¢ o caso da politica de educagdo em tempo
integral.

Com base na Constitui¢do Federal de 1988 ¢ na LDB de 1996, as referidas metas
buscam incidir diretamente nos elementos da estrutura do PNE (2014-2024): os niveis
educacionais, as etapas do ensino e as modalidades educativas. O documento classifica a
educagao basica e a educagdo superior como niveis educacionais, apresentando como etapas da
primeira a Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Ja as modalidades
educativas sdo representadas pela Educacdao de Jovens e Adultos (EJA), a educagdo escolar
indigena, a educagdo escolar quilombola, a educagao do campo, a Educacao a Distancia (EAD)
e a educacdo profissional. A oferta de educagao integral, definida na meta 6 do PNE (2014-
2024), constitui uma politica educacional que visa a qualidade e a expansdo da educagdo basica
na esfera publica em suas diferentes etapas.

Se considerarmos que o processo de materializacao das diretrizes e das metas do PNE
(2014-2024) envolve uma série de embates motivados por interesses diversos — que vao desde
o0 modo como o recurso publico ¢ empregado na educacgdo até as “disputas acerca da concepgao
de infincia, juventude, educagdo integral, qualidade, base nacional comum, sistema nacional
de educacdo, avaliagdo, entre outros” (DOURADO, 2017, p. 49) —, poderemos compreendé-
lo como uma estratégia de proposicao de politicas educacionais que suscita varios espacos de
disputa com potencial para a efetivacdo dessas politicas, dado o actiimulo de discussdes
realizadas em diferentes ambitos das politicas educacionais. Nesse sentido, a meta 6 do PNE
(2014-2024), que se refere a oferta da educagcdo em tempo integral, surge como elemento
motivador de um desses espagos de debate e disputa no campo das politicas educacionais no
Brasil. Assim, a discussdo sobre a oferta de educacdo em tempo integral deve se articular com
as demais metas e diretrizes do Plano supracitado, conformando-se como parte do
tensionamento politico e econdomico e da pluralidade de concepgdes presente no campo mais
amplo das politicas educacionais.

Nao resta diivida de que o processo de constru¢do do PNE (2014-2024) constituiu um
importante espaco de discussdo para debater a educagdo brasileira e apontar saidas consistentes
para alguns de seus principais desafios. Contudo, no momento temos a sensacao de que a sua
efetivacao nao passou de um sonho bom. Ao analisar a PEC 241/55, que prevé o congelamento

das despesas primarias da Unido nos valores do ano de 2016 pelo periodo de vinte anos, Amaral
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(2016) constata que a emenda inviabiliza o cumprimento das metas do Plano, decretando sua
morte.

O autor demonstra que a PEC inviabiliza o investimento em politicas publicas e
protege as empresas do setor financeiro ao excluir do congelamento as despesas com juros,
encargos e amortizacdo das dividas internas e externas (JEAD). No caso das politicas
educacionais, podemos constatar que as despesas congeladas tém relagdo direta com o
investimento em educagdo, tais como ‘“pagamento de pessoal e encargos sociais, outras
despesas correntes (agua, luz, telefone, limpeza, vigilancia, terceirizados, material de consumo
etc.), investimentos (equipamentos, material permanente, construgdes etc.) e inversoes
financeiras (aquisi¢do de imoéveis etc.)” (AMARAL, 2016, p. 655). Aprovada em 13 de
dezembro de 2016, a emenda tem vigéncia até 2036, atingindo o atual PNE (2014-2024) ¢ o
que viria a ser o proximo plano entre 2024 a 2034.

A nova ordem politica implantada no Brasil depois do processo de impeachment de
2016 apresentou a Reforma do Ensino Médio como reagdo imediata ao estrangulamento do
PNE 2014-2024, por meio da aprovagdo da lei n. 13.415/2017. Lima e Maciel (2018) nos
ajudam a entender que a reforma paira no dmbito de um discurso moralista e estatistico sob o
argumento de que o Ensino Médio esté falido, incapaz de cumprir metas e atender a demanda
dos estudantes. A lei, porém, se recusa a avaliar a crise do investimento em educacao,
restringindo-se apenas a esfera curricular. Em se tratando da educacdo integral, os autores

advertem que,

[...] no que se refere propriamente a reforma do ensino médio, a medida provisoéria n.
746/2016 trouxe a tona, em seu artigo 5°, o tema da educagdo em tempo integral,
porém, embora seja objeto também do artigo 34 da LDB e da Meta 6 do PNE 2014-
2014, ao ser tratada no documento em analise, ndo foram definidos meios, garantias
ou obrigagdes do Estado, sistemas de ensino e escolas para viabiliza-la (p. 11).

A reforma se limita a reafirmar uma intencdo ja prevista no PNE 2014-2024,
“estipulando que em um prazo maximo de cinco anos, a partir da edigdo do PNE, todo o ensino
médio devera ter sua carga horaria ampliada para 1.400 horas anuais, o que eleva a carga horaria
diaria atual de quatro para sete horas” (LIMA; MACIEL, 2018, p.11). Para os autores, o fato
de as mudangas previstas na reforma nio garantirem estrutura fisica e curricular para que as
escolas de Ensino Médio ampliem sua carga hordria para a educacdo integral, e tampouco
buscarem dialogar com outras experiéncias de educacdo integral, oriundas do Programa Mais
Educagdo, em desenvolvimento em vérias partes do pais, caracteriza a fragilidade da proposta

enquanto possibilidade de efetivagao pratica. Desse modo, se a educacao integral ainda constitui
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um espaco de disputas no interior do campo das politicas educacionais, no momento ela conta

com bem menos organicidade e pouca for¢a politica para sua efetivagao.

2.4 Panorama atual do debate sobre a politica de educacio integral no Brasil a partir da

analise do Ciclo de Politicas

Apos situarmos a educagdo integral no contexto do campo da politica educacional
brasileira, tentaremos delinear os debates internos acerca da mesma, a fim de que possamos
conhecer o ambito geral dessa arena de disputa. Em seguida, relacionaremos a politica de
educacdo integral em seu aspecto propositivo, tal como se encontra hoje, com a perspectiva do
direito a educagdo conforme a abordagem de Arroyo (2012). Isso implicara a analise do texto
da politica nacional de educacao em tempo integral, materializado no Programa Mais Educagao,
ou seja, suas portarias, leis e decretos governamentais, que ja foram ou estdo sendo
implementados, com seus respectivos objetivos, metas e estratégias.

A oferta de educacdo integral, bem como a defini¢ao do perfil da escola de educagao
integral, ¢ um debate que remonta a década de 1930, quando se efetivaram as reformas da
educacdo nos estados brasileiros e se apresentaram as primeiras sinaliza¢gdes da necessidade de
um Sistema Nacional de Educacdo. Naquele periodo, ja era latente o enfrentamento entre os
defensores de uma educacdo publica de carater universal, oferecida pelo Estado, ¢ os que
defendiam a liberdade de oferta educacional pela iniciativa privada. Diferentes concepgdes de
educacdo que visavam formar sujeitos sob perspectivas sociais distintas também agitavam o
debate naquele momento (NAGLE, 2001).

Limonta e Santos (2013) definem a proposta da educacao integral como “uma politica
publica que desenvolve programas para que a permanéncia do alunado por tempo maior na
escola se efetive por meio de propostas, leis e projetos” (p. 45). As autoras registram que um
dos pioneiros da discussdo sobre a escola de educacdo integral no Brasil foi o professor Anisio
Teixeira. Segundo elas, ja em sua fase inicial, o debate sobre o tema era bastante influenciado
pela crenca de que a referida escola seria o caminho para a solugdo dos principais problemas
sociais do Brasil. Contudo, para Anisio Teixeira, a proposicao da escola em tempo integral

correspondia antes a uma concepgao politico-pedagogica que a uma acdo de carater assistencial:

Nao pode ser uma escola de tempo parcial, nem uma escola somente de letras, nem
uma escola de iniciagao intelectual, mas uma escola sobretudo pratica, de iniciagdo ao
trabalho, de formacdo de habitos de pensar, habitos de fazer, habitos de trabalhar e
habitos de conviver e de participar em uma sociedade democratica. Nao se pode
conseguir essa formagdo em uma escola por sessdes, com os curtos periodos letivos
que hoje tem a escola brasileira. Precisamos restituir-lhe o dia integral, enriquecendo-
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lhe o programa com atividades praticas, dar-lhes amplas oportunidades de formagéao
de habitos de vida real, organizando a escola como miniatura da comunidade, com
toda a gama de suas atividades de trabalho, de estudo, de recreagdo ¢ de arte
(TEIXEIRA, 1957, p. 51).

As primeiras tentativas de concretizacdo da experiéncia de escola em tempo integral
no Brasil se deram também com Anisio Teixeira, quando, entre 1931 e 1935, e depois entre
1947 e 1951, ele exerceu, respectivamente, os cargos de diretor geral da Instru¢ao Publica do
Distrito Federal (Rio de Janeiro) e secretario de Educacdo e Saude do Estado da Bahia. Segundo
seu projeto, o aluno frequentava a escola nos dois turnos em ambientes diferentes. A escola era
subdividida em “Escola classe ou nucleares” e “Escola parque”: no primeiro ambiente,
composto por salas de aula e estrutura administrativa, o estudante recebia o ensino convencional
do conhecimento cientifico universal; a Escola parque era composta de auditorio, teatro, quadra
poliesportiva, piscina e salas especiais para musica, leitura, artes industriais, cinema, desenho
e outras atividades capazes de desenvolver as aptiddes artisticas, cientificas e culturais dos
educandos (DOREA, 2014).

Os elementos descritos acima constituem os componentes materiais basicos de uma
estrutura escolar apta a colocar em pratica a concepcdo de educagdo construida por Anisio
Teixeira em mais de cinquenta anos dedicados a educagdo e ao servigo publico. Pensador da
educacdo, sua trajetéria no campo educacional sempre foi marcada pela preocupagdo de
concretizar projetos de edificagcdo escolar que correspondessem ao desenvolvimento de um
modelo educacional capaz de formar para o trabalho, a intelectualidade, a arte, a cultura ¢ a
democracia, respeitando as aptiddes dos individuos.

Sempre orientados por um plano diretor elaborado previamente, os prédios escolares
construidos por Teixeira, tanto no antigo Distrito Federal como na Bahia, eram edificados em
sintonia com sua concepcao didatico-pedagogica, embora nem sempre as obras tenham sido
totalmente concluidas devido a fatores variados como interferéncias politicas e limites
orcamentarios. Contudo, em seu legado, o autor conseguiu deixar uma escola exemplar de sua
idealizagdo escolar, um centro educacional que integrava em seu conjunto a “escola classe e a
escola parque”. Trata-se do Centro de Educagdo Carneiro Ribeiro (CECR), construido no bairro
da Liberdade, em Salvador. Em sua gestdo na Secretaria da Educagdo e Saude do Estado da
Bahia, Teixeira planejou a constru¢do de dez Centros de Educacdo Popular, porém so foi
possivel a construgdo de um (DOREA, 2014).

Dos pioneiros da Escola Nova até a atualidade, diversas experiéncias de educagdo em
tempo integral foram realizadas em diferentes €épocas e estados. Algumas dessas experiéncias,

inclusive com bom planejamento, tiveram resultados iniciais promissores. Merecem destaque
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os Centros Integrados de Educagdo Popular (CIEPs), estabelecidos na década de 1980 no Rio
de Janeiro; o Programa de Formagdo Integral da Crianga (PROFIC), desenvolvido no mesmo
periodo no estado de Sao Paulo; e os Centros Integrados de Atendimento a Crianga (CIACs),
depois transformados em Centros de Atengdo Integral as Criangas (CAICs), ambos criados na
década de 1990 por iniciativa do Governo Federal. Outras experiéncias foram realizadas até a
primeira década do ano 2000, sem tanto destaque quanto as citadas (LEITE; GUERREIRO,
2016).

Alguns aspectos dessas experiéncias devem ser considerados, pois refletem bem a
diversidade de compreensdes e interesses que movimenta o campo politico da educagdo em
tempo integral. A experiéncia do Rio de Janeiro, por exemplo, idealizada pelo antrop6logo
Darcy Ribeiro, se desenvolveu em grandes colégios (foram construidas 507 unidades em todo
o estado) com um programa de funcionamento comum. Ja no programa de Sao Paulo, o
Governo destinava verba aos municipios para o atendimento da crianga em tempo integral, ndo
necessariamente dentro da escola (LEITE; GUERREIRO, 2016). As propostas iniciadas pelo
Governo Federal na década de 1990 eram inspiradas na experiéncia do Rio de Janeiro. O projeto
inicial previa a constru¢do de cinco mil unidades em todo o pais, porém apenas 444 foram
construidas. Quanto ao funcionamento, os centros ndo conseguiram diferenciar-se de uma
escola comum.

Todas essas experiéncias estavam muito vinculadas aos governos que as criaram,
inclusive como marketing. Por isso, nem sempre resistiram a troca de governos. A ideia de
politica publica ainda ndo existia na cultura politica das primeiras décadas pos-
redemocratizacdo do pais (LEITE; GUERREIRO, 2016).

Na experiéncia do Rio de Janeiro, sem duvida a mais conhecida, as escolas foram
construidas em regides que apresentavam maiores desafios sociais. Do ponto de vista do embate
discursivo, isso trouxe suas consequéncias, como podemos perceber no relato de Guerreiro e
Leite (2016):

Em decorréncia do periodo eleitoral no inicio da década de 1990, os jornais da época
passaram a criticar os CIEPs. Alegavam que oneravam as contas publicas, ndo
produzindo resultados, configurando-se celeiros de marginais. [...] Além dos ataques
da midia, os CIEPs sofreram muita resisténcia por parte de algumas familias,
chegando inclusive a serem estigmatizados. A classe média alegava que os CIEPs
eram destinados aos mais pobres e aos delinquentes. Desta forma, ndo matriculavam
seus filhos nos mesmos. Ja as familias mais carentes tinham resisténcia ao periodo
integral, pois seus filhos precisavam trabalhar no contraturno escolar, cuidando da
casa, dos irmados ou fora de casa (p. 22).

O relato reflete as reagdes discursivas acerca de um tema inserido numa arena de

disputa. De todo modo, os CIEPs foram uma das experiéncias mais solidas realizadas no Brasil,
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ficando conhecidos além do estado do Rio de Janeiro ¢ marcando a educagdo fluminense,
“sendo uma experiéncia ainda hoje evocada pelos professores — para o que a existéncia dos
prédios muito contribuiu, atuando como uma memoria viva — deixando um debate latente
sobre seus aspectos negativos e positivos” (CAVALIERE, 2014, p. 173).

As iniciativas descritas se desenvolveram entre erros e acertos, como todo projeto
politico, mas talvez a principal causa da ndo continuidade de todas elas foi a falta de uma

politica integrada entre os estados e a Unido.

2.4.1 Elementos de uma politica publica de educagdo integral

Embora ja houvesse uma sinalizagao sobre a oferta de educacao em tempo integral na
educacao basica na lei n. 9394, de 20 de dezembro 1996, ou Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagao Nacional (LDB), foi apenas a partir de 2006 que a pauta entrou na agenda da politica
educacional brasileira, deixando de ser apenas iniciativa isolada de alguns estados.

Desde entdo, experiéncias de educagdo integral vém sendo desenvolvidas em todos
os estados da Unido, normalmente enfrentando grandes desafios de ordem estrutural e nem
sempre apresentando consenso quanto as concepgdes de educacdo, objetivos, participagdo da
iniciativa privada, curriculo e projeto politico-pedagogico, entre outras variaveis. Desse modo,
algumas questdes levantadas na década de 1930 continuam postas na atualidade.

De acordo com Cavaliere (2014), atualmente dois fatores t€ém impulsionado a
efetivagdo de politicas voltadas para a oferta de educagdo em tempo integral no Brasil, ainda
que apresentem falhas em sua constituicao e operacionalizagao:

1. o ordenamento legal, ja previsto no artigo 34 da LDB* e efetivado pelo Plano de

Desenvolvimento da Educacdo (PDE), que em uma de suas a¢des instituiu o Programa

Mais Educacao (PME), por meio da portaria interministerial de 17 de abril de 2007.

2. o aporte de recurso publico disponibilizado pelo Programa Dinheiro Direto na

Escola do Ministério da Educagdo (PDDE/MEC), com a finalidade de financiar o

horério integral diretamente nas escolas. Outra fonte ¢ “o Fundo de Manutengao e

Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizagao dos Profissionais da Educagao

(Fundeb), que destina recursos 25% e 30% superiores, respectivamente ao Ensino

* A lei n. 9.394/96 prevé em seu artigo 34 § 2° que “o ensino fundamental serd ministrado progressivamente em
tempo integral, a critério dos sistemas de ensino”.
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Fundamental e ao Ensino Médio, para matriculas em turnos de sete horas ou mais

(CAVALIERE 2014, p. 170-171).

Importa ressaltar que tanto o ordenamento juridico-institucional como a estrutura
financeira possuem um histérico de disputa politica e social travada pelos atores sociais
comprometidos com o campo das politicas educacionais no amplo campo do poder da sociedade
brasileira, contra atores sociais pouco afeitos ao investimento de recursos publicos na qualidade
da educagdo publica e na reparagao do direito a educacao.

O processo de materializagdo e consolidagdo da politica de educagdo em tempo
integral se desenvolve em um duplo movimento de disputa politica, cujos vetores podemos
definir como externo e interno. O primeiro esta voltado para a conquista de maior investimento
publico e para a garantia de um marco regulatorio que a defina como parte integrante de uma
politica de Estado para a educacdo. O segundo, o interno, esta focado na discussdo sobre a
identidade da educacdo integral, que, segundo Dourado (2017), oscila entre duas vertentes: a
educacdo integral como um direito para todos e “como mecanismo compensatorio, destinado
apenas a alguns” (p. 103).

A conciliagdo dessas tendéncias ¢ de fundamental importancia para impulsionar a
proposicao da educacdo em tempo integral na correlagdo de forgas no interior do campo das
politicas educacionais e nas instancias mais amplas do poder. Por isso, segundo o autor, “é
fundamental que a questao seja tratada como Politica de Estado, seu financiamento e projeto
pedagogico consolidado em uma vertente direcionada a todos” (DOURADO, 2017, p. 103-
104).

Uma vez que nossa analise terd como referéncia a no¢ao de direito a mais tempo e
espago na escola para a infincia e a juventude das camadas empobrecidas da populagao, ¢
importante identificarmos as implicagdes de tais tendéncias, e entre elas a que melhor dialoga
com a nocao de direito a educagdo que postulamos. Para isso, recorreremos a problematizagao
de Coelho (2014), que submete a discussdo da identidade da educagdo em tempo integral a
perspectiva socio-historica.

Considerando o principio da totalidade, proprio do materialismo histérico-dialético
que constitui a base epistemologica da perspectiva a qual sua andlise esta filiada, a autora
conclui pela inviabilidade de se propor a ampliagdo da jornada escolar para tempo integral sem
que ela seja referendada por um projeto pedagogico comprometido com o conceito de educagao

integral. Coelho percebe que, no contexto de efetivacdo das experiéncias de ampliacdo da
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jornada escolar, a partir do Projeto Mais Educacao, fez-se certa confusao entre a nogao de tempo
integral e educagdo integral, pois,

acompanhando esse contexto, alguns desses projetos e experiéncias somam ao tempo
integral uma perspectiva de educacdo integral muitas vezes identificada como
sindnimo desse tempo; outras vezes caracterizada como protegdo social e nem sempre
compreendida em sua dimensdo mais ampla como forma¢do humana,
multidimensional, “omnilateral”, como diria o velho — mais ainda resistente — Karl
Marx (COELHO, 2014, p. 188).

Vemos, portanto, que algumas ideias associadas a discussao da ampliacdo do tempo
de permanéncia na escola, tais como prote¢ado e assisténcia social, compensacao da defasagem
idade-etapa educacional ou compensacao da defasagem idade-nivel de aprendizagem, podem
contribuir para a efetivacdo de um projeto de educacdo integral em contextos determinados,
porém nao constituem seu fundamento. Tampouco a elasticidade do tempo de permanéncia na
escola ¢ condi¢do indispensavel para a realizagdo de um processo educacional que atenda o ser
humano em sua multidimensionalidade intelectual, ética, estética, cultural, fisica e social. Nesse

sentido, a autora define a concepgao socio-historica de educacao integral a partir do pressuposto

de que todo ser humano tem direito a uma educa¢do completa, multidimensional —
aquela que leva em conta os aspectos que constituem o “ser” humano. Para que essa
concep¢ao seja posta em pratica, € necessario que varias atividades estejam presentes
no dia a dia pedagdgico de forma intencional e compromissada; que essa presenca
aconteca integrando esses conhecimentos de forma que o aluno os compreenda como
um todo que compde a sua formagdo, entre outras possibilidades que o cabedal
epistemologico ¢ metodoldgico, a experiéncia ¢ a criatividade dos docentes possam
acrescentar (COELHO, 2014, p. 200).

Evidentemente, em um pais marcado pela desigualdade social como o Brasil, a
ampliacdo do tempo de permanéncia na escola, respaldada por politicas de amparo social, se
constitui na perspectiva trabalhada pela autora como um aliado indispensavel para garantir o
direito a uma educagdo completa e multidimensional. Essa concepcao de educagdo integral
contribui para a compreensao da urgéncia da demanda de uma escola de educagdo integral com
infraestrutura e dinamismo pedagogico capazes de formar o ser humano em sua totalidade.

As proprias nogdes de direito e desigualdade social nos despertam para a proposi¢ao
de uma escola em tempo integral comprometida a um s6 tempo com o amparo social e¢ a
formacao integral do ser humano. A partir de uma leitura do cendrio cientifico, tecnologico e
cultural, Limonta (2012) identifica a necessidade de amplia¢ao do periodo de permanéncia na
escola, principalmente dos alunos da rede publica, pelo fato de que eles nem sempre t€ém acesso
a outros ambientes de formagao. Nesse sentido, a escola em tempo integral ja ndo ¢ entendida
como uma proposta direcionada para resolucao de problemas sociais, por ser capaz de tirar as

criancas da rua, mas como um meio de responder as demandas educacionais de uma sociedade
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desigual no que concerne ao acesso a educacdo. Tudo isso aliado as demandas da cultura
contemporanea, em que o conhecimento assume um carater cada vez mais complexo.

Limonta e Santos (2013) se solidarizam com a adverténcia de Coelho (2014), que
chama a atencdo para a necessidade de um cabedal epistemoldgico-metodologico e de
experiéncia e criatividade docentes frente aos desafios propostos pela educagdo integral. Para
as duas primeiras autoras, além das dificuldades de alocagao de recursos para estrutura fisica,
remuneracao dos profissionais e aquisi¢ao de equipamentos, um dos desafios para a efetivacao
de uma politica nacional de educagdo integral encontra-se na esfera didatico-pedagogica. O
planejamento e a composi¢cdo curricular devem ser capazes de integrar a complexidade do
conhecimento na contemporaneidade com a formagao do ser humano em sua totalidade.

O desafio de dinamizar o curriculo, o espago e o tempo escolar, bem como a didatica
e as atividades de ensino, em uma perspectiva interdisciplinar deve estar no centro das
discussdes que norteiam a relagdo entre educagao integral e escola em tempo integral, sob pena
de reduzirmos a oportunidade de implementagdo da educagdo integral a uma experiéncia em
que o modelo formal vigente ¢ simplesmente reforcado pela ampliagdo do tempo de

permanéncia na escola (LIMONTA; SANTOS, 2013).

2.4.2 Contexto de influéncia: das reivindicagdes populares as formalidades do poder

No contexto de influéncia, as demandas sociais sdo identificadas, as proposigoes de
politicas publicas sdo idealizadas e algumas experiéncias sdo postas em pratica.
Concomitantemente, os discursos vao sendo construidos e emitidos pelos diferentes grupos que
disputam a finalidade e o sentido da politica em fun¢ao da defesa de seus interesses, nem sempre
afinados com a garantia de direitos e a promogao da justica social.

A reflexdo de Arroyo (2012) nos alerta para o equivoco de analisar de forma isolada
as experiéncias passadas de ampliacao da jornada escolar, e mesmo a atual politica de educagao
integral, sem atentar aos processos historicos de luta por mais tempo e mais qualidade da
educacdo. Antes de qualquer avaliagdo da politica de educacao integral vigente, o autor levanta

a seguinte questao:

Os Programas Mais Educag@o, Escola de Tempo Integral e Escola Integrada vém
ocupando centralidade no MEC e em muitas escolas e redes municipais e estaduais.
Seria necessario perguntar-nos por que essa centralidade e que significados politico-
pedagdgicos anunciam (p. 33).

Vemos que o questionamento do autor parte exatamente de um aspecto em disputa no

contexto de influéncia, ou seja, os significados da proposta politica, pois “€ nesse contexto que
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grupos de interesse disputam para influenciar a defini¢ao das finalidades sociais da educagao e
do que significa ser educado” (MAINARDES, 2006, p. 51). Arroyo (2012) insiste em que a
motivacao primeira para a ampliagdo da jornada escolar esta no florescimento da consciéncia
do direito a mais tempo dispensado para a educagdo das criangas e adolescentes da classe pobre.
A trajetoria dos movimentos sociais nas periferias urbanas ¢ marcada, desde a década de 1970,
pelas lutas pro-creche, pro-educagdo infantil e reivindicagdo de mais tempo de escola para as
criancas. Nesse sentido, programas como o Mais Educacdo precisam ser assimilados como
iniciativas tardias do Estado brasileiro para tentar dar respostas a esse clamor popular.

A consequéncia logica de que “[...] o direito a educagdo levou ao direito a mais
educacdo e a mais tempo de escola” (ARROYO, 2012, p. 33) constitui o verdadeiro significado
da politica de educacao em tempo integral na perspectiva do autor. Diante da correlacao de
forcas com proposi¢des que nem sempre veem essa proposta como um meio de garantia de

direitos, ele assevera:

[...] Somos obrigados a sermos fiéis a esses significados tdo radicais e a ndo desvirtua-
los, a repensar as justificativas que nos levam a implementar esses programas nas
escolas e redes de ensino. Uma forma de perder seu significado politico sera limitar-
nos a oferecer mais tempo da mesma escola, ou mais um turno — turno extra —, ou
mais educagido do mesmo tipo de educagdo (ARROYO, 2012, p. 33).

Para o autor, a ampliacdo do tempo e a otimizagdo do espaco estdo vinculadas
unicamente a reparagdo do direito a uma infancia digna e a uma educacdo de qualidade
caracterizada pela multidimensionalidade, capaz de desenvolver nos alunos “os processos mais
elementares de humanizagao, de aprender a ser humano, de apreender a producgdo intelectual,
¢tica, cultural, fungdo central da escola e da docéncia”. Tais processos estdo condicionados aos
direitos mais basicos: “vida-corpo-espago-tempos humanos” (ARROYO, 2012, p. 33). Sua
inferéncia evidencia a preocupagdo com a manutencao desse significado em disputa no debate
sobre as politicas educacionais no Brasil. A andlise de Cavaliere (2002) constitui uma boa
leitura para podermos entender a arena na qual se desenvolve o atual contexto de influéncia da

educacado integral no Brasil:

A ampliacdo das fungdes da escola, de forma a melhor cumprir um papel
sociointegrador, vem ocorrendo por urgente imposi¢do da realidade, ¢ ndo por uma
escolha politico-educacional deliberada. Entretanto, a institucionalizagdo do
fendmeno pelos sistemas educacionais [...] envolvera escolhas, isto ¢é, envolvera
concepgdes e decisdes politicas. Tanto poderdo ser desenvolvidos os aspectos
inovadores e transformadores embutidos numa pratica escolar rica e
multidimensional, como poderdo ser exacerbados os aspectos reguladores e
conservadores inerentes as institui¢des em geral (p. 250).

As suposicdes levantadas se concretizam cotidianamente num processo de construgao

e desconstrucdo discursivas e se efetivam em praticas educativas, gestoes escolares e programas
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educacionais desenvolvidos nos diferentes sistemas de educacdo do Brasil. Essas experiéncias
recebem influéncia de naturezas diversas e niveis de poder de influéncia bastante diferenciados.
Pois, além das lutas dos movimentos sociais, das reflexdes dos pensadores da educagao e das
praticas educativas dos profissionais da educa¢do, “hd um conjunto de arenas publicas mais
formais, tais como comissdes e grupos representativos, que podem ser lugares de articulagao
de influéncia” (MAINARDES, 2006, p. 51).

Hé que se considerar, inclusive, que esse poder de influéncia exercido por grupos e
organizagdes transcende a esfera nacional. Podemos tomar como exemplos os organismos
financeiros internacionais que, em 1995, representados pelo Banco Mundial, definiram
prioridades e estratégias para a educacdo nos paises pobres, entre as quais o investimento no
aumento do tempo de instrucdo. Embora esse aumento ndo deva ser confundido com a
ampliacdo da jornada escolar, para Souza (2016) tal determinagdo produziu um impulso para
que a educacdo em tempo integral no Brasil deixasse de ser apenas uma meng¢do na LDB e
tomasse os contornos de um programa politico. Contudo, o significado e a finalidade que as
institui¢des internacionais atribuiram a referida estratégia sdo questionados pelo autor, visto
que elas trataram a agdo como uma medida de seguranga social frente aos perigos que a situagao
de pobreza representava para a periferia do mundo.

Em linhas gerais, a historia da educacao brasileira ¢ marcada pelo enfrentamento entre
grupos que defendem um ensino publico universal e aqueles que defendem o ensino privado.
Essa polarizagdo estd presente na opinido publica em geral e nas principais instancias de decisdo
politica, desde os Conselhos de Educagdo dos estados e municipios até o Parlamento. Ela esta
na raiz das “disputas de projetos com concepgdes distintas do papel do Estado e do
planejamento, da relacao entre os entes federados e, como substrato, da l6gica de organizacao,
gestdo e financiamento do sistema, suas redes e instituicdes” (DOURADO, 2017, p. 29).

Todos esses fatores influenciam e condicionam o debate sobre a educacdo integral e
de certa forma se refletem nas praticas dos agentes sociais proximos ao mundo escolar, bem

como na pratica educacional dos proprios sujeitos da escola.

2.4.3 O contexto de produgdo de texto, as tramas politicas e o direito a educacao

No Estado democratico de direito, a Lei constitui um fator fundamental da instituicao

e da garantia dos direitos. Como consequéncia, o campo legislativo, compreendido como

espaco de elaboracdo e aprovacao de leis, se apresenta como um dos principais espagos de luta
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por direitos. Toda correlacao de forgas estabelecida no contexto de influéncia de alguma forma
chega ao contexto de producao de texto com toda a sobrecarga de dilemas acumulados ao longo
da historia da educacao brasileira, tais como quantidade versus qualidade; oferta de ensino
publico ou oferta do ensino pelo setor privado; investimento na educacdo versus contengdo de
gastos pelo Estado; a competéncias dos estados e municipios e a competéncia da Federagao;
tempo integral como compensacao ¢ assistencialismo ou educacdo integral multidimensional,
entre outros.

O contexto de produgdo de texto estd em pleno movimento. Desde 2007, quando foi
aprovado o primeiro texto do Programa Mais Educag¢ao (PME) por meio da portaria normativa
interministerial n. 17, de 24 de abril de 2007 —, ja tivemos a criagdo do programa Novo Mais
Educagdo, por meio da portaria n. 1.144/2016 do Ministério da Educacao e Cultura (MEC), e a
instituicdo do Programa de Fomento a Implementacdo de Escolas em Tempo Integral, pela
portaria n. 1.145, de 10 de outubro de 2016, criada pela Medida Proviséria n® 746, de 22 de
setembro de 2016. Veremos que, de algum modo, ha um movimento acontecendo, porém esse
movimento as vezes implica retrocesso quando se vislumbra a consolidacao de uma educagao
integral de qualidade.

E o que podemos perceber ao analisar as portarias editadas a partir de 2016, no
contexto da Reforma do Ensino Médio e do desmonte do PNE 2014-2024. Esses documentos
continuam a abordar o tema da educagao integral, porém de forma pragmatica, direcionada para
algumas questdes pontuais, sem demonstrar preocupacdo com a constru¢do de uma politica
nacional de educacdo integral e em franca descontinuidade com as experiéncias iniciadas em
2007.

Obviamente, o contexto de influéncia continua a ser dominado pela estrutura do campo
central do poder, que conta com a mecanicidade dos instrumentos avaliativos. Além disso, o
intercambio entre a gestdo central e os sujeitos reais dos processos educacionais ¢ condicionado
pelo jogo de poder, as disputas e os interesses das estruturas gestoras dos estados e municipios.

Nesse sentido, fica evidente que, neste estdgio da analise (contexto de producao de
texto), ndo conseguiremos chegar ainda ao nosso objeto central, ou seja, os desdobramentos da

politica em andlise na experiéncia dos sujeitos da escola. Pois, segundo Mainardes (2006),

[...] os profissionais que atuam nas escolas ndo sdo totalmente excluidos dos processos
de formulagdo ou implementagdo de politicas [...] O foco da analise de politicas
deveria incidir sobre a formagao do discurso da politica e sobre a interpretagao ativa
que os profissionais que atuam no contexto da pratica fazem para relacionar os textos
da politica a pratica. Isso envolve identificar processos de resisténcia, acomodagdes,
subterfugios e conformismo dentro e entre as arenas da pratica, e o delineamento de
conflitos e disparidades entre os discursos nessas arenas (p. 50).
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A conclusdo de Mainardes (2006) reafirma a relevancia dos estudos de politicas
educacionais focados no sujeito da escola. No entanto, o confronto do texto da politica de
educagdao em tempo integral vigente no Brasil com os sentidos formulados pelos sujeitos da
escola serd realizado apenas no ultimo capitulo desse trabalho, quando nos voltaremos para a
analise dos dados de pesquisa e concomitantemente analisaremos o contexto de pratica. Agora
realizaremos a analise do referido texto no que concerne ao direito a educagdo, na perspectiva

do direito a mais tempo e espaco para a infancia e adolescéncia do meio popular.

2.4.3.1 O Programa Mais Educacdo como ponto de partida do contexto de producao de texto

A andlise do texto da politica de educagao integral a luz do direito a educagao,
materializado em mais tempo e espago na escola para a adolescéncia e juventude do meio
popular, supde retomar alguns principios levantados por Arroyo (2012), apresentados no
primeiro capitulo. Importa destacar que a perspectiva levantada pelo autor se solidariza com a
concepcao de educacdo integral apresentada por Coelho (2014), que se refere a uma educagdo
multidimensional capaz de promover uma formac¢do humana completa.

Podemos perceber que, a0 menos como principio tedrico, essa concepcao de educagio
se faz presente no Programa Mais Educacdo, conforme objetivo expresso no artigo 1° da

portaria que criou o referido programa:

Instituir o Programa Mais Educag@o, com o objetivo de contribuir para a formagao
integral de criangas, adolescentes e jovens, por meio da articulagdo de acdes, de
projetos e de programas do Governo Federal e suas contribui¢des as propostas, visdes
e praticas curriculares das redes publicas de ensino e das escolas, alterando o ambiente
escolar e ampliando a oferta de saberes, métodos, processos ¢ conteudos educativos
(BRASIL, 2007).

Vemos, portanto, que, em seu objetivo, o texto foge da ambiguidade percebida por
Coelho (2014) entre tempo integral e educacdo integral, e se apresenta como um programa de
apoio a educagdo integral de criancas, adolescentes e jovens. No que tange a superagdo de
preconceitos historicamente construidos sobre a infancia e a juventude populares, nos
perguntamos se o fato de o programa priorizar, ainda que inicialmente, as realidades sociais
mais precarias ndo estabelece um rétulo social para o publico-alvo do Programa, visto que uma
das diretrizes para o apoio a projetos e agdes orienta “desenvolver metodologias de
planejamento das ac¢des, que permitam a focalizagdo da acao do poder publico em regides mais
vulneraveis” (BRASIL, 2007, p. 3). Nao apenas por priorizar o publico em situacdo de
vulnerabilidade social, a filosofia do Programa, em seu primeiro momento, ¢ construida sob um

viés que enfatiza seu carater assistencialista. Quanto a garantia de direito a mais tempo e espaco,



71

ndo € possivel visualizar no texto do programa a possibilidade de integragao corpo-vida-espaco
e tempo nos processos de socializagdo e de ensino-aprendizagem, nem a contemplacdo do
processo de lutas dos movimentos por mais educacao. Isso porque, segundo o Programa, esses
fatores sdo prerrogativas do projeto politico-pedagdgico das escolas e dos programas
educacionais dos estados e municipios. O paragrafo 2° do artigo 4°, que trata da execucdo do

Programa, define que

o Programa Mais Educag@o podera contar com a participacdo de a¢des promovidas
pelos Estados, Distrito Federal, Municipios e por outras institui¢des publicas e
privadas, desde que as atividades sejam oferecidas gratuitamente a criangas,
adolescentes e jovens e que estejam integradas ao projeto politico-pedagogico das
redes e escolas participantes (BRASIL, 2007, p. 3).

O Programa abre possibilidades para o desenvolvimento de atividades no dmbito da
educagdo integral e do direito, mas a margem de garantia para que isso se efetive na pratica ¢
muito curta, porque as agdes dependem de um amplo leque de articulagdes. Isso fica mais

evidente no artigo 8° do capitulo 4, que trata das atribuicdes dos participantes do Programa.

Art. 8° Cabe aos Estados, Distrito Federal e Municipios que aderirem ao Programa
Mais Educacdo observar o seguinte:

I - articular as agoes de programas do Governo Federal, em curso em seus territorios
e populagdes, com vistas a ampliar o tempo e os espagos educativos, de acordo com
os projetos politico-pedagogicos de suas redes de ensino e escolas;

IT - articular, em seu ambito de atuacdo, acdes de outros programas de atendimento a
criangas, adolescentes e jovens, com vistas as finalidades estabelecidas no artigo 2°
desta Portaria;

III - mobilizar e estimular a comunidade local para a oferta de espagos, buscando sua
participagdo complementar em atividades e outras formas de apoio que contribuam
para o alcance das finalidades do Programa; e

IV - colaborar com a qualificagdo e a capacitagdo de docentes, técnicos, gestores e
outros profissionais, em parceria com os Ministérios e Secretarias Federais integrantes
do Programa (BRASIL, 2007, p. 4).

Encontramos nesse artigo mais uma proposta de articulagdo do que um programa com
acoOes definidas. A leitura das diretrizes deixa claro que a operacionalizagdo depende quase
exclusivamente da articulacdo entre os atores sociais locais. Para um pais de dimensdes
continentais como o Brasil, essa proposta parece muito solta, considerando que a presenca de
tais entidades sociais nos municipios €, na maioria das vezes, muito timida, ou mesmo
inexistente.

Embora o texto do Programa tenha conseguido se afastar da ambiguidade conceitual
que, ndo raras vezes, confunde tempo integral com educacgdo integral, ndo escapou da
ambiguidade na operacionalizagdo da proposta, o que nos desperta a intui¢ao de que, na pratica,
a ambiguidade continua. Ao ser apresentado como um programa para “contribuir” com a
educacdo integral de criancgas, adolescentes e jovens por meio de agdes articuladas entre quatro

ministérios do Governo Federal e os sistemas estaduais e municipais de educagdo, o PME da
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margem a muitas imprecisdes ¢ duvidas acerca da efetivacdo de suas propostas, sobretudo se
considerarmos que sdo pouquissimas as a¢des dos ministérios envolvidos® que chegam a base
da piramide social.

Embora o MEC se coloque a disposi¢ao para contribuir na elabora¢do dos projetos
locais e na articulacdo de agdes entre os ministérios e os sistemas estaduais e municipais de
educacdo, a operacionalizagdo dos projetos depende, em sua quase totalidade, do empenho dos
estados e municipios. Por um lado, isso € positivo porque garante a horizontalidade da proposta
e incentiva a mobilizacao das institui¢des publicas e privadas locais em torno do projeto. Porém,
a caréncia de referéncias metodologicas, infraestrutura fisica e recursos humanos e financeiros
dificulta o desenvolvimento dos projetos. Isso pode ser constatado tanto em estudos realizados
em experiéncias locais, como no desdobramento dos novos documentos do programa, que
apresentam a tentativa de responder a tais caréncias.

As novas portarias do MEC para o Programa Mais Educacao evidenciam a tendéncia
de nao compromisso com a consolidagdo de uma politica de educagao integral para o Estado
brasileiro. Isso pode ser constatado no contetido da portaria n. 1.144/2016, de 10 de outubro de

2016, definida como

uma estratégia do MEC para melhorar a aprendizagem em lingua portuguesa e
matematica no ensino fundamental, por meio da ampliacdo da jornada escolar de
criangas e adolescentes, mediante a complementag¢do da carga horaria de cinco ou
quinze horas semanais no turno e contra turno escolar (BRASIL, 2016).

Vemos que a estratégia do ministério tira o foco da educacgao integral e destaca duas
disciplinas do curriculo, além de flexibilizar a ampliacao da jornada escolar em detrimento dos
demais componentes curriculares. Isso caracteriza um retrocesso, pois o Programa Mais
Educacdo se torna uma mera complementacdo de carga horaria com a volta do contraturno.
Diante das multiplas interpretacdes do PME e das distintas concepgdes de educagdo integral,
esse passo pode provocar prejuizo ou mesmo a interrupcao de muitas iniciativas que vém sendo
aprimoradas e consolidadas nos estados e municipios como politica de educacao integral.

A portaria n. 727, de 13 de junho de 2017, por sua vez estabelece novas diretrizes,
parametros e critérios para o Programa de Fomento a Implementagcdo de Escolas de Ensino
Médio em Tempo Integral, em conformidade com a lei n. 13.415, de 16 de fevereiro de 2017.
Esse programa, instituido em 10 de outubro de 2016 pela portaria n® 1.145, tem “como objetivo

geral apoiar a ampliagdo da oferta de educagao integral no Ensino Médio nos estados e Distrito

5 Integram o Programa Mais Educacdo agdes dos seguintes ministérios: Ministério da Educagdo; Ministério do
Desenvolvimento Social e Combate a Fome; Ministério da Cultura; e Ministério do Esporte.
6 Ver Cavaliere (2014), Coelho (2014), Guerreiro e Leite (2016) e Santos (2014).
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Federal por meio da transferéncia de recursos para as Secretarias Estaduais de Educacao (SEE)
que participarem do Programa” (Brasil, 2017)’.

Criado no contexto da Reforma do Ensino Médio, o Programa, reestabelecido pela
portaria n. 727/2017, tende a direcionar todos os esforcos do Governo Federal, em termos de
politica de educagdo integral, para essa etapa de ensino. Esse movimento tem acontecido de
forma arbitrdria, visto que ndo foi feita nenhuma discussdo em ambito nacional,
desconsiderando todo o caminho percorrido desde 2007. O Programa tem um carater seletivo e
visivelmente assistencialista, como podemos conferir no capitulo II, que trata da elegibilidade

das escolas contempladas pelo Programa e do processo de selegao:

Art. 6° S3o consideradas elegiveis para o EMTI as escolas das SEE que atenderem aos
seguintes critérios:

I - minimo de 120 (cento e vinte) matriculas no primeiro ano do ensino médio, de
acordo com o Censo Escolar mais recente;

IT - alta vulnerabilidade socioecondmica em relagdo a respectiva rede de ensino,
considerando indicador socioecondmico desagregado por escola;

III - existéncia de pelo menos 4 (quatro) dos 6 (seis) itens de infraestrutura exigidos
no Anexo III® a esta Portaria, necessariamente registrados no Censo Escolar mais
recente ou comprovados pelas SEE no ato da adesio;

IV - escolas de ensino médio em que mais de 50% dos alunos tenham menos de 2.100
(dois mil e cem) minutos de carga horaria semanal, de acordo com o tltimo Censo
Escolar; e

V - ndo ser participante do Programa.

§ 1° Conforme a Lei no 13.415, de 2017, o indice de Desenvolvimento

Humano — IDH sera utilizado para priorizagdo na escolha das escolas que
participardo do Programa (Brasil, 2017).

Vemos, portanto, que a elaboragdo apressada do Programa, sem que especialistas da
4rea fossem consultados’, pode leva-lo a incorrer em erros ja cometidos no passado, como a
priorizagdo de politicas de governo em detrimento de uma politica de Estado e a rotulagdo do
publico-alvo por seu carater demasiadamente assistencialista. Além disso, as exigéncias de
infraestrutura, apresentadas no anexo III da portaria, parecem querer restringir a0 maximo o
nimero de adesdes ao Programa, considerando a realidade das escolas publicas brasileiras.
Entretanto, no momento da elaboragdo deste texto, a publicacdo dessa portaria ndo havia
completado um ano e o pais passava por uma transi¢do governamental, ndo sendo possivel
visualizar seus resultados.

Podemos constatar, portanto, que as duas portarias analisadas, tanto a do Programa

Novo Mais Educa¢do como a do Programa de Fomento ao Ensino Médio Integral, estdo

7 Portaria n. 727, de 13 de junho de 2017. Publicada na Segdo 1 do Diario Oficial da Unido, n. 113, 14 jun. 2017.
8 Infraestrutura requerida das escolas com metragens sugeridas: 1.) Biblioteca ou Sala de Leitura — 50 m?2. 2.)
Salas de aula (8) — minimo 40 m? cada. 3.) Quadra poliesportiva — 400 m2. 4.) Vestiario masculino ¢ feminino
— 16 m? cada. 5.) Cozinha — 30 m?. 6) Refeitorio.

° Ver nota n°S8.
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centradas nas praticas de complementaridade e assistencialismo. Fica claro que os programas
estdo sendo direcionados para o exercicio de uma fungao paliativa, na qual a escola de educagao
integral aparece como uma ferramenta para superar desafios educacionais em determinados
contextos, a depender da vontade do gestor local. Embora fagamos criticas ao carater de
descontinuidade e a tendéncia ao retrocesso demonstrada na analise do contexto de producao
de texto em ambito nacional, ainda ndo ¢é possivel prever os efeitos desse processo na vida dos
sujeitos da escola. Nesse sentido, o desenvolvimento de pesquisas que atuem no contexto de
pratica cumpre um papel importante como elemento mediador do didlogo entre os atores sociais
envolvidos nas disputas, podendo lhes apresentar uma visdo de conjunto em que a experiéncia
da parte nao se esgota em si mesma, mas adquire sentido maior quando realizada em perspectiva
de totalidade.

Outro fator a considerar ¢ que a analise das experiéncias locais, quando desenvolvidas
em perspectiva sist€émica, oferece elementos para os entes federados se situarem no cenario
geral da politica educacional em questdo, pois “os pesquisadores, de modo geral, desenvolvem
pesquisas com o objetivo de compreender uma determinada politica ou um conjunto de politicas
e, ao fazerem isso, oferecem ideias e elementos que poderiam ser Uteis na formulacdo ou

reorientacdo de politicas” (MAINARDES; FERREIRA; TELLO, 2011, p. 51).

2.5. Politica de educacio integral no estado de Goias sob a otica do Ciclo de Politicas

Conforme ja mencionado no capitulo anterior, a LDB de 1996 apresentou a
possibilidade de uma progressiva ampliacao do periodo de permanéncia na escola, autorizando
o Ensino Fundamental a ser ministrado progressivamente em tempo integral, a critério dos
sistemas de ensino. Tomando a LDB de 1996 como o marco normativo inicial que impulsionou
as politicas de implantacdo da educagdo integral no Brasil, veremos que o desenvolvimento
dessas politicas no estado de Goids e as experiéncias de educagdo escolar delas decorrentes
encontram suas bases nos marcos normativos nacionais'® e na legisla¢io estadual referente a
educacdo, incluindo a lei complementar/GO n. 026/98, o Plano Estadual de Educagdo (PEE
2008-2017, lei n. 102/2008) e o PEE (2015-2025, lei n. 18.969/2015).

19 No Plano Nacional de Educagio (PNE 2001-2010, lei n. 10.172/2001); na portaria interministerial 17/2007, que
instituiu o Programa Mais Educac@o; na lei n. 11.494/2007, que regulamenta o Fundeb; no PNE (2011-2021, lei
n. 8.035/2014); e no PNE (2014-2024, lei n. 13.005/2014). Importa destacar que a regulamentagdo do Fundeb
pelalein. 11.494/2007 direcionou recursos para a educacgdo basica em tempo integral, ocasionando grande impulso
para a implantaggo da referida politica ndo s no estado de Goias como em todo o pais.
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A materializagdo dessa legislagdo se expressa nas experiéncias de amplia¢ao do tempo
de permanéncia na escola desenvolvidas no estado. Em trabalho intitulado “Amplia¢do da
jornada escolar na rede estadual de educagdo de Goias”, Pévoa (2016) apresenta uma boa
amostra do que foi esse processo entre 2006 e 2012. Segundo a autora, essas experiéncias
tiveram inicio no estado de Goias no segundo semestre de 2006, ¢ como na maioria das
experiéncias desenvolvidas no Brasil, sio marcadas por um carater bastante espontaneo, que
pode ser percebido na propria variedade de denominagdes que receberam. Em pesquisa
realizada em 43 municipios do estado, a autora constatou em ordem crescente as seguintes
denominacgdes: “Escola de Tempo Integral (37), Mais Educacao (16), Turno de Ampliacao da
Aprendizagem (14), Refor¢o Escolar no Contraturno (5), Jornada Ampliada (2), Segundo
Tempo (2), Contraturno (1)’ (POVOA, 2016).

As trés experiéncias mais desenvolvidas no estado de Goias apresentavam em sua fase
inicial diferengas no ambito pedagdgico e curricular, porém se solidarizavam em alguns
aspectos que as distanciavam de um projeto voltado para uma educagdo integral e
multidimensional. Tanto na Escola de Tempo Integral como no Programa Mais Educagdo e no
Turno de Ampliagdao da Aprendizagem, a nogdo de complementaridade se sobrepunha a ideia
de integralidade. Embora em todas as experiéncias as atividades de ampliacdo da jornada
estivessem um pouco mais focadas na dimensdo do refor¢o escolar, e em menor grau nas
atividades esportivas, artisticas e culturais, a ampliagdo sempre esteve delimitada pelo
contraturno, sem que houvesse uma integracdo de contetdos e atividades. Além disso, em
relacdo ao Programa Mais Educa¢do, mesmo que o decreto n. 7.083/2010 tenha regulamentado
o Programa com uma jornada didria igual ou maior a sete horas de atividades, durante toda a
semana, na escola ou em outros espagos educativos, a pesquisa da autora constatou que 22,2%
dos municipios pesquisados desenvolviam o programa em apenas dois dias semanais (POVOA,
2016).

Outros dois importantes aspectos abordados pela pesquisa sdo a questao dos espacos
educativos onde as atividades de ampliagdo da jornada sdo desenvolvidas e os sujeitos
responsaveis pelo desenvolvimento de tais atividades. E visivel nos documentos normativos
referentes & ampliagdo da jornada escolar o apelo para que os agentes educacionais
ressignifiquem os espagos educacionais por meio de parcerias com outras entidades publicas,
ou mesmo de natureza civil, a fim de que os processos educacionais transcendam o espaco fisico
da escola. Porém, a pesquisa revelou que mais de 80% das atividades relacionadas a ampliagao

da jornada sdo realizadas no interior do espago escolar, o que sugere uma cultura de resisténcia,
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por parte dos agentes educacionais, a desenvolver atividades educativas fora da escola, ou
mesmo a auséncia de espagos com potencial educacional no entorno da maioria das escolas
(POVOA, 2016).

Essa constatacdo ratifica a conjectura de que a maioria das experiéncias de ampliagao
da jornada escolar no estado de Goias foi desenvolvida em situacdo de improviso, uma vez que
ndo foi realizado nenhum projeto de adequagao sistematica das escolas da rede rstadual para a
ampliacao da jornada escolar. Esse fato pode também justificar o ndo cumprimento por parte
de algumas escolas dos cinco dias semanais previstos pelo Programa Mais Educacao.

Quanto aos responsaveis pela coordenagdo e execucao das atividades de ampliagdo da
jornada escolar, a pesquisa constatou que a coordenagdo geral das atividades foi concentrada
exclusivamente na Secretaria do Estado da Educagdao (SEDUC) e na dire¢ao das escolas, sendo
que a SEDUC assumiu majoritariamente a coordenagado geral. Ja a coordenagdo especifica das
atividades em sua realidade local ficou em sua maioria concentrada nos diretores das escolas e
nos professores da rede. Isso levou a pesquisadora a duas conclusdes: em primeiro lugar,
verificou-se aumento da responsabilidade e da sobrecarga das escolas, uma vez que a
coordenacdo e a execucdo das atividades de ampliacdo da jornada assumiram um carater
publico; em seguida, houve precarizacao do trabalho docente, uma vez que a sobrecarga do
quadro efetivo proporcionou a demanda de um grande ntimero de professores temporarios
contratados em condig¢des precarias de trabalho, sobretudo na Escola de Tempo Integral e no
Turno de Ampliagcdo da Aprendizagem. Do total dos sujeitos responsaveis pelas atividades de
ampliacdo no periodo de realizacdo da pesquisa, 49% dos professores eram contratados, 46%
eram concursados e 5% trabalhavam como voluntarios. No que tange ao Programa Mais
Educacao, 90% dos responsaveis pelas atividades de ampliagdo eram monitores e voluntarios,
o que, segundo a autora, implica uma relagdo pouco efetiva com a escola (POVOA, 2016).

A pesquisa de Pévoa (2016), que abarca o periodo entre 2006 e 2012, nos possibilita
perceber, inicialmente, uma caréncia de regulamentacdo e de melhor orientagdo das unidades
escolares, em ambito estadual, sobre a implantacao da educagao em tempo integral. Pois os atos
normativos da SEDUC se limitavam a emissao de portarias para autorizar o funcionamento do
Projeto Escola de Tempo Integral nas unidades que submetessem propostas de adesdo a
aprovagao da Superintendéncia de Ensino Fundamental. Para discutir a trajetoria politica da
educagdo integral no estado de Goids no periodo posterior a pesquisa de Povoa (2016),
tomaremos como marco o processo de elaboracdo do Plano Estadual de Educagdo (PEE 2015-

2025).
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2.5.1 O processo de construgdo do Plano Estadual de Educacao (PEE 2015-2025)

Produto do trabalho coletivo de institui¢des como o Forum Estadual de Educagao
(FEE), a Secretaria do Estado de Educacdo (SEE) e o Conselho Estadual de Educacao (CEE),
o processo de elaboragdo do primeiro PEE (2008-2017) teve inicio em 2002 com a articulagao
desses orgaos. Porém, em 2003, os trabalhos foram interrompidos sem que a proposta fosse
enviada para a aprovacdo da Assembleia Legislativa do estado. Em 2008, os trabalhos foram
retomados por esses mesmos Orgaos, com apoio de novas organizacdes da sociedade civil
ligadas, direta ou indiretamente, a educagdo. A partir de entdo, elaborou-se o PEE (2008-2017),
aprovado como lei complementar, o que conferiu legitimidade e seguranga ao cumprimento de
suas metas dentro do periodo de vigéncia (GOIAS, 2015).

Em marg¢o de 2014, em decorréncia do proéprio movimento em torno do PNE, iniciou-
se no estado de Goias, por meio da agdo do CEE como 6rgdo normativo, da SEE como 6rgao
executivo e do FEE como instancia de consulta e articulagdo com a sociedade civil, um trabalho
de avaliagdo e adequag¢dao do PEE (2008-2017) ao PNE (2014-2024) sob orientacdo da lei
complementar n. 72/2008, que, em seu artigo 3° determina: “o Estado em articulagdo com os
municipios e a sociedade civil procedera a avaliagao periddica e a implementagao do PEE 2008-
20177 (GOIAS, 2008). Dessa forma, por meio da portaria de gabinete n. 2156/2014, a Secretaria
Estadual de Educacao, Cultura e Esportes (SEDUCE) convocou todas as instituigdes, 6rgaos e
entidades que possuiam ligagdo com educacdo em Goias a indicar membros para compor a
comissdo estadual, os quais também foram designados pela portaria de gabinete n. 2157/2014
da SEDUCE, de 18 de julho de 2014. Essa equipe de trabalho realizou 40 audiéncias publicas
regionais em todo o estado. O produto dessa discussao foi apresentado a Assembleia Legislativa
entre junho e dezembro de 2014 (GOIAS, 2015).

Assim, o trabalho de avaliagdo do PEE (2008-2017) consistiu numa adequagao ao PNE
(2014-2024), ou seja, fez-se um trabalho de alinhamento do PEE (2008-2017) as 20 metas do
Plano Nacional vigente. As recomendagdes e sugestdes de alteragdao dos artigos do PEE com
foco nas 20 novas metas do PNE (2014-2024) culminaram nas metas e estratégias que nortearao
a educagdo no estado de Goids pelo periodo de dez anos. A partir disso, o PEE (2015-2025) foi
sugerido como parametro para os Planos Municipais de Educagdo (PME) a serem elaborados
em cada municipio do estado por determinagéo do artigo 8° da lei n. 13.005/14 (GOIAS, 2015).

No que se refere especificamente a educacdo em tempo integral, a meta 3 do PEE

(2015-2025) repete basicamente o texto da meta 6 do PNE (2014-2024): ampliar a oferta de
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educacdo em tempo integral em 50% das escolas da rede publica, atendendo de forma gradativa
a 25% das matriculas até o final da vigéncia do Plano. O tema da escola de educagdo integral
volta a aparecer no PEE (2015-2025) na estratégia 5.12 da meta 5, que prevé a ampliagao da
taxa liquida de matricula do ensino médio para 85%. A referida estratégia fala em ampliar
gradativamente a educacdo em tempo integral nas unidades escolares do ensino médio,
provendo essas escolas de toda a infraestrutura necessaria (GOIAS, 2015).

No municipio de Goias, o PME foi instituido pela lei n. 89, de 18 de junho de 2015. O
PME apresenta uma estrutura muito parecida com a do PNE, prevendo em seu artigo 7° uma
avaliacdo periddica em consonancia com o PNE (2014-2024) e o PEE (2015-2025). O Conselho
Municipal de Educagdo (CME) e Forum Municipal de Educacdo sdo apresentados,
respectivamente, como 6rgaos avaliativo e consultivo. Contudo, o Férum ainda ndo havia sido
criado até o momento da realizagdo desta pesquisa, em setembro de 2018.

Em relacdo a educacdo integral, o PME se mostra um tanto ambiguo, pois apresenta
na meta 6 uma meta de crescimento do nimero de escolas com oferta de educacdo integral
maior que a meta do PNE, que fala em ofertar educacdo integral em 50% das escolas da rede
publica, atingindo 25% das matriculas. O PME pretende “oferecer educacdo em tempo integral
em, no minimo, 65% (sessenta e cinco por cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo
menos, 40% (quarenta por cento) dos (as) alunos(as) da educagio basica” (GO-GOIAS!'!, 2015,
p. 47).

Na sequéncia, o documento apresenta uma série de estratégias para que a referida meta
seja atingida. Porém, como o proprio Plano indica, das seis escolas que ofertam Educag¢do em
Tempo Integral no municipio de Goids, cinco sdo da rede estadual e uma ¢ filantropica
conveniada com o estado € o municipio. Em nenhum momento o documento apresenta um
quantitativo de escolas municipais que desenvolverdo projetos de ampliacdo da jornada escolar,
nem como essa ampliagdo podera ser feita com a participagdo do estado.

A estratégia 6.1 visa “instituir, através do Governo Federal (PAR), programas de
constru¢do e adequacao de escolas com padrdo arquitetonico, equipamentos ¢ mobiliario para
atender em tempo integral — quadras de esporte, banheiros, bibliotecas, laboratérios de
informatica, e outros” (GO-GOIAS, 2015, p. 47). De todas as estratégias apresentadas, essa é a

que mais se aproxima de uma agdo em resposta a meta estabelecida. Contudo, percebemos que

11 Utilizaremos a formula (GO-GOIAS) para citar os documentos e leis referentes ao municipio de Goids, a fim de
ndo confundi-los com as leis € documentos que se referem ao estado de Goias.
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ela carece de objetividade diante da dimensao da meta, pelo fato de ndo deixar claro quais as

contrapartidas do municipio para a efetivagdo dos projetos.

2.5.2 O Pacto pela Educag@o como impulso para o contexto de pratica

Conforme vimos anteriormente na exposicao de Mainardes (2006), os contextos de
influéncia, de producao de texto e de pratica nao obedecem a uma sucessao temporal e se dao
em meio a uma disputa de sentidos e interesses entre os diferentes grupos que compdem o
cenario social com capacidade de acionar o campo do poder. Nesse sentido, se considerarmos
que, no mesmo ano do langamento do Programa Mais Educa¢do, o Governo Federal publicou
o decreto n. 6.094/2007, apresentando o Plano de Metas e Compromisso do Programa Todos
pela Educacdo, perceberemos o alinhamento do Governo com o Movimento Todos pela
Educagdo. Esse alinhamento implica uma parceria do Estado brasileiro com um setor especifico
da sociedade civil, o empresariado. Visto que o modelo defendido pela classe empresarial nao
esgota a gama de compreensdes, sentidos e interesses que permeiam o campo educacional no
Brasil, vemos ai uma nitida confluéncia entre os contextos de producao de texto e de pratica a
fim de fazer prevalecer uma certa concepgao de educacdo na sociedade brasileira.

Para analisar esse aspecto da fusdo entre o contexto de produgdo de texto e o contexto
de pratica no que tange a implantagao da politica de educacao integral no estado de Goias, ¢ de
fundamental importancia analisar os marcos normativos que instituiram o Pacto pela Educagao
(lei n. 17.402, de dezembro de 2011) e criaram os Centros de Ensino em Periodo Integral
(CEPIs) no ambito da SEDUCE (lei n. 17.920/2012 e lei n. 19.687/2017).

O processo de elaboragao do Pacto pela Educacado se iniciou em 2011 e implicou uma
proposta de reforma estrutural na educacdo publica do estado de Goids elaborada pela
SEDUCE. Em sua motivacdo inicial, a SEDUCE expressava preocupagdo com a queda do
estado de Goias no ranking do Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (Ideb), em
relacdio aos outros estados brasileiros, nos indicadores dos anos de 2005, 2007 e 2009!2.

A deficiéncia na aprendizagem de contetidos bdsicos nas disciplinas de Lingua

Portuguesa e Matematica, apontada nos relatérios do Movimento Todos pela Educagdo, em

12 Nos anos iniciais, do 1° ao 5° ano, Goias caiu, em comparacdo aos outros estados, da 7* posi¢do em 2005 (3,91)
para a 8* posicdo em 2007 (4,27), mantida em 2009 (4,90). Nos anos finais, do 6° ao 9° ano, caiu de 10° lugar em
2005 (3,29) para 13° em 2007 (3,45) e 15° em 2009 (3,59). No ensino médio, o estado caiu da 13? posigdo em 2005
(2,86) para a 16 em 2007 (2,82), mantendo-se nessa posi¢do em 2009, com 3,07. Disponivel em:
<http://www.seduc.go.gov.br/especiais/pactopelaeducacao/>. Acesso em: 22 jan. 2019.
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ambito nacional e pelos proprios diagnosticos locais da SEDUCE, também contribuiu para a
mobilizagdo da Secretaria para a proposi¢ao da Reforma.

A referida Reforma convidava o povo goiano a realizagao de um pacto com os 600 mil
estudantes, jovens e criancas da educacdo basica da rede publica de Goids. A proposta estava
estruturada em cinco pilares'®, cada um com metas proprias e propostas de a¢des. Ao todo sdo
25 agdes distribuidas entre esses pilares. A educacdo em tempo integral foi contemplada no
pilar nimero dois, que trata da “adocao de praticas de ensino de alto impacto no aprendizado
do aluno” e estabelece duas metas: alfabetizar plenamente toda crianga até os sete anos de idade
e alcangar a proficiéncia adequada dos alunos nas provas padronizadas (GOIAS, 2011).

Assim, a educacgdo integral aparece no Pacto como uma das propostas de acdo a ser
implementadas, visando atingir as metas acima descritas. A efetivagdo da proposta ¢ descrita
por meio de determinagdes que revelam a natureza consensual da proposta:

— Desenvolver as escolas em tempo integral: melhorar a qualidade das unidades

escolares de tempo integral existentes, investindo em gestdo, politicas pedagogicas e

infraestrutura;

— Aluno em tempo integral: ampliar o conceito de aluno em tempo integral, buscando

parcerias fora do espaco fisico das escolas, como escolas de idiomas, cursos de

informatica e ensino técnico (SEDUC, 2011).

O passo subsequente para a implementacao das agdes descritas acima foi a elaboracdo

do projeto de criagdo dos Centros de Educagdo em Periodo Integral (CEPIs).

2.5.2.1 Os CEPIs: a reforma educacional no ambito da educagdo integral

Conforme vimos anteriormente através da contribui¢ao da pesquisa de Povoa (2016),
as experiéncias de educagdo integral no estado de Goids aconteceram de forma bastante
espontanea em seus primeiros seis anos. Somente a partir de 2012, com a criagdo do Projeto
Novo Futuro, teve inicio o processo de universalizacdo de um projeto pedagogico para as
escolas de educagao integral do estado. O Projeto Novo Futuro foi fruto das discussdes do Pacto
pela Educacdo e pode ser definido como um espagco de elaboragdo, planejamento e

administracdo do projeto pedagdgico destinado as escolas de educacao integral do estado de

13 Os pilares sdo: 1 - Valorizar e fortalecer o profissional da educacfo; 2 - Adotar praticas de ensino de alto impacto
no aprendizado do aluno; 3 - Reduzir significativamente a desigualdade educacional; 4 - Estruturar sistema de
reconhecimento e remuneragdo por mérito; 5 - Realizar profunda reforma na gestdo e na infraestrutura da rede
estadual de ensino (GOIAS, 2011).
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Goias. A operacionalizagdo da proposta pedagdgica elaborada pelo Projeto Novo Futuro teve
inicio em 2013, com a implantagdo dos Centros de Educagdo em Periodo Integral (CEPIs), por
meio da lei n. 17.920, de 27 de dezembro de 2012.

Inicialmente, o projeto foi desenvolvido apenas para as escolas de educacao integral
do Ensino Médio. Mais tarde, o projeto foi adaptado para o Ensino Fundamental e, em janeiro
de 2016, comecou a ser desenvolvido nas escolas que ofertam esse nivel de ensino. Eis o motivo
pelo qual as escolas que participaram desta pesquisa fizeram mengao ao referido projeto. Mas
a experiéncia realizada nas escolas de Ensino Fundamental se antecipou a regulamentagdo
legislativa, pois apenas em 2017 o projeto foi estendido, por forca da lei n. 19.687/17, que
revogou a lei anterior, para as escolas do Ensino Fundamental que desenvolviam a experiéncia
de educacdo em tempo integral. Do mesmo modo, somente em 2018 a SEDUCE publicou a
Proposta Pedagogica para os Centros de Ensino em Periodo Integral de Ensino Fundamental.
Por esses motivos, embora a pesquisa tenha se desenvolvido em 2017, algumas vezes faremos
referéncia ao documento de 2018, dado o seu efeito retroativo sobre a experiéncia iniciada um
ano antes.

Segundo a SEDUCE',

atualmente, Goias tem 203 CEPIs, sendo que 142 ofertam o Ensino Fundamental, 48
ofertam o Ensino Médio e 13 ofertam Ensino Fundamental e Ensino Médio [...]. Os
Centros de Ensino em Periodo Integral de Ensino Fundamental sdo financiados por
recursos federais e estaduais que sdo repassados as unidades escolares de forma
descentralizada por meio do PDDE e do Pro-Escola. Entre os 46 CEPIs de Ensino
Meédio financiados pelos recursos supracitados, 25 unidades escolares contam também
com fomento do Ministério da Educag¢do (MEC) para implantacdo de Escolas de
Ensino Médio em Tempo Integral, o qual foi instituido pela Portaria n. 1.145, de 13
de junho de 2017 (GOIAS, 2018).

O projeto altera a carga horaria minima anual do Ensino Médio de 800 para 1.400
horas, conforme proposto pela medida provisoria da Reforma do Ensino Médio. Quanto ao
Ensino Fundamental, a SEDUCE elaborou uma proposta pedagdgica baseada na mesma
estrutura pedagogica apresentada para o Ensino Médio, composta por disciplinas do Nucleo
Comum e do Nucleo Diversificado, porém com mudangas nos componentes curriculares a fim
de adequar a proposta as duas fases do Ensino Fundamental. Também houve alteracdes nas
fungdes de gestao, na perspectiva de atender demandas proprias do Fundamental.

O quadro de disciplinas do Nucleo Comum obedece a convengao tradicional do Ensino

Fundamental, que contempla as areas de linguas, Exatas e Humanas: Lingua Portuguesa,

14 Disponivel em: <https://site.seduce.go.gov.br/ensino-integral/>. Acesso em: 22 jan. 2019.
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Lingua Estrangeira Moderna, Arte, Educac¢dao Fisica, Matematica, Geografia, Historia e
Ciéncias (SEDUCE, 2018).

O Nucleo Diversificado mantém alguns componentes da experiéncia desenvolvida no
Ensino Médio, como Estudo Orientado (apenas para os anos finais), Disciplinas Eletivas,
Iniciagdo Cientifica, Avaliagdo Semanal, Avaliacdes Subjetivas e Sistematica de
Acompanhamento do Rendimento Escolar. Porém, apresenta alguns componentes proprios do
Ensino Fundamental, a saber: Atividades de Convivéncia, Habitos de Higiene e Alimentares,
Alfabetiza¢do/Letramento (apenas para os anos iniciais), Numeramento (apenas para os anos
iniciais) e Orientacdo de Estudo (apenas para os anos iniciais) (SEDUCE, 2018).

Quanto as fun¢des de gestdo, dada a dificuldade de encontrar documentos que
apresentem a dinamica cotidiana da gestdo dos CEPIs, optamos por adotar o relato de um dos
gestores das escolas pesquisadas, que descreve uma espécie de organograma das funcdes de

gestdo, tanto no dmbito pedagdgico como no administrativo:

Nos temos o coordenador pedagdgico, que faz as vezes do vice-diretor no que tange
as atividades pedagogicas. Abaixo do coordenador pedagdgico nds temos os
coordenadores de areas, os coordenadores das trés areas do conhecimento. O
coordenador da area de linguagem, que trabalha Inglés, Portugués, Espanhol, Arte e
Educagao Fisica. O coordenador da area de ciéncias da natureza, que coordena Fisica,
Quimica, Biologia e Matematica; e o coordenador da area de humanas, que trabalha
Historia, Geografia, Filosofia e Sociologia. Todo coordenador de area ¢ também
professor. De forma que o professor leva o problema para o coordenador da area. Caso
ndo consiga resolver, leva para o coordenador pedagégico, podendo chegar até ao
diretor. Paralelo ao diretor, existe o secretario que cuida de toda a parte burocratica da
escola, desde frequéncia, nota, documentagdo da escola, etc. E temos ainda o
coordenador administrativo e financeiro (CAF), um coordenador encarregado apenas
de gerir o cotidiano do administrativo, o pessoal da cozinha, servi¢o gerais, vigia e
outros. Ele vai preparar também as prestagdes de contas da escola. Tudo isso é o que
n6és chamamos de grupo gestor estendido, composto por oito pessoas: diretor,
secretario, coordenador pedagdgico, coordenador administrativo e financeiro,
coordenador do Nucleo Diversificado e coordenadores de areas: linguagens, humanas
e ciéncias da natureza (Entrevista com G-1 da E-4).

Além das fungdes de gestdo apresentadas na experiéncia desenvolvida no Ensino
Meédio, para o Ensino Fundamental sdo acrescentadas a coordenagdo da Educagdo Especial e o
professor da Sala de Leitura. O documento que apresenta a Proposta Pedagdgica para o Ensino
Fundamental traz um maior detalhamento do cotidiano da gestdo escolar, indicando todas as
reunides que devem ser realizadas e seus respectivos objetivos. Tomamos como exemplo a
reunido de comunicagao da equipe gestora que deve acontecer semanalmente e ser iniciada com
a avaliacdo das acdes realizadas durante a semana anterior, a partir das agdes que ndo obtiveram
éxito, que devem ser replanejadas. Participam dessa reunido o gestor, o secretario, o

coordenador administrativo e financeiro (CAF) e o coordenador pedagdgico (SEDUCE, 2018).
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Essa reunido da equipe gestora central interage com o ambito pedagdgico pela mediagdo do
coordenador da érea.

Na primeira fase do Ensino Fundamental, o coordenador pedagogico assume a funcao
de estabelecer o vinculo entre os professores de referéncia que acompanham as disciplinas
convencionais do curriculo basico, os professores das disciplinas do Nucleo Diversificado e os
profissionais de apoio da Educacdo Especial em interlocugdo com seus respectivos
coordenadores. Conforme orientagdo da proposta pedagogica da SEDUCE (2018) para os
CEPIs do Ensino Fundamental, essas reunides visam ndo apenas a integragdo das atividades
pedagogicas, mas também o aprofundamento de conteudos e a resolugdo de problemas
eventualmente surgidos no cotidiano escolar.

Na segunda fase do Ensino Fundamental, os objetivos das reunides pedagdgicas
continuam praticamente os mesmos da primeira fase, porém a estrutura organizacional
apresenta uma ligeira mudanga na constituicio do Nucleo Comum, com a presenca dos
coordenadores de areas do conhecimento. Nessa fase, também hé uma maior atengao, por parte
do coordenador pedagdgico, as atividades desenvolvidas pelo professor responsavel pela Sala
de Leitura. Em termos gerais, a Proposta Pedagdgica nos dd uma nog¢do da filosofia adotada
pela SEDUCE sobre a educag@o em tempo integral nas escolas de Ensino Fundamental da rede

estadual, conforme podemos conferir na integra do texto:

A Secretaria de Estado de Educacao, Cultura e Esporte, por meio da Superintendéncia
de Inclusdo/Geréncia de Escolas de Tempo Integral, com base nas discussdes atuais
acerca de educacdo integral, realizou uma releitura da proposta pedagogica dos
Centros de Ensino em Periodo Integral/CEPI que norteia as unidades escolares de
tempo integral no estado. Para tanto, foi considerado o conceito de educagdo integral
relacionado a formacdo plena do estudante nos aspectos sociais, emocionais e
intelectuais, bem como a importincia do desenvolvimento das habilidades
socioemocionais para essa formagdo. Dessa forma, todos os tempos e espagos da
escola devem proporcionar aprendizagens com vistas a alcangar a formagdo integral
dos estudantes. Assim, o presente documento visa apresentar a Proposta Pedagogica
dos Centros de Ensino em Periodo Integral/CEPI com o objetivo de nortear as
unidades escolares que ofertam os anos iniciais e os anos finais do Ensino
Fundamental (SEDUCE, 2018, p. 7).

Como podemos observar, do ponto de vista tedrico € inegavel que importantes passos
foram dados na proposi¢do de uma politica de educacdo em tempo integral para o estado de
Goias, desde sua origem em 2006 até a atualidade. Considerando que, quando o trabalho de
campo da presente pesquisa foi realizado, o modelo do CEPI j4 estava sendo desenvolvido nas
escolas de educagdo em tempo integral do Ensino Fundamental do municipio de Goids, a
pesquisa de campo nos possibilitou identificar as lacunas existentes entre o contexto de
produgdo de texto, materializado no Pacto pela Educagdo, e o contexto de pratica presente no

processo de implantagdo da referida politica educacional.
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Mesmo no plano meramente tedrico, o debate politico inerente ao contexto de
produgdo de texto desenvolvido no estado supde criticas e questionamentos, sobretudo ao Pacto
pela Educacdo, programa que constitui a fundamentagao politica da reforma educacional no
estado de Goias.

Importa destacar mais uma vez que nossa reflexdo se pauta no direito a educacao,
compreendido como direito a mais tempo e espaco para infincia e juventude do meio popular.
Na perspectiva de Arroyo (2012), as demandas pela ampliagdo do tempo e do espago escolar
ndo podem perder suas raizes historicas, que sdo as lutas das populagdes menos favorecidas.
Por isso, o autor propde um fazer pedagdgico que ndo negue o contraditdrio social que mobiliza
as classes populares a reivindicar a ampliagdo do tempo na educagdo como um direito, pois essa
postura pedagdgica seria fundamental para a formacao de sujeitos politicos autonomos.

Nesse sentido, percebemos um descompasso entre a reflexdo de Arroyo (2012) e o
caminho trilhado para a instituicdo da escola de educagao integral no estado de Goids. Pois a
ampliagcdo do tempo e do espago escolares realizada no estado se situa no contexto do Pacto
pela Educacgao, que ¢ o reflexo estadual do Programa Todos pela Educagao do Governo Federal,
que, segundo Cruz e Magalhdes (2018), nada mais ¢ do que um desdobramento da reforma
passiva sob a perspectiva gramsciana. Os autores recorrem ao pensamento de Gramsci e langam
mao dos conceitos de reforma passiva e contrarreforma elaborados pelo autor italiano. A
primeira se efetiva quando o poder dominante acolhe a pressao vinda das camadas menos
favorecidas, sob forma de consenso, para obter “o consentimento passivo por parte dos
subalternos” (p. 3). Porém, completam os autores, as concessdes dos grupos dominantes
atendem s6 em parte as reinvindicagdes das camadas populares. J& a contrarreforma “ndo se
define como tal, como um movimento restaurador, reacionario, mas busca apresentar-se como
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uma ‘reforma progressista’” (p. 3, grifos dos autores). Para Cruz e Magalhdes, a combinagao
desses dois conceitos constitui importante referéncia para se compreender o Programa Todos
pela Educagdo e o Pacto pela Educacdo como desdobramentos das politicas de consenso,
realizadas no periodo posterior a redemocratizacdo do pais, para a manutengao do poder das
classes dominantes.

Outra critica contundente se refere as metas e acdes do Pacto pela Educagdo e sua
visivel correspondéncia com as propostas dos organismos internacionais (UNESCO, Banco
Mundial, FMI e outros) para a educagdo dos paises em desenvolvimento, que implicam o

ajustamento da gestdo educacional ao modelo de gestao neoliberal, segundo o qual as demandas

de qualidade da educagdo sdao submetidas aos padrdes empresariais de eficiéncia econdmica na
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logica do custo-beneficio. No Pacto, a avaliagdo da educacdo estd focada quase que
exclusivamente na analise dos indicadores quantitativos da eficiéncia do sistema escolar em
perspectiva produtivista.

Ao analisar a influéncia das propostas dos organismos internacionais no caso
especifico da educagdo em tempo integral no estado de Goiés, Libaneo (2014) faz a seguinte

observagao:

Essa visao de formas organizativas do Estado e da sociedade combina perfeitamente
com a orientacdo do Banco Mundial de combate a pobreza por meio de uma escola de
resultados voltada para a empregabilidade imediata [...]. Nessa perspectiva, constroi-
se um pacto social voltado a colaboracgdo entre ricos e pobres, ao ocultamento das
desigualdades, a inclusdo social, a diminui¢do dos conflitos, a busca de solugdes locais
e individuais para problemas sociais. A escola, nesse modelo, ndo cabe mais que ser
um espago de acolhimento e integragdo social, moderadora de conflitos, com migalhas
de conhecimentos e habilidades para vivéncia social dos pobres (p. 283).

Evidentemente, essa filosofia do consenso entre Estado, classe empresarial e
comunidade, presente na a¢do mobilizadora do Movimento Todos pela Educacdo e do Pacto
pela Educacdo, constitui o principio condutor da politica de educagdo integral no estado de
Goias no seu contexto de produgao de texto, conflitando com a perspectiva apontada por Arroyo
(2012), que preconiza a ampliacao do tempo e do espaco escolar como uma possibilidade para
a formacao de sujeitos politicos capazes de reivindicar direitos e postular mudancas na estrutura
da sociedade. Porém, nosso propdsito ¢ verificar as reagdes, tanto de resisténcia como de

adequacdo, dos sujeitos da escola frente a essa propositura no contexto de pratica.
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3 A EDUCACAO INTEGRAL E OS SUJEITOS DA ESCOLA NO MUNICIiPIO DE
GOIAS

Compreender como a proposta da politica de educagao integral chega as escolas da
rede estadual do municipio de Goids, como ela ¢é aceita pelos estudantes, professores e gestores
e quais os efeitos concretos dessa experiéncia na vida desses sujeitos da escola resume a
finalidade deste terceiro capitulo, que analisa o contexto de pratica na perspectiva do Ciclo de
Politicas. Portanto, para a sua constru¢cdo a reflexdo sera desenvolvida em trés momentos:
exposi¢ado das atividades de pesquisa, apresentagao da realidade sociocultural e educacional do
municipio de Goids e, por fim, analise das experiéncias dos sujeitos da escola. Antes, porém,
apresentaremos a nossa compreensao de experiéncia por meio de um didlogo entre o conceito
de habitus em Bourdieu (1989) e a perspectiva socio-historica e cultural de Williams (2007).
Esse didlogo serd embasado na estratégia de teorizagdo combinada possibilitada pela
abordagem do Ciclo de Politicas.

Para analisar uma politica educacional a partir da experiéncia dos sujeitos da escola,
convém identificar a nocdo de experiéncia a que nos referimos, a fim de que possamos
compreender a postura de tais sujeitos no interior do processo abordado. Considerar que as
experiéncias dos sujeitos transcendem o ambito da escola e da educagdo formal basta para
percebermos tais sujeitos ndo apenas como receptores das politicas educacionais, mas também
como agentes de seu processo de producdo, desenvolvimento, transformacao e continuidade ou
descontinuidade. Nesse sentido, nossa concepgdo de experiéncia se aproxima da nog¢do de
habitus trabalhada por Bourdieu (1989), que defende que as experiéncias de vida, tanto as do
passado quanto as do presente, sdo incorporadas pelos sujeitos por meio de estratégias de acao
que influenciam suas praticas sociais e possibilitam a alteragcdo potencial da realidade em que
vivem.

Se, ao contrario, concebermos a experiéncia escolar dos sujeitos de forma separada de
outros ambitos da vida e da existéncia, podemos até fechar uma analise pautada em dados
quantitativos, com inicio, meio e fim, capaz de apresentar nimeros para analises aparentemente
objetivas. Porém, ficara sempre a pergunta: as experiéncias dos sujeitos aparecem de fato em
tal analise? Por outro lado, sabemos que, por mais que se trabalhe com idiossincrasias, uma
pesquisa cientifica dedicada a estudar uma politica educacional publica jamais deve se perder

no reino da subjetividade.
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Para melhor nos situarmos frente a esse dilema, recorremos ao desenvolvimento
historico do conceito de experiéncia apresentado por Williams (2007). Para esse autor, o
conceito de experiéncia nas linguas neolatinas tem sua origem nos termos empiricus do latim e
empeirikos do grego. Inicialmente, esses termos remetiam as nog¢des de empiria, experiéncia e
experimento, no sentido de “comprovar”. Porém, ao realizar o estudo da transformacdo do
sentido desses termos na realidade anglo-saxa, o autor percebe que, na lingua inglesa do século
XVI, as expressoes “empiria” e “empirismo” sofrem a influéncia de um antagonismo entre as
escolas da medicina na Grécia antiga. Os partidarios da tendéncia helénica do empirismo
defendiam a “observacdo e [os] métodos aceitos e eram céticos em relacdo a explicagdes
teoricas. Esse uso se repetiu em inglés, principalmente em contextos médicos, e teve acrescido
a seu sentido neutro um forte sentido derrogatério” (WILLIAMS 2007, p. 152). Segundo o
mesmo autor, esse sentido derrogatorio inicial desdobrou-se, em outras circunstancias, em
acepgoes ligadas a ignorancia ou a imposturas. No século XVII, o termo “empirismo” ja era
referido em sentido pejorativo, como sinénimo de charlatanismo e pouco compromisso com o
conhecimento.

A modernidade submeteu os termos “empirico” e “empirismo” a apreciacdo do
movimento cientifico e filosofico proprio de sua era, cujos sentidos mais comuns atribuidos aos
referidos termos “indicam uma confianga na experiéncia observada”, com é&nfase na
compreensdo e na consciéncia daquilo que foi provado. Naquele momento, prevalecia a nogao
da lingua francesa do século XVIII, em que experiéncia se intercambiava com experimento
(teste ou prova), mas que, além disso, remetia a “‘uma consciéncia do que foi testado ou provado
e, portanto, uma consciéncia de um efeito ou estado” (WILLIAMS, 2007, p. 152).

Outra abordagem da modernidade sobre as expressdes “empiria” e “empirismo” foi
realizada pela teoria do conhecimento, 4rea da filosofia da qual surgiu um grupo de pensadores,
a maioria britanicos, segundo quem a origem do conhecimento estava exclusivamente nos
sentidos, ou seja, na experiéncia. Descontando o simplismo a que o conceito comumente ele €
geralmente submetido — “o empirismo inglés de Locke ¢ Hume” ou “os fil6sofos empiristas”
—, trata-se de um dos marcos da modernidade que aproximou as nocdes de experiéncia e
consciéncia. Nao se trata mais apenas de experimentos realizados fora do humano e
comprovados por ele, mas de algo intrinseco ao ser humano.

Williams chama atengdo para o fato de que, atualmente, o conceito de experiéncia
assume duas tendéncias que, a0 mesmo tempo em que se apresentam de formas totalmente

distintas, acabam se vinculando em alguns tipos de agdes e consciéncias. O autor destaca a
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primeira no¢ao do termo como “conhecimento reunido a partir de acontecimentos passados”
(p. 172). Subjacente a essa concepgao esta a ideia de que os acontecimentos passados servem
de licdes para as agoes do presente. Nesse sentido, a observacao consciente, a consideracao e a
reflexdo acerca de fatos passados sdo atitudes indispensaveis no processo de construcdo da
experiéncia. Por outro lado, o autor apresenta uma concep¢do de experiéncia realizada
preponderantemente no presente, na qual sentimento, emo¢do e pensamento possuem igual
importancia e nem sempre se afinam com o raciocinio l6gico consciente. Na visdao do autor,
nessa ultima tendéncia, trata-se de uma consciéncia plena e ativa (WILLIAMS, 2007).

Embora sejam radicalmente diferentes, o autor postula que, a partir do século XVIII,
esses sentidos atribuidos a nocao de experiéncia se encontraram. Para ele, muito mais do que
na Estética, foi no espaco religioso, mais especificamente no metodismo € em movimentos
protestantes posteriores, que esse encontro aconteceu. Com uma pratica religiosa que possibilita
a vivéncia de experiéncias estritamente subjetivas, seguidas de aulas em que tais experiéncias
eram expostas e compartilhadas, o protestantismo acabou proporcionando as condi¢des de
possibilidade para o encontro dessas duas concepgdes de experiéncia. Pois a concepcao de
experiéncia tomada como consciéncia auténtica do presente e do imediato, sem negar os dados
da emocdo e do sentimento, se tornou objeto de observacdo e andlise posterior por esse
movimento teoldgico. Naquele momento, entrou em cena a tendéncia que concebe a experiéncia
como consciéncia do passado, para a qual a experiéncia do presente ndo esta isenta de
condicionamentos infundidos por sistemas de crengas e realidades sociais (WILLIAMS, 2007).

O autor conclui sua reflexdo sem atribuir um selo de verdade a nenhuma das duas
tendéncias acerca da experiéncia, mas sugere que as evidéncias oriundas de ambas devem ser
consideradas. Ao analisar a trajetéria do termo, vemos que tanto as experiéncias imediatas —
capazes de impactar de forma stiibita e momentanea faculdades como emocao, sentimentos,
imaginacdo e desejos — como a andlise racional do acumulo de experiéncias passadas sao
dignas de consideragdo e tém seu lugar no processo de constru¢io da consciéncia do sujeito no
espago € no tempo.

Nesse sentido, compreendemos que o conceito de habitus trabalhado por Bourdieu
(1989) nao apenas se aproxima da nocdo de experiéncia segundo Williams (2007) como a
amplia, estendendo-a do ambito da consciéncia ao da corporeidade. Esse didlogo nos permite
langar mao do conceito de habitus como uma ferramenta para pensar os sujeitos da escola como

sujeitos situados historicamente no processo de luta dos trabalhadores por direito, cidadania e
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educacdo, e que a0 mesmo tempo autoriza a analise de sua experiéncia no campo da educagao
escolar no caso especifico da escola de educagdo integral.

Seja no micro ou no macro, no passado ou no presente, a experiéncia ¢ sempre
experiéncia no tempo e no espaco. Assim, as condicdes de espaco e tempo influenciam
diretamente a qualidade da experiéncia, a incorporagdo da mesma (habitus) e a formagao da
consciéncia, ou melhor, do Ser. Nesse sentido, Arroyo (2012) postula espagos e tempos
propicios ao bem-estar como um direito do ser humano na fase da vida em que mais necessita
desenvolver experiéncias favoradveis a sua formacdo integral. Enquanto politica publica
educacional, a escola de educacdo integral se insere nessa perspectiva de garantia de “direito a
vida, ao corpo, ao espaco, ao tempo ¢ a sua inseparabilidade dos processos de educar, ensinar,

aprender, humanizar-nos” (ARROYO, 2012, p. 40).

3.1 A pesquisa de campo: procedimentos metodologicos

Para a realizagdo desta pesquisa, a escolha das quatro escolas de educagao integral que
trabalham com o ensino fundamental no municipio de Goids teve como principal critério o
tempo de trabalho dos profissionais e estudantes dessas escolas com a politica em questdo. O
fato de ja termos contato anterior com as comunidades dessas escolas, por meio de assessoria,
palestras e desenvolvimento de projetos de extensao, facilitou o contato com as direg¢des delas,
que ndo ofereceram resisténcia ao desenvolvimento das atividades de pesquisa.

O trabalho de campo foi desenvolvido em dois momentos. Primeiro, na segunda
quinzena do més de fevereiro de 2016, quando realizamos visitas as seis escolas que trabalham
com a educagdo em tempo integral no municipio, € mesmo a duas que nao foram escolhidas
para participar da pesquisa. Na ocasido, entregamos o projeto de pesquisa a direcao das escolas
e apresentamos a proposta de trabalho. Tendo disponibilizado dois dias para cada uma das
escolas, tivemos ainda a oportunidade de observar o cotidiano de cada comunidade escolar e
realizar conversas informais com professores e gestores, sobretudo aqueles que ja desenvolviam
a experiéncia ha mais tempo.

O segundo momento aconteceu entre os meses de agosto e novembro de 2017. Na
primeira quinzena de agosto, fizemos novas visitas as escolas pesquisadas. Na ocasido,
retomamos o didlogo sobre o projeto de pesquisa iniciado no ano anterior € apresentamos a
direcdo das escolas toda a documentagdo exigida pelo Conselho de Etica em Pesquisa da

Universidade Federal de Goias para o desenvolvimento do trabalho, a saber: termo de anuéncia
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livre e esclarecida (TALE) de todos os participantes da pesquisa (professores, gestores e
estudantes); termo de anuéncia dos pais ou responsaveis pelos menores que participaram da
pesquisa; autorizacdo do entdo subsecretario de Educagdo da Regional Goids; roteiro para a
realizacdo das dindmicas das rodas de conversa com os alunos; e os questionarios aplicados aos
alunos e gestores. Apos a apresentacdo de toda a documentagdo, expusemos aos gestores o
passo a passo do desenvolvimento da pesquisa. Em seguida, agendamos com a dire¢do das
escolas as visitas para a realizacdo do trabalho de campo, que compreendeu as seguintes
atividades de pesquisa: entrevistas com professores, entrevistas com gestores, proposi¢cdo de
questionario para os gestores, roda de conversa com os estudantes e proposi¢cdo de questionario
para os estudantes.

O periodo entre o segundo semestre de 2016 e o primeiro semestre de 2017 foi
dedicado ao planejamento das atividades, a producdo do material de pesquisa e a aprovacao do
projeto no Conselho de Etica da UFG. As entrevistas com professores e gestores, bem como a
proposicao dos questionarios aos gestores, foram realizadas unicamente pelo pesquisador. A
realizagdao das rodas de conversas e a proposi¢ao de questionarios aos estudantes tiveram a
contribuicdo de dois monitores e um captador de imagem e som. Esses colaboradores eram
estudantes da Universidade Estadual de Goias (UEG), Campus Cora Coralina. A equipe se
reuniu mensalmente, no primeiro semestre de 2017, para estudar o projeto de pesquisa e os
materiais e planejar as atividades. Todo o material produzido nas atividades de pesquisa —
questionarios, cartazes, desenhos em papelografo, pequenos textos, cartazes, mais de seis horas
de gravacdo em audio e video — encontra-se arquivado sigilosamente, a fim de garantir a

privacidade das institui¢des e pessoas participantes.

3.1.1 As entrevistas

Foram entrevistados quatro professores e um gestor em cada escola pesquisada. A
amostra, representativa para a coleta de dados, seguiu os seguintes critérios:
= Relacdes sociais de género (niimero igual de homens e mulheres), de acordo com a
realidade das escolas, pois algumas tinham poucos professores do sexo masculino;
» Interdisciplinaridade (buscamos contemplar as principais areas do conhecimento
compostas pelas disciplinas do curriculo formal — Exatas, Humanas, Ciéncias da
Natureza, Linguas e Arte);

= Tempo de experiéncia com a escola de educagdo em tempo integral,
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= Experiéncia de gestao.

Essas orientagdes foram passadas para a dire¢do das escolas, que se encarregaram de
escolher os professores participantes das entrevistas. Porém, quando a proposta foi apresentada
aos professores, eles reagiram colocando diferentes condi¢cdes. Na primeira escola onde o
trabalho foi realizado, as entrevistas foram concedidas individualmente, enquanto na segunda
escola os professores preferiram realizar o trabalho em duplas. Os professores da terceira escola
preferiram reunir todo o grupo escolhido pela direcao para realizar uma Unica entrevista. Ja na
quarta escola os professores decidiram convocar uma reunido com todos os docentes para
discutir o tema. Optamos por deixar os professores livres quanto a forma de se organizar para
as entrevistas, a fim de que se sentissem mais a vontade para a realizacdo da atividade. Depois
percebemos que a realizagao das entrevistas coletivas suscitou um debate entre os professores
sobre alguns temas, o que foi muito enriquecedor em termos de levantamento de dados por nos
permitir perceber as narrativas e as representagdes que se confrontam, entre os docentes, sobre
a educacao integral.

Procuramos direcionar as entrevistas o minimo possivel, deixando cada entrevistado
discorrer livremente sobre o tema e partilhar sua experiéncia. Quando percebiamos que alguma
questdo que julgdvamos importante ndo estava sendo abordada, pediamos que os entrevistados
discorressem sobre ela. As entrevistas individuais tiveram duragdo entre 15 minutos e meia hora
e as coletivas duraram pouco mais de uma hora. Além de participarem das entrevistas, os
gestores responderam um questionario sobre as condic¢des fisicas dos prédios das escolas, as
acomodagdes disponiveis para os profissionais e os alunos e os equipamentos para o
desenvolvimento das atividades didatico-pedagogicas.

A fim de preservar o sigilo da identidade das escolas e dos participantes da pesquisa,
convencionamos utilizar letras e nimeros para identifica-los. Desse modo, como foram quatro
escolas pesquisadas, elas apareceram no texto como E-1, E-2, E-3, E-4. Os gestores
entrevistados, dois por escola, receberam as siglas G-1 ¢ G-2. No caso da escola em que todo o
corpo docente participou da entrevista e as rodas de conversa foram realizadas em grupos que
variavam entre 15 e 21 alunos, as letras (A) de aluno e (P) de professor podem aparecer
acompanhados de nimeros entre 1 e 21. Assim, por exemplo:

(P-3 da E-4) — representa uma fala do terceiro professor entrevistado na quarta escola
pesquisada;

(A-13 da E-2) — representa uma fala do décimo terceiro aluno a se manifestar na

segunda escola em que a roda de conversa foi realizada. A medida que os alunos iam se
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manifestando na roda, lhes eram atribuidos niimeros sequenciais; quando voltavam a se
manifestar, a fala era registrada com o mesmo nimero. Procuramos organizar as apresentagoes
das falas dessa maneira para ndo expor as pessoas, guardar sigilo sobre seus depoimentos e
deixa-las mais seguras e livres para falar. A forma andnima de apresentacdo dos depoimentos

lhes fora explicada previamente.

3.1.2 As rodas de conversa

Considerando que as duas etapas do Ensino Fundamental reinem alunos com idades
médias entre 8 e 14 anos, antes de levantar suas opinides e reflexdes sobre a escola e a educacao
em tempo integral, nossa preocupagao foi identificar os sentidos construidos pelos estudantes
acerca da escola a partir de suas proprias experiéncias. Nesse sentido, optamos pelas rodas de
conversa como principais instrumentos de producao de dados entre os alunos, por se tratar de
uma estratégia de pesquisa participativa que oferece elementos afins de nossas expectativas
frente a necessidade de conhecer as aspira¢des do alunado das escolas pesquisadas.

Em pesquisa realizada com jovens do Ensino Médio nas cidades mais violentas do

estado de Goias, Alves e Monteagudo (2019) relatam que seu objetivo era

investigar as representacdes sociais dos jovens sobre violéncia, religido e educacio
utilizaram as rodas de conversa como estratégia de coleta de dados, contando com os
seguintes principios: criar um espago que permitisse aos jovens expressarem suas
narrativas; o respeito a voz dos jovens; evitar o direcionamento de suas narrativas;
utilizar diferentes recursos (musicas, filmes, fotos, imagens) para fomentar o debate e
a reflex@o (s.p.).

De fato, diferentemente de outras estratégias/técnicas de coleta de dados realizadas por
meio de entrevistas coletivas, tais como o grupo focal e o grupo de discussdo, as rodas de
conversa, por contarem com monitores com experiéncia de vida préxima ao grupo pesquisado,
permitem que os sujeitos da pesquisa participem mais livremente e limitam a interferéncia do
pesquisador, que, no decorrer da discussdo, acompanha a roda como observador, mas nao
conduz a conversa. O pesquisador elabora o roteiro da roda e capacita os mediadores, mas nao
interfere em sua realizagdo. O conteudo extraido da discussdo ¢ producao exclusiva do grupo
pesquisado.

A roda de conversa ¢ uma estratégia de pesquisa participativa que visa “compreender
o sentido que o grupo social oferece ao fendmeno estudado” (MOURA; LIMA, 2014, p. 98),
no qual a reflex@o elaborada sobre o tema, bem como as narrativas construidas sobre ele, ¢
produto de uma construgdo coletiva. A memoria dos sujeitos de pesquisa € a conversagao

realizada por eles estdo no centro desse procedimento, sendo o pesquisador apenas um agente
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facilitador do desenvolvimento das duas fases experimentadas pelos sujeitos. Para Moura e
Lima (2014), o exercicio da memoria e da fala, quando orientado de forma metddica e racional,
ndo sO apresenta informagdes e sentidos sobre o tema pesquisado como produz reflexdes

coletivas acerca dele. Por isso, elas concluem

que a roda de conversa, sendo um instrumento de produgdo de dados que tem como
matéria-prima a memoria despertada pela conversa com os pares, favorece os achados
cientificos [...]. A conversa despertou a memoria, conduziu a discussdo e permitiu a
reflexdo. Lembrangas boas e outras pouco prazerosas foram compartilhadas e
discutidas. A partilha despertou interesse e fez nascerem vinculos de confianca que
levaram a reflexdo. A conversa fluiu (MOURA; LIMA, 2014, p. 98, 104).

Nesse sentido, as rodas de conversa consistem num importante instrumento de
producdo de dados para pesquisa em educacdo com adolescentes e criangas, pois se o
pesquisador cumprir apenas o papel de facilitador e mediador do didlogo do grupo, elas

constituem uma técnica com potencial de resposta para as indaga¢des de Melo e Cruz (2014):

Como garantir o rigor cientifico a investigacdo sem engessa-la para ndo se correr o
risco de se perder a propria vivéncia no universo que se dispde desvelar? Como
assumir a necessaria objetividade da pesquisa cientifica, sem erigir um muro entre
quem pesquisa ¢ os participantes da pesquisa? Como direcionar uma pesquisa de
campo que almeja a escuta auténtica e espontanea dos professores e alunos, no espago
escolar, sem estabelecer uma formalidade que comprometa essa espontaneidade e
autenticidade? Quais instrumentos de coleta de dados seriam mais adequados aos
sujeitos da pesquisa — professores e adolescentes —, a fim de promover uma
expressividade real? Como promover um momento de interagdo entre os sujeitos da
pesquisa, para proporcionar uma reflexdo conjunta sobre suas falas? (p. 32).

Para a realizagdo das rodas de conversa com os estudantes, aproveitamos a estrutura
das turmas formadas para as disciplinas eletivas'>, normalmente compostas por cerca de 16 a
21 alunos dos diferentes anos das duas etapas do Ensino Fundamental. Foram realizadas duas
rodas em cada escola. Em todas as escolas o trabalho foi desenvolvido durante o horario normal
de aula, ocupando o espago de tempo de duas aulas consecutivas de 50 minutos cada. O horario
foi cedido pelos professores das disciplinas eletivas. Antes da realizagdo da primeira etapa,
todas as turmas que participaram das rodas receberam uma visita do pesquisador e dos
monitores, quando o projeto lhes foi apresentado, foram agendadas as duas datas da atividade
e entregues os temos de anuéncia dos estudantes e dos pais e responsaveis. A parceria da dire¢ao
das escolas foi de fundamental importancia para a comunicagdo com os pais. Algumas escolas
enviaram um comunicado oficial para as familias explicando do que se tratava e outras

chegaram até a fazer reunides com os pais.

15 Sdo disciplinas elaboradas pelos professores e ofertadas semestralmente, sendo que os alunos, das diferentes
turmas da escola, tém a liberdade de se inscreverem na disciplina que desejarem. “As eletivas devem ser
desenvolvidas sob a forma de projetos interdisciplinares” (GOIAS, 2018).
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Na primeira etapa da roda, utilizamos o espaco de tempo da primeira aula para que os
monitores organizassem a proposi¢ao do questionario, que trazia questdes relacionadas a renda
per capita familiar, espaco residencial, escola, espaco de lazer, grau de escolaridade dos pais,
acesso a internet, cultura, arte e outras. O espago da segunda aula foi utilizado para realizar os
trabalhos em grupo e os didlogos que constituiam a roda de conversa. Na segunda etapa,
continuamos a dindmica e, entre uma atividade e outra, fizemos uma avaliagdo com a equipe.
Além dos monitores, as professoras de todas as turmas eletivas se disponibilizaram a participar
das rodas e contribuir na organizag¢do das dindmicas, orientando os alunos sobre a atividade,
ajudando a dividir os grupos de discussao e distribuindo os materiais.

O primeiro dia de roda de conversa tinha inicio com apresentacao da equipe de trabalho
— 0s monitores, o pesquisador € o cinegrafista — para a turma. Em seguida, o pesquisador
fazia uma apresentacdo do trabalho para o grupo de alunos que iriam participar da roda.
Explicava que se tratava do desenvolvimento de um projeto de pesquisa sobre a escola de
educacdo integral no municipio de Goids, que naquele ano completava uma década, e que a
pesquisa visava fazer uma analise desse primeiro decénio a partir da experiéncia realizada pelos
professores e os alunos, no nosso entendimento os sujeitos da escola. O pesquisador explanava
ainda a importancia da pesquisa para o desenvolvimento da escola de tempo integral no Brasil,
no estado de Goias e no municipio de Goias. Em seguida, um dos monitores fazia uma breve
exposicao das dindmicas a ser realizadas. Explicava como seria a roda de conversa e a sua
finalidade.

Como primeiro ato, iniciando propriamente a roda de conversa, havia uma explanagado
sobre quatro temas relacionados a experiéncia de vida dos alunos e que norteariam a discussao
na roda: casa (familia), escola, tempo e espaco. Um dos monitores fazia uma exposi¢ao
destacando a importancia dessas duas instituigdes, integradas as categorias de espago e tempo,
para a experiéncia humana. Segue o trecho de um dos didlogos de abertura das rodas de

conversa na E-3:

Monitor: Vamos comegar, entdo! Hoje n6s vamos fazer propriamente a nossa roda de
conversa sobre a escola em tempo integral. Primeiro, eu vou comegar fazendo uma
exposi¢do, um didlogo com vocés, sobre quatro temas que envolvem a nossa
experiéncia como estudante na escola de educag@o integral. Eu vou escrever aqui no
quadro quatro palavras e n6s vamos conversar um pouco sobre essas palavras. Vocés
vao expressar um pouco a opinido de vocés sobre essas coisas, vamos esperar a
professora chegar porque ai a gente... Entdo vamos la! Aproveitando a sabedoria
também da disciplina aqui da professora, que ¢ muito interessante, nds vamos
conversar sobre casa, escola, tempo e espago. Entdo, como eu que sou corpo, que sou
mente e que sou movimento'®, como é a minha experiéncia nesses ambientes aqui, por

16 A roda de conversa foi realizada com a turma de uma disciplina eletiva denominada Corpo, Mente e Movimento.
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exemplo: a casa é o lugar onde a gente mora com alguém, com a familia da gente, ndo
é? E na casa que a gente dorme, a gente brinca, a gente estuda, nio é?

A-1: Escola ¢ o lugar onde a gente estuda.

Monitor: E o que mais? Espera ai um momento, eu preciso que fale um de cada vez.
A-2: Existe uma familia também na escola.

Monitor: E o que mais?

A-3: Se aprende na escola.

A-4: Na escola cada um tem um tempo por causa que na hora que acaba a aula ja tem
outra aula.

A-5: O tempo do recreio, do almoco, do lanche.

A-6: Cada coisa tem seu horario no tempo da escola. Tipo, algumas professoras tém
duas aulas, ai toca, ai entra outra. Entao, todo mundo tem um tempo. Tem o tempo da
aula, tem o tempo de a gente ir embora, tempo de almogar, tempo de lanchar e tomar
café da manha, tem os dois recreios [...].

Em seguida, os alunos se reuniam em grupos de trés ou quatro pessoas para

desenvolver um didlogo, mediado pelos monitores, sobre os temas abordados. Apds a

discussdo, o grupo respondia algumas perguntas em um cartaz que o0s monitores

confeccionavam previamente, deixando espagos para as respostas:

Tabela 1 — Modelo de cartaz utilizado para dinAmica de grupos nas rodas de conversa

CASA
Pergunta

ESCOLA
Pergunta

TEMPOS
Pergunta

ESPACOS
Pergunta

Que influéncia e
interferéncia a casa,
enquanto espaco fisico
e enguanto familia,

O que vocé pensa
sobre a escola e
gue importancia

ela tem na sua

Quais as atividades
para as quais vocé
mais dedica seu
tempo? E por que

Dos lugares que
vocé frequenta,
guais o0s que vocé
fica mais a vontade?

exerce em sua vida? vida? iss0 é importante Por qué?
para sua vida?
Respostas Respostas Respostas Respostas

Fonte: Produgdo do autor, 2019.

Apos a producido dos cartazes, cada grupo tinha dez minutos para fazer a apresentagao

do seu trabalho. Depois das apresentacdes, se abria novamente a roda de conversa a partir da

exposicdo dos cartazes e das reacdes as falas registradas durante a apresentacao.

A ultima dinamica utilizada para motivar a roda de conversa era o sorteio de perguntas.

As carteiras eram organizadas em circulo e no centro estavam baldes coloridos em numero

maior ou igual ao de alunos da sala. Cada aluno, um por vez, ia ao centro e escolhia um balao,

que ao estourar revelava um bilhete com uma das seguintes perguntas:

a) Para vocé o que significa estudar em uma escola em tempo integral?

b) Apresente um breve relato do seu dia a dia na escola e em casa, destacando a

experiéncia de espacos e tempos que vocé vivencia nesses dois ambientes.
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¢) Vocé se sente a vontade no espago fisico de sua casa? Como vocé gostaria que fosse
sua casa?
d) Voce se sente a vontade no espago fisico de sua escola? Como vocé gostaria que
fosse sua escola?
Muitas vezes o aluno ndo tirava a pergunta que gostaria de responder e solicitava aos
monitores a oportunidade de responder novamente. Dependendo da resposta apresentada pelo
aluno, os monitores faziam outra pergunta, que, na maioria das vezes, despertava em outros

alunos da turma o interesse de respondé-la.

3.2. Tecendo a analise dos dados da pesquisa de campo

A andlise dos dados apresentados pelas experiéncias dos alunos busca entender em
que medida esta presente a perspectiva de mais tempo e espago em funcao do direito a educagao
e da formacao para a cidadania, conforme Arroyo (2012). Nesse sentido, a analise do trabalho
de campo realizado junto aos alunos esteve voltada para as seguintes questdes: como esses
alunos realizam a experiéncia de tempo e espaco na escola de educacdo em tempo integral? Ha
uma relacdo entre a ampliacdo do tempo e a experiéncia no espaco com a efetivagdo do direito
a educacdo e a formacdo para a cidadania, na perspectiva de uma educacdo integral e
multidimensional?

A segunda experiéncia analisada, vivida por professores e gestores, também nao se
eximiu da perspectiva do direito, até porque este aparece como um dos principais referenciais
de analise do trabalho, enquanto categoria central da experiéncia humana. Outrossim, a
concepcgao de educacao integral e a postura adotada frente a proposta de politica educacional
que lhes ¢ apresentada pela esfera institucional estdo no centro da andlise da experiéncia desses
sujeitos. No tratamento da experiéncia dos docentes e gestores procuramos estar atentos as
seguintes questdes: como se desenvolveu a experiéncia pedagogica desses docentes na escola
de educagao integral no municipio de Goids? Com assimilou as diferentes dimensdes da
proposta politica do contexto de producdo de texto que lhes foi apresentada? Na pratica, como
eles ressignificam tais propostas?

E importante destacar que esses sujeitos sdo sujeitos da escola. Ao mesmo tempo em
que eles fazem a escola, sdo acolhidos e, em certa medida, constituidos por ela. Nesse sentido,
cabe uma mirada especifica em dire¢do as escolas estudadas. Em que contexto sociocultural

elas estdo inseridas? Como estdo estruturadas para receber esses sujeitos? Como elas formam,
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na perspectiva da cidadania e da efetivagdo dos direitos? Possuem edifica¢do apropriada para

oferecer uma educagdo integral e multidimensional?

3.2.1 A realidade humana, cultural e material das escolas pesquisadas

O municipio de Goids, primeira capital do Estado, nasceu sob o impulso do
extrativismo mineral no século XVIII e passou a maior parte de sua historia amparado pelo
status de capital da provincia e do estado, visto que o ciclo do ouro na regido ndo durou muito
tempo. H4 quem diga que os golpes mais duros que a cidade sofreu em sua histéria foram o
arrefecimento das minas e a transferéncia da capital para Goiania, na segunda metade da década
de 1930. Em meio a muitos percalgos, sua populacdo conseguiu preservar uma arquitetura
colonial barroca simples. A cidade ¢ atraente, alegrada por uma cultura imaterial que vai da
culinaria a cantoria, passando pelas rezas, causos e muitos outros saberes e fazeres, que lhe
conferem uma identidade cultural muito peculiar. Essa identidade, entre outras coisas, em 2001
rendeu a Goias o titulo de Patrimoénio Historico e Cultural da Humanidade.

No ambito educacional, 0 municipio veio a apresentar uma estrutura minimamente
orgéanica de ensino apenas depois das duas primeiras décadas do século XX, com a criagdo do
Liceu de Goias, a Escola Normal e o Colégio Santana. Mais tarde, o municipio recebeu a Escola
Politécnica e instituicdes de ensino superior como a Faculdade de Direito e a Faculdade de
Farmacia. Com a transferéncia da capital na década de 1930, algumas dessas institui¢cdes
deixaram o municipio. A Faculdade Cora Coralina foi inaugurada no inicio da década de 1970.

Entrementes, no final dos anos 1960 ¢ inicio da década de 1970, eclodiu no Brasil uma
série de movimentos sociais, entre os quais os movimentos liderados por intelectuais do meio
educacional que assumiam uma postura critica frente a entdo denominada “pedagogia
tecnicista”, implantada pelos governos militares. Tratava-se de uma estreita parceria entre o
capital internacional, o capital nacional e o governo brasileiro, visando preparar mao de obra
para o processo de desenvolvimento industrial do pais (MEKSENAS, 1988).

A principal critica que recaia sobre o modelo educacional adotado pelo governo da
época era o fato de este conceber o ser humano, para quem se destinava a educagdo, antes como
forca de trabalho do que como sujeito do processo de aprendizagem. Desse movimento
intelectual surgiram as principais correntes da pedagogia critica brasileira: a Pedagogia

Libertadora, que deu origem a pratica da educagdo popular e tinha como principal referéncia o
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professor Paulo Freire; a Pedagogia Libertaria; e a Pedagogia Historico-Critica, desenvolvida
por Demerval Saviani (LIBANEO, 1990).

Uma das instituigdes que mais se identificou com a pedagogia de Paulo Freire foi a
Igreja Catolica. Uma ala consideravel de suas entidades adotou o método freireano para o
desenvolvimento de suas atividades formativas no meio popular, a exemplo da Diocese de
Goias, que, sob a lideranca carismatica de dom Tomads Balduino, desenvolveu um projeto de
educagao popular com os trabalhadores rurais das comunidades catolicas, culminado na criagdo
da Comissdo Pastoral da Terra. E desse legado de Tomas Balduino que surgiu a primeira
experiéncia de educacdo integral na historia recente da Cidade de Goias, por meio da Escola
Lar Sdo José.

A escola ¢ uma instituicao filantropica que estabelece parcerias com as trés esferas de
governo no desenvolvimento de seus projetos. Atualmente ¢ administrada por uma equipe
colegiada que tem como presidente o bispo diocesano e dirigida pelas Irmas Dominicanas de
Nossa Senhora do Rosario de Monteils. Ainda que a escola tenha assumido uma proposta
pedagdgica distinta da que vinha sendo desenvolvida pelo antigo orfanato Sao José¢, seu
publico-alvo continuou sendo as criangas provenientes de familias de baixo poder aquisitivo da
regido — porém ndo mais apenas meninas Orfas. A partir da década de 1980, sua pratica
educacional passou a se desenvolver em diferentes ambientes: a Escola Lar Sao José, a Chacara
Miniescola Agricola e o Centro Comunitario de Apoio a Crianga ¢ ao Adolescente. Isso
implicou necessariamente a ampliacdo da jornada escolar ja naquele periodo. Desde entdo, a
escola sempre trabalhou com a jornada ampliada, integrando-se recentemente ao modelo
proposto pelo governo do estado como escola conveniada.

Quanto aos dados populacionais do municipio, o Censo de 2010, realizado pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), registrou uma perda populacional, saindo
de 27.094 habitantes em 2000 para 24.727 habitantes em 2010. Desse total, 0 mesmo censo
apresenta populagdo masculina de 12.256 pessoas e feminina de 12.471 pessoas. Das pessoas
que viviam no municipio na época do censo, 20.148 haviam sido alfabetizadas. A populagao
que frequentava creche ou escola era de 8.569 pessoas. O segmento etario de 0 a 14 anos
registrou crescimento negativo entre 2000 e 2010. Criangas e jovens correspondiam a 27,3%
da populacao em 2000 (7.395 habitantes); em 2010, passaram a compor 21,4% da populacao,
correspondentes a 5.292 habitantes. Em agosto de 2010, um contingente de 1.223 habitantes se
“encontrava em situa¢do de extrema pobreza, ou seja, com renda domiciliar per capita abaixo

de R$ 70,00. Isso significa que 4,9% da populagdo municipal viviam nessa situagdo. Do total
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de extremamente pobres, 775 (63,4%) viviam no meio rural e 448 (36,6%) no meio urbano
(GOIAS-GO, 2015, p. 15, 21).

Atualmente, o municipio apresenta uma mescla cultural que vai das lutas sociais
camponesas a cultura erudita. Ao mesmo tempo em que ¢ o municipio com maior nimero de
assentamentos da reforma agraria no estado, 24 ao todo, abrigando cerca de setecentas familias

(INCRA, 2018), ¢ uma das cidades que tem mais museus no estado de Goias, a saber:

Museu das Bandeiras: funcionando na antiga Casa de Camara e Cadeia, tem acervo
com pegas e mobiliario do século XVIII; Palacio Conde dos Arcos: tem acervo com
obras do século XVIII, utensilios domésticos, pertences, artes decorativas e mobiliario
dos antigos governantes; Museu de Arte Sacra da Igreja da Boa Morte: tem o maior
acervo do escultor barroco Veiga Vale, nascido em Pirenopolis, reunindo mais de 100
pecas, e também colegdes de prataria. A igreja foi construida em 1779; Casa de Cora
Coralina: museu permanente com objetos pessoais da poetisa de mesmo nome (GO-
GOIAS, 2015).

Atualmente, o municipio conta com trés IES: UEG, UFG e IFG. Algumas entidades
publicas, como [IPHAN, FUNAI e ASSEFAZ, também estdao presentes em Goids. A presenga
dessas entidades pode ser entendida como um potencial que o municipio apresenta para o
desenvolvimento de projetos das escolas com entidades parceiras, na perspectiva da educagao
integral, conforme sugere o préprio contexto de produgdo de texto em ambito federal e
municipal. Resta saber se essas parcerias tém se efetivado na pratica.

Esse €, portanto, o contexto sociocultural em que as escolas do municipio de Goias
estdo inseridas. S3o 370 profissionais em atividade docente atuando em salas de aula da
educacdo basica no municipio de Goids. Considerando que um professor pode atuar em mais
de uma unidade escolar de redes de ensino diferentes, o total geral, por individuo, deve
apresentar uma variagdo decrescente. Os docentes estdo distribuidos nas redes de ensino da
seguinte maneira: 149 professores compdem o corpo docente das escolas estaduais; 121
pertencem a rede municipal; 69 formam o quadro docente da rede particular; e 31 professores
pertencem a rede federal. Esses profissionais atuam em um total de 37 escolas, sendo oito da
rede privada, uma federal, 12 da rede estadual e 16 da rede municipal (MEC/INEPE/SEDUCE,

2017), conforme podemos conferir com maior detalhe na tabela 2:

Tabela 2 — Quadro da distribuicdo das redes de ensino no municipio de Goias em 2017

Rede Particular — 5 Escolas
Oferta de Ensino Unidade Escolar Obs:
Escola Letras de Alfenim
Educacao Infantil e Ensino Escola Geragio Santa
Fundamental Escola Pingo de Mel
Escola Bem-Me-Quer




E. Fundamental e Médio

Colégio Alternativo Coopecigo

Filantrépicas — 3 Escolas

Oferta de Ensino Unidade Escolar Obs:
Educacéo Infantil Escola Asas de Liberdade
Ed. Infantil ¢ Fundamental —I | Escola Odé Kayodé Ed. Intercultural

Fundamental — I

Escola Lar Sdo José

Tempo Integral

Rede Federal — 1 Escola

Oferta de Ensino Unidade Escolar Obs:
Médio Instituto Federal Goiano Curso Técnico
Rede Estadual — 12 Escolas
Oferta de Ensino Unidade Escolar Obs:
Educagdo Infantil Escola Estadual Prof* Terezinha Jardim da Infan.
Escola Estadual Mestre Nhola Integral
Fundamental — 1 Escola Estadual Cora Coralina Integral
Escola Estadual Dom Abel Integral
Fundamental — I e II Escola Sao Jodo Distrital
Fundamental — II Col. Estadual Lyceu de Goyaz
Col. E. Albion de Castro Curado | Integral
Fundamental — I e II e Médio C. E. Jodo Augusto Perillo Colégio Militar
Colégio Estadual Walter Engel
Fundamental — II e Médio C. E. de Aplic. Manoel Caiado
Col. Estadual Prof. Alcide Jubé Integral

Técnico Integrado ao Médio

Escola Familia Agricola

Ped. da Alternancia

Rede Municipal — 16 Escolas

Oferta de Ensino Unidade Escolar Obs:
CMEI D. Gercina B. Teixeira
CMEI Tia Anita
Educagao Infantil — CMEI CMEI Valéria Perillo
CMEI Sao Bento
E. M. Maozinha de Anjo Distrital
Escola Municipal Santa Barbara
E. M. Uva — Multisseriada Distrital
Educagéo Infantil e Ensino Escola Mun. Sonho Infantil
Fundamental — 1 Escola Mun. Os Pequeninos
Escola Mun. Serra Dourada
Escola Mun. Pingo de Gente Distrital
E. Olimpya Angélica de Lima Area Rural
Educacao Infantil e Ensino E. M. Terezinha de Jesus Rocha Area Rural
Fundamental — 1 e II Escola Municipal Holanda Area Rural
E. M. Vale do Amanhecer Area Rural

Ensino Fundamental

E. M. Elidia Maschieto Santillo

EJA

Fonte: GOIAS-GO, 2015.

100

E importante observar que, de acordo com o Indice de Desenvolvimento dos

Municipios (IDM), Goias tem apresentado um retrocesso no quesito educagao. A média geral

da educacdo no municipio em 2016 foi de 4,95, portanto mais baixa do que nas duas avaliagdes

anteriores: 6,06 em 2012 ¢ 4,99 em 2014. Chama aten¢ao o item “Infraestrutura dos prédios das
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escolas publicas urbanas”, pois ¢ uma das notas mais baixas, 1,90, acima apenas do item
“Adequacao dos professores do ensino infantil”, que recebeu nota 1,64.

Ja no Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb), os nimeros referentes
ao municipio apresentam uma curva ascendente nas duas fases do Ensino Fundamental. A
primeira fase do Fundamental, que atingiu nota 4,3 em 2005, em 2017 foi avaliada com nota
6,5. A segunda fase recebeu nota 3,7 na primeira avaliagdo e na ultima foi avaliada com 5,7.
Podemos perceber que, especificamente no que se refere ao desenvolvimento da educagdo
basica, o crescimento tem sido lento, porém, continuo (MEC/INEPE, 2017).

As tabelas 3 e 4 apresentam, respectivamente, alguns dados sobre a infraestrutura das

escolas da rede publica e os nimeros de matriculas das escolas do municipio:

Tabela 3 — Dados da infraestrutura das escolas piblicas do municipio de Goias

Recursos que as escolas . Rede Rede Rede
possuem Quantidade Municipal | Estadual | Federal
Quadra de Esporte 7 2 4 1
Biblioteca 11 4 6 1
Laboratério de Informatica 12 3 8 1
Laboratoério de Ciéncias 2 - 1 1
Internet 23 11 11 1
Salas de aula existentes 211 98 97 16
Salas de aula utilizadas 176 97 78 1

Fonte: MEC/INEPE/SEDUCE, 2017.

Tabela 4 — Matriculas na Educac¢ao Basica no municipio de Goias em 2016 e 2017

N° de Matriculas
Niveis de Ensino Estadual Municipal Federal Particular
2016 | 2017 | 2016 | 2017 | 2016 | 2017 | 2016 | 2017

E. Fundamental 1556 | 1506 | 781 784 - - 528 431
Ensino Médio 696 | 618 - - 201 165 104 92

EJA 123 | 157 - 8 22 35 - -
Educ. Infantil - - 324 | 338 - - 164 161
Creche - - 279 | 276 - - 75 30

Fonte: MEC/INEPE/SEDUCE, 2017.

Podemos perceber que ndo hd uma caréncia de espaco fisico para salas de aula, porém
¢ visivel a deficiéncia de infraestrutura para esporte e lazer, bem como para as atividades

laboratoriais. O niimero de bibliotecas também ¢é reduzido, considerando o nimero de escolas
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existentes no municipio. Além disso, pudemos constatar que os nimeros expdem um panorama
que ndo condiz com a realidade geral das escolas, pois ao realizarmos as visitas encontramos
bibliotecas instaladas em espacos muito reduzidos, laboratorios sem funcionar pelo fato de o
maquinario se encontrar danificado e quadra de esporte interditada pelo corpo de bombeiros
municipal.

As tabelas também mostram que a maioria da populagdo municipal depende da
educagao publica. O numero de alunos matriculados na rede publica ¢ cinco vezes maior do que
o de matriculados na rede particular. Podemos perceber também uma dependéncia do municipio
em relacdo ao estado no que tange a oferta de ensino. Mesmo no Ensino Fundamental, cuja
oferta seria um dever do municipio, a maioria das vagas ¢ ofertada pelo estado. Com efeito, na
area urbana de Goias as vagas da educagdo basica sao ofertadas quase exclusivamente pelo
estado, com excegdo da Educagdo Infantil. O municipio concentra a maior parte de sua oferta
de ensino na area rural e nos distritos, o que se explica pelo nimero de comunidades em

assentamentos da reforma agraria existentes na regido.

3.2.2 As escolas de educacao integral no municipio de Goias

Atualmente, o municipio de Goids conta com seis escolas que desenvolvem a
experiéncia de educacao em tempo integral. Cinco delas estdo vinculadas a rede estadual de
educacdo e uma ¢ conveniada. Das cinco escolas estaduais, trés trabalham com a primeira fase
do Ensino Fundamental (do 1° ao 5° ano), uma com a segunda fase (do 6° ao 9° ano) e a tltima
a iniciar a experiéncia, com a segunda fase do Ensino Fundamental e os trés anos do Ensino
Médio. Aqui nos ocuparemos apenas das escolas que trabalham com o Ensino Fundamental,
por serem aquelas que desenvolvem a experiéncia h4d mais tempo. As escolas serdo apresentadas
por meio de informagdes levantadas nos questionarios respondidos pelos gestores, dos PPPs

das escolas e das observagoes que fizemos durante as visitas as escolas.

Tabela 5 — Identificacido das escolas de educacgio integral e quadro de pessoal

Escola (ano o
N° de 0 o
em que matriculas N°de | Professores | Professores Coordenadores Funcionarios
iniciou a em 2017 | turmas efetivos | temporarios Escolares
experiéncia)
Colégio .
Cora .
Coralina 124 6 7 6 Todos do 7
(2007) quadro efetivo




103

Escola Dom 8
Abel 167 6 15 5 * Todos do
(2013) quadro efetivo
Escola 6
Mestre * 3
Nhola | 148 | 7 7 7| e quadio
(2009) efetivo
Colégio Dr.
Albion de 6
Castro 61 7 11 10 * Todos do
Curado quadro efetivo
(2009)

Fonte: Pesquisa do autor, 2019.

Vale destacar na tabela acima que, em todas as escolas, as fungdes de gestdo sdo

ocupadas por professores do quadro efetivo. Apenas uma delas apresenta dois professores de

contrato temporario ocupando cargos de gestdo. Em duas escolas, as fungdes de gestdo

absorvem quase que a totalidade do quadro efetivo e nas outras duas mais da metade dos

professores efetivos estdo comprometidos com cargos de gestdo. Esses nimeros indicam certo

afastamento das salas de aula pelo quadro efetivo, ainda que seja possivel conciliar algumas

fungdes de gestao com atividades de docéncia. A indagagdo que fazemos ¢ se esse cendrio nao

causa um impacto desfavoravel a aprendizagem dos alunos.

Tabela 6 — Quadro da infraestrutura das escolas de educacio integral do municipio de

Goias
Sala
Equipamento | Quadra para
Escola tecnologico e de Laboratorio | Refeitorio | descaso | Acessibilidade
Internet esporte e
repouso
. Possui rampas.
Possui .
: Os banheiros
equipamentos ~
S sdo adequados,
audiovisuais a orém a escola
contento. Os Nao P ST
. . N . . ndo dispoe de
Colégio | computadores | Possui | Nao possui ~ possui
~ Nao uma sala
Cora sdo uma nenhum osSUi sala para cquinada bara o
Coralina | insuficientes e | quadra tipo de possul descanso | “441Pa¢a P
~ L refeitorio atendimento de
estdo em coberta | laboratdrio e
pessoas
estado repouso
(. portadoras de
precario. O :
. necessidades
sinal de ..
. P especiais
internet € ruim
Possui Nao Possui Nao Nao Possui rampas
equipamentos | possui | laboratdrio possui possui de
audiovisuais a | quadra de refeitdrio | sala para | acessibilidade e




contento. Os de informatica descanso | existe uma sala
computadores | esporte em estado € com recursos
Escola | sdo suficientes bastante repouso para
Dom mas estdo em ruim. Nao atendimento
Abel estado possui dos portadores
precario. O laboratorio de necessidades
sinal de de ciéncias especiais,
internet ¢ porém os
regular banheiros nao
sao adaptados
Possui rampas
Possui de
equipamentos acessibilidade e
audiovisuais a existe uma sala
contento. Os Nio Nao com recursos
computadores .| Nao possui ~ possui para
Escola ~ . possui Nao .
sdo suficientes nenhum . sala para atendimento
Mestre ~ quadra . possui
e estdo em tipo de o descanso | dos portadores
Nhola de . refeitdrio .
bom estado de esporte laboratdrio e de necessidades
conservagao. P repouso especiais,
O sinal de porém os
internet banheiros nao
também ¢é bom sao adaptados
Possui
equipamentos Possui Possui rampas
Colégio audiovisuais. Nio laboratdrio Nao de acesso ¢ os
Dr. Computadores . de ~ possui banheiros sdo
. . . possul | . i Nao .
Albion | insuficientes e informatica . sala para | adaptados. Ha
quadra ~ possui
de em estado mas ndo o descanso | uma sala com
de . refeitorio
Castro regular. O possui e recursos para o
- esporte .o .
Curado sinal de laboratoério repouso atendimento
internet de ciéncias
também ¢é ruim
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Fonte: Organizado pelo autor, 2019.

Como podemos observar na tabela 6, nenhuma escola possui espaco para refeitorio e
espaco reservado para descanso e repouso, assim como também nenhuma tem banheiro
equipado com ducha para banho, auditdrio e espago apropriado para o desenvolvimento de

atividades artisticas.
3.2.2.1 As escolas pesquisadas: o que dizem os dados
Podemos perceber certa padronizagdo no cotidiano das escolas estudadas. No entanto,

também fica evidente que tal padrdo ndo ¢ consequéncia de um planejamento que harmoniza a

estrutura fisica da escola com a sua estrutura pedagogica e os recursos humanos de que dispde.
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Isto ¢é, o curriculo com os nucleos de disciplinas, as propostas de atividades e as defini¢cdes das
funcdes de gestdo e de docéncia ¢ determinado pela proposta pedagogica enviada as escolas,
mas as unidades transformam essa proposta em pratica pedagogica de forma improvisada, de
acordo com a infraestrutura e os recursos humanos que tém a disposicao. Esse problema pode
ser constatado no fato de que em uma ou duas escolas ha algumas estruturas como quadra de
esportes, laboratérios, brinquedoteca e patio coberto, ausentes nas demais. Mas alguns espagos
como refeitoérios, salas para repouso, auditérios e espacos para atividades artisticas, tidos como
indispensaveis em uma escola de educagdo integral, ndo existem em nenhuma das escolas
pesquisadas.

Essarealidade ¢ estimulada pela prépria filosofia de gestdo educacional que prevalece
no contexto de produgdo de texto, que sugere as escolas que busquem parcerias externas para
suprirem suas caréncias, bem como pelas acdes ineficazes do gestor estadual no contexto de
pratica. Diante dessa situag@o, ndo resta outra saida aos sujeitos da escola, sobretudo professores
e gestores, a ndo ser buscar a improvisacao dos espacos ¢ dos recursos humanos. Podemos
perceber nos relatos dos docentes e gestores que ndo poucas vezes a recorréncia ao paliativo €
naturalizada, revelando uma cultura do improviso construida ao longo de dez anos de

experiéncia. Nesse sentido, o relato que segue ¢ emblematico:

E como se a gente fosse mie mesmo, psicologo, médico, todo dia chega uma crianga
com problema aqui para a gente. Ai a gente vai tentar descobrir o que esta
acontecendo. As vezes, vém a mie e o namorado que ndo é o pai da crianga. Pode
estar acontecendo algum envolvimento, mas a gente tenta estar tirando essa crianga
desse caminho. Eu tive uma vez um problema com uma crianga, uma aluna, ela estava
chorando muito. O problema era porque o pai havia saido de casa, crianga gostava
muito do pai a mée estava vivendo com outra pessoa estranha dentro de casa. As vezes
a mde carrega um usudrio para dentro de casa e nds temos que ser o psicélogo,
orientador dessa crianca. E a gente agradece por ela estar aqui o dia inteiro porque ela
poderia estar enfrentando muita coisa 14 fora (Entrevista com P-4 da E-1).

Nesse e em outros relatos da mesma natureza, percebemos que os professores encaram
com certa naturalidade o fato de ter que desempenhar uma fungdo que ndo ¢ a sua. Assim, a
critica a escola do acolhimento realizada por Libaneo (2012), que sugere que a assisténcia nao
pode ser vista pela escola “como sua tarefa e sua fungdo primordial” (p. 26), parece ndo estar
presente na pratica pedagogica da maioria dos professores que atuam na educacao integral no
municipio de Goiés. Os relatos s3o unanimes em reconhecer a omissao do Estado em ndo prover
a infraestrutura fisica necessaria para o funcionamento da escola, porém poucos deles
reivindicaram a presen¢a de outros profissionais na escola, como assistente social, psicologo,
fonoaudidlogo, médico e outros, a fim de que o professor se dedique exclusivamente a sua

funcao didatico-pedagogica.
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Os professores que abordaram a questao nesses termos relataram a grande dificuldade
que a escola enfrenta para conseguir um especialista de outra area para prestar servigo na escola.

Vejamos uma das falas:

Até onde eu sei, na subsecretaria tinha uma equipe multiprofissional que, até onde eu
sei, tinha uma psicéloga e uma assistente social e era uma profissional de cada area
para a Regional toda. Me parece que agora nao tem nem isso. Mas até entdo, como
que uma psicologa vai resolver o problema de uma Regional toda? De Mozarlandia a
Sanclerlandia? E muito dificil conseguir, sdo 30 escolas. Se se precisar de algum
profissional tem que buscar no municipio mesmo (Entrevista com P-1 da E-4).

Obviamente, se a escola e/ou o professor toma para si a tarefa de localizar e negociar
a atuacdo de outros profissionais no espago escolar, as atividades de ensino-aprendizagem serao
prejudicadas. O relato da professora expde uma situagao reveladora da distancia potencial entre
a escola do acolhimento e a escola que garante direitos, deixando evidente que a efetivacao de
direitos, entre os quais o proprio direito a aprendizagem, sé se torna possivel na escola de
educacdo integral se esta for subsidiada por outras politicas sociais publicas garantidoras de
direitos.

Contudo, conforme inferimos anteriormente, os dados revelam que os professores que
fazem a distingdo entre a funcdo da escola e as demais responsabilidades do Estado ndo sdo a
maioria. Podemos perceber, portanto, que a reagdo desses sujeitos da escola frente as propostas
advindas das instancias institucionais ¢ condicionada ndo apenas pela intencionalidade e as
estratégias do poder instituido, mas também pelos condicionamentos idiossincraticos desses
mesmos sujeitos. Quando a professora declara “[...] e a gente agradece por ela estar aqui o dia
inteiro porque ela poderia estar enfrentando muita coisa 14 fora” (Entrevista com P-4 da E-1),
percebemos uma representacdo religiosa implicita em sua fala, expressa no ato de
agradecimento a Deus, que da sentido a uma pratica social no interior da escola que,
necessariamente, ndo ¢ funcdo da escola. Aqui nos voltamos a teoria do campo de Bourdieu
(1998), que nos ajuda a entender como a experiéncia incorporada no sujeito enquanto habitus
exerce influéncia nos diferentes fendmenos manifestados no interior do campo, neste caso, o
assistencialismo ampliado presente no campo da politica de educacado integral no Brasil.

A andlise geral do ambiente escolar no qual a experiéncia de educacao integral tem
sido realizada no municipio de Goias sugere a existéncia de desafios de natureza a um s6 tempo
politica, material e cultural. Na pratica politica propria do modelo de gestdo neoliberal em
vigéncia no estado de Goias ha duas décadas, se difunde “a ideia de empresa adjetivada de
filantropia, responsabilidade social ou empresa cidada, bem como se converte o direito social a
escola, por exemplo, em mercadoria, e as politicas aos principios do ‘menor custo’” (CRUZ;

MAGALHAES, 2018, p. 4). A submissio das politicas educacionais a 16gica economicista,
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conforme advertem Cruz e Magalhaes (2018), tende a propagar a visao da educagdo antes como
contencao de gastos do que como investimento, o que, em parte, explica o ndo investimento em
infraestrutura por parte do poder central.

Por outro lado, na perspectiva do capital cultural de Bourdieu (1998), o habitus de
alguns professores e alunos ¢ marcado por um historico de vida em que a rotineira precariedade
dos espagos os leva a conceber certas deficiéncias estruturais como algo natural ou até mesmo
legitimado por representagdes religiosas ou de outra natureza, como vimos no ultimo relato
apresentado. Isso acaba por suscitar a conformacao desses sujeitos a negligéncia politica que
impossibilita a garantia de uma estrutura material capaz de acolhé-los com a dignidade que lhes
¢ de direito. Essa postura — que ndo deve, em momento algum, ser utilizada para
responsabilizar tais sujeitos pela ndo reparagdo de seus direitos a espaco e tempo para um justo
e digno viver — precisa ser trabalhada no proprio processo de formacgao dos referidos sujeitos.

Fica evidente na descri¢ao da situagdo material das escolas pesquisadas que em
nenhuma delas houve adequagao do espago fisico na perspectiva de acolhimento da dignidade
humana. Isso pode ser constatado na falta de ambiente adequado para as refei¢des, a higiene
pessoal e o descanso, o que de certa forma produziu uma cultura de improviso assumida pelos
proprios gestores da escola. Podemos constatar essa cultura em uma declaragdo presente no

PPP de uma das escolas pesquisadas:

Para um melhor funcionamento a escola necessita de:
a) Biblioteca mais ampla;

b) Area coberta para realizagio de eventos;

¢) Quadra de esporte coberta;

d) Sala ampla para Laboratorio de Informatica.

(PPP da E-2, p. 29).

Se considerarmos que a referida unidade escolar ndo possui refeitdrio nem espaco
para descanso no intervalo, auditorio, vestuario e banheiros equipados para o banho dos alunos,
vemos aqui um exemplo de como a cultura do improviso se faz presente em um documento
oficial da escola. De fato, a principal reclamacao de professores e gestores nas entrevistas que
nos foram concedidas ¢ referente a inadequacao dos espagos fisicos para o funcionamento da
escola. Porém, a exemplo da declaragio do PPP apresentada acima, as reivindicagcdes nem
sempre apresentam demandas essenciais para uma educacdo multidimensional, mas apenas o
necessario para melhorar o improviso. Segue como amostra a manifestacio de um dos
professores sobre o problema da infraestrutura fisica das escolas, inico tema abordado por todos

os entrevistados.

Participei do processo de implantagdo da escola de tempo integral desde o inicio,
quando comegou eu ja estava trabalhando aqui, particularmente eu acho que o ensino
de tempo integral é bom. A proposta inicial era boa, porém a gente esbarra na questio
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da infraestrutura. Porque ndo tem infraestrutura adequada. As escolas ndo sdo
arejadas, ndo sdo climatizadas. Precisariam ser climatizadas ou mais arejadas para os
alunos permanecerem o dia todo aqui na escola. Sem essa infraestrutura ¢ mais
complicado. Agora, quanto a politica pedagogica proposta, também ¢ boa, embora a
gente precise de mais suporte? Suporte humano para estar nos ajudando no processo
de ensino-aprendizagem dos alunos (Entrevista com P-1 da E-1).

As entrevistas nos apresentam duas maneiras de abordar o tema da estrutura fisica da
escola. A primeira considera o problema como algo que dificulta, mas nao inviabiliza o projeto.
Normalmente essa postura, a mais frequente entre os professores, recorre a dimensdo
assistencialista do projeto como uma forma de compensagdo frente as suas deficiéncias
estruturais. A segunda apreciagdo compreende a estrutura fisica do prédio como parte integrante
e indispensavel de uma formagdao multidimensional. Normalmente, os docentes que assumem
essa postura realizam uma critica estrutural do projeto e de sua politica de implantacido desde

sua origem, como o relato que segue.

[...] fomos meio que obrigados pela Subsecretaria e pela Secretaria de Educagdo a
implantar a escola em tempo integral. Na época nés fomos, enquanto profissionais,
até criticados, por outros profissionais da educagdo, por que ndo tinhamos estrutura
nenhuma. Como nao tem até hoje! Nenhuma das escolas em tempo integral de Goias
tem estrutura fisica para trabalhar. Essa ¢ uma questdo que deveria estar no projeto.
Como a subsecretaria envia um projeto muito bonito, mas que ndo tem, como ha dez
anos, ndo temos até hoje, nenhuma estrutura fisica para o funcionamento da escola?
(Entrevistas na E-2 com P-1).

Também entre os alunos ha divergéncia em relacao ao contentamento com o espago €
a estrutura fisica das escolas, porém em ordem inversa a opinido dos professores. Embora eles
ndo rejeitem a escola e afirmem que ela € necesséria para suas vidas, a grande maioria acha que
ela deveria ser diferente. Ao serem indagados sobre como se sentiam no ambiente fisico da
escola e como gostariam que ela fosse, percebemos tanto no trabalho em grupos como nas
plenarias realizadas durante as rodas de conversa respostas como as que seguem, captadas em

rodas de conversa em trés escolas repetidas vezes, embora ndo fossem a maioria:

- Eu gosto! Néo gostaria que mudasse nada (A-9 da E-3).

- Gosto porque aqui ¢ uma escola boa, tem filmes ¢ muito bom (A-15 da E-4).

-Eu gosto, eu acho que ela deve ser do jeito que ela ¢, ndo precisa melhorar (A-5 da
E-1).

As respostas que mais apareceram foram as da seguinte natureza:

- Gostaria que fosse melhor, que tivesse mais lugar para a gente brincar (A-13 da E-
1).

- Eu gosto da escola, gostaria que tivesse uma piscina e que fosse maior (A-7 da E-2).
- Gostaria que tivesse uma quadra (A-5 da E-3).

- Eu gostaria que a escola tivesse ar condicionado, seria mais legal, seria melhor (A-
8 da E-4).

Essas respostas nos sugerem o que ficou confirmado na andlise dos questionarios

respondidos pelos alunos: o perfil socioecondmico dos alunos € bastante heterogéneo. Enquanto
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um grupo majoritario de alunos sente falta na escola daquilo que encontra em casa, outro grupo
menor encontra na escola aquilo que ndo tem em casa, inclusive seguranga, segundo relatam
alguns professores. Mas, de maneira geral, constatamos um déficit da escola em relagdo a casa
no que se refere a comodidade e conforto.

Os dados levantados na descri¢dao das escolas, quando comparados com os ultimos
relatos dos alunos, evidenciam a caréncia de espacos destinados as atividades ludicas e
recreativas e ao lazer em geral. O desejo de que a escola contasse com quadra de esporte e
piscina, expresso em inumeras falas, como poderemos constatar nos proximos itens, revela a
necessidade de uma maior integragdo entre espago, corpo, tempo, afetividade e aprendizagem
para um justo e digno viver, conforme a proposi¢ao de Arroyo (2012). A inexisténcia de espagos
especificos para o desenvolvimento de artes plasticas e artes cénicas certamente reforga esse
desejo do belo e do ladico presente no relato das criangas.

Outra questdo que se apresenta como uma referéncia que permeia, a0 menos
teoricamente, todas as escolas pesquisadas sdo os principios orientadores de suas agdes
pedagdgicas. A andlise dos quatro PPPs apresenta uma concepcao de educagdo integral na
perspectiva de uma formacao multidimensional que se sobrepde a ampliagdo da jornada, sendo
esta apenas um mecanismo utilizado a servigo daquela. Todos os documentos propdem uma
formag¢dao comprometida com a democracia, o respeito a diversidade e a inclusdo social.
Porém, nem sempre fica explicita a proposi¢ao de uma formagao critica frente a realidade social

no que concerne a efetivacao desses principios.

3.2.2.2 Educagdo para a cidadania: principio pedagdgico ou um drama escolar?

Quanto a formacao para a cidadania na experiéncia em analise, importa considerar trés
elementos: primeiramente, a necessidade de superar a ilusdo de que a educacdo escolar, por si
sO, seja uma condigdo Sine qua non para a formacdo cidada; em segundo lugar, o papel do
Estado como elemento indispensavel para a garantia de espagos educativos visando a formagao
para a cidadania; em terceiro, o reconhecimento da acdo escolar como forma de resisténcia ou
legitimagdo frente a realidade das desigualdades sociais.

Quando compreendida como um produto natural da educagdo escolar, ideia que se
consolidou na tradi¢ao educacional burguesa da modernidade, a cidadania nao passa de uma
ilusdo para as camadas populares ¢ um mecanismo de manutencdo do poder para as classes

dominantes. Para Arroyo (1993),
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a educagdo passa a ser encarada como um santo remédio capaz tanto de tornar suditos
cidadaos livres, como de controlar a liberdade dos cidaddos. Nos ultimos séculos, a
distribui¢do das doses de educacdo passa a estar condicionada ao destino de cada
individuo na nova ordem social e a dose de poder que os diversos grupos sociais vao
conquistando (p. 36).

Vemos que a reflexdo do autor se aproxima das conclusdoes de Cruz e Magalhaes
(2018), que, ao analisar o Movimento Todos pela Educacao, incentivado pelo Governo Federal,
e o Programa Mais Educagdo, desenvolvido pelo Governo do Estado de Goias, percebem nessas
iniciativas formas sutis de transmitir a educacdo a conta-gotas, a fim de manter o status quo da
classe dominante. O carater pactual da proposta dos governos por si s elimina o contraditorio
presente nas relacdes de poder que movimentam a sociedade, tornando os processos
educacionais vetores de difusdo de uma no¢do de cidadania concebida antes como adequagao
dos sujeitos as contradi¢des sociais do que como protagonista da autonomia de tais sujeitos
perante as mesmas.

Alguns sinais nos permitem ver na experiéncia desenvolvida no municipio de Goias
uma clara preponderancia da educacdo meramente assistencialista sobre uma educagao para a
cidadania que prime pela emancipagdo e o protagonismo do sujeito. O primeiro sinal que
percebemos estd circunscrito nas entrelinhas dos proprios PPPs das escolas pesquisadas.
Analisando esses documentos, percebemos que as nog¢des de diversidade, inclusdo e cidadania
estdo entre as ideias mais presentes na exposicdo de valores e principios que norteiam as
atividades pedagdgicas das escolas. Contudo, em apenas um dos PPPs esses conceitos sdo
referendados pelas nocdes de justiga social e desigualdade social. Do mesmo modo, apenas um
dos documentos faz o levantamento da realidade social e econdmica da comunidade, bem como
do perfil socioecondmico dos alunos e suas familias, problematizando a realidade social e
apresentando-a como um desafio pedagdgico para a escola. Nos outros trés PPPs, percebemos
uma auséncia quase total da realidade socioeconémica da comunidade e nenhuma vinculacao
de tal realidade com agdes educativas que proponham a emancipacdo desses sujeitos nos
contextos em que vivem.

O segundo sinal da presen¢a de uma nogao de cidadania mais voltada para a adequagdo
do que para a emancipagdo ¢ o fato de os espacos educativos extraescolares serem pouco
explorados nas experiéncias desenvolvidas. Conforme podemos observar, em todo o contexto
de produgdo de texto sobressai uma insistente orientacdo para que os espagos publicos e
privados com potencial educativo sejam acionados pelas escolas como recursos estruturais e
humanos para o desenvolvimento da educacdo integral. No entanto, desde o inicio da

experiéncia de ampliacao da jornada escolar no estado de Goias, como observamos na pesquisa
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de Povoa (2012), por motivos variados as unidades escolares apresentaram dificuldade de
estabelecer parcerias com esses espagos educativos, seja a caréncia de tais espacos na regiao da
escola, seja o fechamento das instituigdes para a realizagdo de parcerias dessa natureza ou
mesmo a falta de preparo técnico dos gestores para fazer esse didlogo com os demais espagos
publicos.

Levando em consideracdo a cidade e o municipio de Goids — que, conforme
destacamos anteriormente, sao privilegiados em termos de organismos publicos e entidades
culturais —, percebemos nas entrevistas com os gestores e os professores que a exploragao dos
espacos educativos fora do espaco escolar tem sido realizada apenas de forma sazonal, sem que
percebamos a existéncia de convénios capazes de realmente mudar a rotina de espago e tempo
das escolas. Isso nos leva a perguntar se, além de estabelecer parcerias com outras entidades,
ndo seria viavel capacitar professores e gestores para uma nova maneira de pensar, fazer e
organizar a escola. Caso contrario, esse incentivo para a celebragdo de parcerias para melhorar
a educacgdo, bastante enfatico no contexto de producao de textos, ndo passara de uma alegoria
para enfatizar a no¢do de pacto e consenso social. Essas parcerias ndo se efetivam por nao haver

uma forga articuladora a partir do centro do poder, conforme adverte Arroyo (2012):

Esses programas coincidem na oferta de mais tempos-espacos de educagdo para a
infancia e adolescéncia populares. Mostram a consciéncia politica de que ao Estado e
aos governos cabe o dever de garantir mais tempo de formagdo, de articular os
tempos-espacos de escolarizagdo com outros tempos-espagos de seu viver, de
socializagdo. Programas que ampliam o dever politico do Estado e do sistema
educacional (p. 33).

Outra fragilidade, evidenciada sobretudo nas falas dos professores e gestores, ¢ o
acimulo de fun¢des. Segundo as entrevistas, esses profissionais estdo assumindo muitas
atividades além do ensino-aprendizagem dos alunos, que deve ser o principal foco dos docentes.
Em decorréncia da omissdo do Estado como principal proponente e articulador das politicas
publicas em educacio, o professor deixa de cumprir sua fungdo como deveria e a aprendizagem

do aluno fica comprometida, conforme podemos observar nos relatos que seguem:

Nos temos corrido muito atrds, nds ndo tinhamos quadra. Na época nos corremos atras
da quadra com muita dificuldade, a quadra demorou muito para ficar pronta, nds
tivemos que ficar mais de trés anos sem poder usar porque nunca terminava o projeto.
Foi feito o projeto de ampliacdo do refeitdrio, o projeto dos banheiros, do jeito que
pediram na época foi tudo feito, projetado, mas nunca se chegou a nada. Sentamos
varias vezes com o engenheiro para fazer esses projetos mas nada foi realizado.
Fizemos um projeto para a magonaria, os magons nos doaram pratos e colheres para
os alunos fazerem as refeigdes. Muita coisa nos corremos atras. Hoje a gente sabe que
o dinheiro continua 0 mesmo valor da merenda, ndo muda, hoje nem banho de
mangueira a gente tem condi¢do de dar porque gasta muita 4gua (Entrevista com P-3
da E-1).
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Nos professores tentamos executar, mas nunca temos certeza se estamos fazendo
melhor, né, que € fazer o papel de outros profissionais que teriam que estar nas escolas
de tempo integral para estar trabalhando essas questdes sociais com as criangas, pelo
menos um assistente social que estivesse ali tendo uma conversa mais técnica com 0s
alunos, um psicdlogo, mesmo no sentido de ter uma conversa que pudesse mostrar
para os pais o sentido de ter a crianca o tempo todo na escola (Entrevista com P-4 da
E-2).

Em nosso entendimento, o terceiro sinal do condicionamento da nogdo de cidadania
desenvolvida nas escolas ¢ o crescente carater assistencialista associado a concepgdo de
educagao integral dos professores. Pois a auséncia de recursos materiais ¢ humanos que
auxiliariam na ampliagdo da jornada escolar ndo sé sobrecarrega os docentes como reduz a
concepgdo de educacgdo integral a uma experiéncia marcada antes por seu carater assistencial

do que pela formag¢ao multidimensional, conforme podemos observar no depoimento de uma

das professoras:

Eu tenho pouco tempo na educacio, mas eu concordo com a P-5, eu acredito que tem
muita coisa para melhorar, mas eu acredito sim que podera ser uma coisa melhor na
vida de varias criangas que ndo tém nem esse minimo que a gente oferece aqui que
poderia... E entra ai questdo do assistencialismo, tudo bem, mas nédo deixa de ser uma
forma de ajudar a crianga, poderia estar fazendo coisa errada 1a na rua e esta aqui
dentro aprendendo um basico (Entrevista com P-3 da E-4).

Essa pratica, que influencia diretamente a concepcao de cidadania que se pretende
construir, estad presente em todas as escolas pesquisadas, embora se manifeste sob diferentes
abordagens. Percebemos que ela ¢ produto da propria experiéncia realizada, ou seja, a
emergéncia do socorro assistencial imposto pela experiéncia do cotidiano supera a formulagao
racional que aponta a formagdo integral do aluno como prioridade. Podemos ver na fala da
professora a conformacdo com a transmissao do minimo para as criancas do meio popular,
problema ja apontado com preocupacgdo por Libaneo (2012) em sua reflexdo sobre o dualismo
instalado na educagdo escolar brasileira. Assim, ainda que os PPPs das escolas indiquem o
contrario, no relato dos professores o carater assistencial da experiéncia realizada se sobrepde

a formacao integral dos sujeitos.

3.3. A experiéncia dos alunos e os sentidos atribuidos a escola

Aqui tentaremos apresentar, por meio da analise dos questiondrios e das rodas de
conversa, o perfil social do alunado das escolas de educagdo integral do municipio de Goids,
bem como a apreciagdo desse alunado sobre a escola em relagdo a suas casas sob a perspectiva
da relagao espago-corpo-tempo. As aspiragdes, desejos e sentimentos dos alunos, no que tange

ao direito a mais tempo e espaco, também serdo alvo da investigacao.
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Dos quinhentos alunos que estavam matriculados nas quatro escolas pesquisadas, 83
responderam ao nosso questionario, pouco menos de um sexto do total de alunos matriculados
no Ensino Fundamental nas escolas de educagdo integral naquele ano. Destes, 35 eram do sexo
masculino e 48 do sexo feminino. A faixa etaria dos alunos entrevistados variou de 7 a 15 anos.
Os alunos que frequentam a 1* fase do Ensino Fundamental normalmente estdo na faixa etaria
entre 7 ¢ 11 anos e os da 2? fase t€ém entre 12 e 15 anos. O grupo entrevistado ndo apresentou,
portanto, grande disparidade na relagao idade-série. Quanto as caracteristicas étnico-raciais, 26
alunos se definiram como morenos, 23 disseram ser pardos, 18 se definiram como brancos, 15
como negros e cinco disseram ser de origem indigena.

Mais de 65% das familias dos alunos sdo compostas por até quatro pessoas. A renda
familiar da maioria dos estudantes varia entre um e dois salarios minimos (31 alunos), seguida
de um grupo com renda situada entre dois e quatro salarios minimos (22 alunos). Nove alunos
informaram uma renda mensal de mais de cinco salarios minimos e trés alunos declararam renda
familiar mensal menor que um salario minimo. Cerca de 50% dos alunos vivem com o pai e a
mae, 30% dos alunos convivem com pais separados e 20% vivem com outros parentes. Treze
alunos declararam viver com os avos. Sobre a realidade habitacional, sessenta alunos
responderam que vivem em casa propria, vinte em casa alugada e trés em casa cedida.

Em relacdo a escolaridade dos pais dos alunos, constatamos que as maes apresentaram
indice de escolaridade mais elevado que os pais. Entre as maes, 11 concluiram o ensino
fundamental, 12 o ensino médio e 14 o ensino superior. J& entre os pais, nove concluiram o
ensino fundamental, 11 o ensino médio e oito o curso superior. Considerando um total de 83
alunos, vemos que menos da metade dos pais concluiu alguma etapa da Educacdo Bésica.

Quanto ao acesso as tecnologias da informag¢do e da comunicagdo, 63 alunos
responderam possuir celular, enquanto 17 alunos declararam nao possuir; trés ndo responderam.
A maioria dos alunos utiliza o celular para acessar as redes sociais e se comunicar via
WhatsApp. O aparelho ¢ mais utilizado para a realizacdo de ligacdes telefonicas. Quanto ao
acesso a internet via computador, a experiéncia dos alunos cai drasticamente devido a suas
poucas oportunidades materiais.

Podemos ver, portanto, que os alunos sdo majoritariamente oriundos de familias de
baixa renda e sem tradi¢do educacional escolar, cujos pais ndo possuem experiéncia escolar
exitosa e apresentam, em sua maioria, dificuldade de acompanhar a educacao escolar de seus

filhos.
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Submetidos ao dialogo com a nogao de capital cultural de Bourdieu (2007), que analisa
o impacto desse capital na experiéncia escolar, esses dados poderdo nos ajudar a compreender
certo tensionamento presente nos relatos dos professores quando se referem as familias dos

alunos, como podemos ver no relatos que seguem:

Alguns alunos provavelmente ndo tém uma estrutura familiar boa, isto é, ndo tém uma
familia que cobre aprendizagem, que cobre uma responsabilidade para que o aluno
possa estar cumprindo com suas atividades. Esse aluno vai seguir em frente com essa
defasagem, ai para a gente ¢ dificil porque a gente tem um curriculo a cumprir, a gente
tem que se esforgar a0 maximo para cumprir o curriculo e trabalhar com essa atividade
[...] amaioria dos pais aceita a escola porque os pais precisam trabalhar e ¢ uma forma
dos pais ficarem de certa forma despreocupados com os filhos, enquanto ele trabalha
o filho esta na escola (Entrevista com P-1 da E-1).

Os pais, assim, as vezes, chegam aqui e largam a crianga! E, as vezes, vocé manda
chamar, vocé manda bilhete, eles ndo olham, porque eles largam a crianga aqui e
pronto. As vezes, ddo o nimero para contato, mas ele troca o celular, a gente precisa
falar com o pai e cadé o pai? As vezes a crianga esta passando mal, s vezes estd com
problema de comportamento ou de aprendizado. Tem conselho de classe, a gente
chama os pais que precisam, aqueles pais dos alunos que estdo com dificuldade, a
gente chama, eles nem aqui aparecem. Também se manda bilhete, vocé tem que ligar
para estar conversando com esses pais! Entdo ¢ assim, eu acho muito dificil a falta de
compromisso (Entrevista com P-2 da E-2).

Para Bourdieu (2007), o éxito do desempenho escolar da crianga depende de um capital
cultural adquirido previamente nas experiéncias herdadas de sua tradi¢ao familiar. Quando a
crianga vai a escola ja chega com esse capital cultural incorporado em forma de habitus, o que
acelera seu processo de aprendizagem. Ao analisar o questionario respondido pelos alunos,
podemos conjecturar que a dificuldade no acompanhamento da vida escolar dos filhos pode
estar antes na falta de escolaridade dos pais do que em sua falta de responsabilidade ou interesse.

Obviamente, na perspectiva de Bourdieu (2007), quanto menor o grau de inser¢ao da
familia na cultura letrada, maior o desafio didatico-pedagdgico do professor, até porque a escola
tem dificuldade em utilizar outra linguagem que nao esteja vinculada a cultura erudita e letrada.
Neste caso, percebemos nos relatos dos professores que tal desafio os leva a conceber as
familias dos alunos como ndo aliadas da escola no processo educacional, algumas vezes
emitindo criticas bastantes negativas. Expressdes como “familias desestruturadas” e “falta de
compromisso”, que apareceram nos dois ultimos relatos, sdo frequentes nas falas dos
professores. Em um tunico relato o professor vinculou a situacdo econdmica da familia ao

acompanhamento da vida escolar do aluno:

Eu trabalhei em uma escola que as criangas tinham poder aquisitivo bem mais baixo,
bem mais dificuldade financeira. Quando eu vim para ca eu ja percebi essa diferenga,
que aqui todos, praticamente todos compram o material escolar, a lista de materiais
todos adquirem, a maioria tem o caderno, eles colaboram com o caderno encapado,
melhor arrumado. E eu acho também que aqui os pais participam mais. Nao que eles
sdo presentes o tempo todo, mas que se a gente chamar eles vém, né. Eu vejo a maioria,
assim, participativa em rela¢do a comprar os materiais de seus filhos e em comparecer
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na escola quando necessario. Isso eu percebi, assim, ha uma grande diferenga em
relacdo as outras escolas em que eu trabalhei (Entrevista com P-1 na E-2).

De fato, pudemos perceber durante as visitas que, em duas das quatro escolas
pesquisadas, inclusive a E-2, o alunado demonstrava possuir melhor condi¢do econdmica.
Embora a teoria de Bourdieu (1998) exija que nos distanciemos de toda e qualquer forma de
determinismo, o relato da P-1 da E-2 deixa claro que nao ha como desconsiderar a influéncia
do capital economico das familias no acompanhamento do processo educacional dos filhos, até
porque o acesso ao capital econdmico constitui uma das principais formas de acesso ao capital
cultural.

Portanto, seja pela omissdo do Estado em prover os recursos materiais ¢ humanos
necessarios a uma educagdo integral de qualidade, seja pelo fato de a visdo pejorativa e
preconceituosa sobre as familias do meio popular ter adentrado também o ambiente escolar, a
escola de educacdo integral demonstra ndo estar devidamente preparada para lidar com as
familias de baixo poder econdmico.

Janos depoimentos dos alunos, escola e familias aparecem comumente como parceiras
no desafio educacional. Em uma atividade das rodas de conversa em que os alunos foram
motivados a se manifestarem sobre a experiéncia vivenciada em casa, eles espontaneamente
associaram a ideia de casa a experiéncia familiar. A grande maioria expressou sentimentos

semelhantes aos que seguem:

- Sim porque eu tenho a familia perto de mim (A-8 da E-2).

- Eu gosto da minha familia, pois é muito bom ter ela por perto (A-2 da E-4).

- Ficar com a familia, a familia é importante para a minha vida e a casa ¢ onde eu
moro (A-18 da E-1).

- A familia é importante para a minha vida (A-12 da E-3).

- Eu gosto porque tem muito espago para brincar (A-7 da E-2).

- Sim, porque podemos ficar com a familia (A-15 da E-1).

- Sim, porque 14 posso ficar ao lado da minha familia (A-19 da E-2).

- Sim, porque eu gosto de reunir a minha familia (A-13 da E-4).

- A nossa familia é muito importante para a nossa vida (A-16 da E-3).

- A minha familia ¢ muito importante em minha vida porque se ndo fosse ela eu nao
estaria aqui (A-7 da E-4).

- A minha casa é muito boa (A-10 da E-1).

- A gente pode estar com a familia e a gente pode aprender com a familia também,
porque a familia também pode dar educagdo para os filhos (A-8 da E-1).

- A influéncia da casa e da familia ¢ muito boa, os pais podem incentivar os filhos
(A-22 da E-3).

Considerando que o tema familia ndo foi pautado pelo pesquisador nem pelos
monitores nas rodas de conversa, os dados demonstram que, embora as escolas possam se
deparar com alguns casos de desestruturacao familiar, ndo se trata de uma realidade definidora
do perfil social do aluno da escola de educagdo integral no municipio de Goias. E também que

a dificuldade dos pais em acompanhar a vida escolar dos filhos pode estar antes associada ao



116

seu baixo indice de escolaridade, entendido aqui como uma caréncia de capital cultural, do que
a desestruturagdo familiar ou a falta de compromisso propriamente ditas. Diante disso, a
elasticidade do tempo escolar deve efetivamente ser considerada como um meio de compensar
essa defasagem cultural de bergo, a fim de que o direito a educacdo e a aprendizagem possa ser
garantido as infancias e adolescéncias oriundas do meio popular (ARROYO, 2012).

Ainda no que tange ao direito a mais espago ¢ tempo como forma de subsidio a garantia
do direito a educagao e a aprendizagem, constatamos que a falta de acesso as Tecnologias da
Informacao e da Comunicacdo (TICs) constitui uma violagdo de direito, uma vez que o mundo
virtual se apresenta como um espaco educacional cada vez mais importante. Os dados
apresentados nas descrigdes das escolas demonstram uma dificuldade sistematica de acesso a
cultura digital, causada pelo sucateamento dos poucos laboratérios de informatica presentes nas
escolas, a deficiéncia do sinal de internet e a quantidade insuficiente de maquinas.

Considerando que, nos relatdrios respondidos pelos alunos, a grande maioria tem
dificuldade de acesso a internet via computador, o que restringe suas atividades digitais as
mensagens de celular via WhatsApp, deparamo-nos com uma situagdo de exclusao digital. Na
perspectiva dos dias atuais, essa exclusdo revela uma negagdo do direito a educacdo e a
aprendizagem, pois o espago virtual € necessario a aprendizagem e o desenvolvimento cultural,
bem como das relagdes interpessoais. A ndo inser¢do da crianca e do jovem nesse espaco

cultural se torna uma negagao de direitos.

3.3.1 A experiéncia de espaco na perspectiva da educacdo integral e dos direitos

A descricao da realidade econOmica e as proprias respostas apresentadas nos
questionarios e nas rodas de conversa revelam que os espacos de que os alunos dispdem para
atividades de lazer sdo bastante reduzidos. Ao identificarem no questionario os compartimentos
da casa em que vivem, a maioria dos alunos se limitou apenas ao basico: sala, quartos,
banheiros, cozinha e quintal. Espagos como varandas aparecem em menos da metade dos relatos
e garagens em pouco mais da metade.

Ao conversarem sobre o espaco fisico da casa em que vivem e como gostariam que

esses espagos fossem, os alunos apresentaram respostas de trés ordens:

- Eu gostaria que minha casa fosse grande, tivesse mais espaco (A-12 da E-2).

- Queria que ndo tivesse goteira e que o telhado de casa ndo tivesse quebrado (A-7 da
E-1).

- Eu gostaria que minha casa tivesse piscina, que tivesse uma salinha de escolinha (A-
28 da E-3).

- Eu gosto da minha casa do jeito que ela é (A-9 da E-1).
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Em torno dessa questdo, foram captadas 16 falas em rodas de conversa nas quatro
escolas estudadas, das quais seis manifestaram o desejo de um espago residencial maior. O
desejo de ter piscina em casa apareceu em cinco manifestagdes. As expressdes de
contentamento com a casa em que mora foram apresentadas em trés participagdes, além de uma
participac¢do que aspirava a uma casa como um espago de tranquilidade para acessar o mundo
virtual e outra que desejava melhoria na edificacdo da residéncia, conforme vimos em um dos
exemplos citados.

Quando a mesma dindmica foi aplicada em relagdo a escola e os grupos foram
motivados a conversar sobre como se sentiam no espaco fisico da escola e como gostariam que

ela fosse, obtivemos as seguintes respostas:

- Eu gosto da minha escola como ela é, ndo gostaria que mudasse nada (A-11 da E-
3).

- Sobre o espago fisico, acho que poderia melhorar as salas, os compartimentos, fazer
uma quadra, melhorar os banheiros, s6 (A-13 da E-4).

- Gostaria que tivesse uma piscina para a gente tomar banho na hora do recreio (A-13
da E-1).

- Eu gostaria que a escola tivesse ar condicionado, seria mais legal. Seria melhor (A-
13 da E-2).

Nas falas captadas, percebemos que a demanda por espaco existente em relagdo a
casa sofre uma mudang¢a quando o tema ¢ a escola. Nao se trata do desejo de ampliar o espago
escolar, como visto em relacdo a casa — “Eu gostaria que minha casa fosse grande, tivesse
mais espaco” (A-12 da E-2) —, mas de melhora-lo para que se torne um ambiente mais
confortavel e haja melhor desenvolvimento da dimensao ludica e recreativa.

Nas respostas obtidas, podemos perceber que, na medida em que a demanda por espaco
diminui, ocorre um maior contentamento com a escola, até porque, devido a realidade social da
maioria das criangas, o espacgo da escola € mais amplo que o da casa. No entanto, ficou evidente
que hd uma demanda pela melhoria do espago fisico da escola. Nas quatro rodas de conversa,
foram coletadas 17 falas sobre o tema, das quais seis demonstraram contentamento com a escola
da maneira como estava. A demanda por piscina esteve presente em trés falas, e o desejo de
uma quadra de esportes aparecia em outras trés participagdes. O desejo de aprimoramento do
espago fisico da escola aparecia ainda em uma demanda por ar condicionado, uma que desejava
mais lugar para brincar e outra que gostaria que a quadra da escola fosse coberta e que fosse
construido um parquinho.

Fica evidente nas respostas dos estudantes que, tanto em casa como na escola, eles t€ém
caréncia de espaco ludico e recreativo, bem como de uma maior confortabilidade. Se

retomarmos os conceitos de educacdo integral em Arroyo (2012), veremos que as demandas
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apresentadas pelos alunos se vinculam a esfera dos direitos fundamentais do ser humano,

conforme observamos na inferéncia do autor:

O ser do corpo, 0 ser corpdreo esta irremediavelmente atrelado ao ser espacial, ao ser
temporal, ao sermos humanos. Vida-corpo-espaco-tempo sdo inseparaveis enquanto
direitos basicos humanos. Os processos mais elementares de humanizacdo, de
aprender a ser humano, de apreender a produgdo intelectual, ética, cultural, fungdo
central da escola e da docéncia, estdo condicionados a esses direitos mais basicos a
vida-corpo-espago-tempos humanos (p. 40).

As palavras de Arroyo atestam que essa dimensdo ludico-recreativa nao s6 desenvolve
a mente e o corpo como constroi relagdes afetivas e sociais mais solidas. Nesse sentido, ela se
constitui como direito para o desenvolvimento da infancia e adolescéncia com dignidade. Ao
manter as escolas nas condigdes de funcionamento precario em que se encontram, o estado de
Goias nega aos estudantes a vivéncia plena do direito a educagao.

A abordagem de Arroyo (2012) também nos permite destacar que as demandas
apresentadas pelos alunos abrem oportunidades pedagoégicas para uma formagdo para a
cidadania pautada pelas aspiragdes desses sujeitos da escola que, ao reivindicarem direitos, se
tornam sujeitos politicos. Portanto, notamos nos PPPs a auséncia esse link entre a realidade

material enfrentada pelas escolas e a educagdo para a cidadania.

3.3.2 Os alunos e a escola: sentidos, sentimentos e sonhos

A fim de aferirmos a aprecia¢ao dos estudantes sobre a escola, realizamos um trabalho
em grupo em cada uma das rodas de conversa, organizadas em grupos de quatro alunos
que deveriam conversar sobre quatro temas: casa, escola, tempo e espaco. A pergunta
motivadora da discussao sobre a escola foi a seguinte: o que vocé pensa sobre a escola e qual a
importincia que ela tem na sua vida?

Os relatorios recolhidos nos grupos apresentaram cinquenta respostas com diferentes

ideias sobre a escola, conforme podemos observar na amostra abaixo:

- A escola € boa, mas o ruim € que é de tempo integral, é importante, pois aprendemos
cada dia mais um pouco (Grupo-3 da E-3).

- Muito boa, gostamos da Educac@o Fisica (Grupo-1 da E-4).

- Sim, porque na escola nds aprendemos, ficamos com os amigos e ¢ onde mais
ficamos (Grupo-1 da E-2).

- Penso que a escola ¢ muito boa para a nossa vida por que ela que vai ajudar a gente
a aprender. Ela que vai ajudar a ser a coisa que sonhamos (Grupo-4 da E-1).

- A escola tem como importancia trazer estudos e conhecimentos que ainda nao
sabemos (Grupo-1 da E-4).

Para a amostra, agrupamos as respostas que mais se repetiram nos grupos, tais como a

importancia da aprendizagem, a garantia de um futuro melhor e a convivéncia com os amigos.
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A quantificacdo das ideias apresentadas ndo coincide com o numero de respostas apresentadas
porque algumas destas expressaram mais de uma opinido ou ideia, enquanto outras foram
descartadas por ndo emitir opinido, embora fizessem juizos, por exemplo, “Achamos a escola
boa”. E importante destacar que, entre as respostas dessa natureza, nio encontramos nenhuma
com juizo negativo sobre a escola. A tabela 7 apresenta em ordem decrescente as referéncias
que mais se repetiram nos grupos de trabalho que discutiram a importancia da escola na vida

dos alunos:

Tabela 7 — Quadro de referéncias apresentadas nos grupos de discussiao dos alunos
sobre a importancia da escola de educacio integral

A N° de vezes ~
Referéncias . Observacio
que surgiu
A maioria das respostas destacou o ato
) o de aprender de modo geral, mas
A importancia da escola paraa algumas delas apontaram conteudos,
1° aprendlzagem ¢ a importancia 27 entre os quais os mais destacados
da aprendizagem para a vida. foram Leitura e Escrita, seguidos de
Matematica, Desenho e Geografia.
. Percebemos em algumas falas desse
Escola como lugar importante .
o . grupo a tentativa de expressar uma
2° | para fazer amizade e encontrar 8

experiéncia de afeto que era realizada
na escola.

Nesse grupo de respostas normalmente
as brincadeiras foram associadas as
aulas de Educagao Fisica e ao
momento do intervalo.

Essas falas normalmente remeteram a
uma descoberta vocacional. As vezes

0S amigos.

Escola como espago para
3° | brincar e fazer experiéncia de 7
lazer e recreacéo.

Escola associada ao estudo € o

4° valor do estudo para a vida 6 . ~ 1
rofissional foram citadas profissdes como médico,
P ) advogado e professor.
Escola como possibilidade da 6 Futuro melhor normalmente associado
garantia de um futuro melhor a autonomia econdmica e financeira.
© . Evidenciou tanto a qualida
> Destaque para a qualidade dos vide clou tanto a qu d~ de .
professores 4 profissional como a relagdo afetiva

com alguns professores.
Embora a maioria dos alunos tenha
feito mencao a alimentagdo de casa
como melhor do que a da escola,
1 houve, em niimero bem restrito,
aqueles que destacaram a oportunidade
de estar na escola para comer melhor
6° A critica se voltou para a privacao de
coisas que havia em casa e ndo havia
na escola, por exemplo, internet a
vontade e tempo para visitar amigos.
Escola e desenvolvimento da A maioria das falas nessa linha se
inteligéncia. referiu a aprendizagem, mas uma das

Escola como oportunidade para
uma boa alimentacio.

Critica a jornada ampliada. 1
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1 respostas exprimiu o desenvolvimento
da inteligéncia.

Fonte: Pesquisa do autor, 2019.

Vemos que, em geral, os alunos ndo apenas fazem uma apreciagao positiva da escola,
como a escola os remete a um horizonte de expectativa de futuro, pois as palavras-chaves mais
presentes nas frases formuladas sobre a importancia da escola foram: aprender, amigos, ler,
escrever, brincar e futuro melhor. Comparando essa reflexdo sobre a importancia da escola com
as reflexdes anteriores sobre os espacos fisicos da residéncia e da escola, fica evidente que, na
perspectiva da maioria dos alunos, embora a escola ndo seja um espago mais confortavel do que
suas casas, ela € um espaco necessario para suas vidas. Desse modo, além de essa consciéncia
da importancia da escola ja aparecer implicita no discurso dos alunos, também nao conseguimos
detectar em suas manifestacdes sentimentos de repulsa em relagdo a escola, como muitas vezes
se conjectura em algumas andlises da relacdo aluno-escola. Percebemos, no entanto, certa
insatisfacdo, no sentido de que existe um desejo de que a escola fosse um espago mais
agradavel.

Pudemos confirmar essa tendéncia quando nas rodas de conversa a monitora langava
a seguinte pergunta ao grupo: dos lugares que vocé frequenta, qual ¢ o que vocé se sente mais
a vontade? Por qué?

Nas quatro escolas registramos 52 respostas para a pergunta, distribuidas entre os trés
ambientes que os alunos mais frequentam: o familiar, o escolar e o comunitario. Dessas 52
respostas, em 45 os alunos expressaram o motivo pelo qual escolheram o ambiente indicado. O
ambiente favorito dos alunos foi o espaco familiar, com 23 indicac¢des, das quais cinco
apresentavam como motivacao a convivéncia com a familia e 18 destacavam o conforto que a

casa oferece, conforme podemos observar nesta amostra das respostas:

- No meu quarto porque podemos assistir televisdo, mexer no celular e varias outras
coisas que tem no meu quarto (A-15 da E-2).

- No meu quarto porque quando estou cansada deito na cama e descanso (A-18 da E-
2).

- Na minha casa porque eu posso dormir e lanchar na hora que eu quiser (A-9 da E-
3).

- Na minha casa porque eu me sinto a vontade (A-3 da E-2).

- Na minha casa porque eu posso alimentar na hora que eu quiser (A-22 da E-1).

- Casa e escola porque ficamos mais tempos nelas (A-12 da E-4).

- Em casa porque ¢ o lugar em que eu passo mais tempo e porque la vive a minha
familia (A-7 da E-3).

- Em casa porque estou com a minha familia e alguns amigos mais intimos (A-11 da
E-1).

- Em casa porque na nossa casa tem conforto, comida a vontade... tomar banho (A-10
da E-4).

- Em casa dormimos até tarde e acordamos (A-17 da E-1).

- Em casa porque 14 tem a minha familia (A-12 da E-2).
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- Meu quarto porque tem minha cama (A-2 da E-4).
- Em casa porque 14 eu posso descansar (A-1 da E-2).
- Em casa porque eu gosto de ficar com meus pais (A-14 da E-3).

E notdrio nas respostas dos alunos que a experiéncia da escola remete ao cansaco e &
privacdo, embora haja sérios limites de espaco na maioria das residéncias. Na casa hé coisas
que a escola ndo oferece, e quando oferece ndo o faz a contento, como cama, banho, comida,
descanso, televisio etc.

Chamaram nossa aten¢do nas narrativas dos alunos as referéncias positivas a
alimenta¢do de casa em desfavor da alimentacdo da escola, o que nos obriga a trazer a questao
do direito basico a alimentagdo como condi¢do para o desenvolvimento saudavel da crianca e
do adolescente, assim como o direito ao descanso e repouso, para o debate sobre ampliagdo de
jornada e direitos. A reacdo dos alunos nos sugeriu que tais direitos ndao vém sendo reparados
plenamente na experiéncia que tem sido desenvolvida, ferindo a dignidade dos sujeitos
envolvidos no processo.

O segundo ambiente favorito dos alunos, com 16 indicagdes, sdo os espacos
comunitarios ¢/ou ambientes fora do binomio escola-residéncia, tais como roca, fazenda,
pragas, rios, casa da avé ou de outros parentes etc. Conforme podemos observar, fica evidente

a procura por espacos de recreacdo e lazer, muito propria do publico infanto-juvenil:

- Na roga, por que eu ando de cavalo, banho na represa e muito mais (A-1 da E-4).

- Jogar bola porque ¢ bom (A-6 da E-2).

- Ir pra casa da minha v6 (A-18 da E-1).

- Andar de bike na praca (A-11 da E-2).

- O lugar ¢ o Bakinas Point, ¢ muito bom 14, tem janta, churrasco, o estrogonofe ¢
muito gostoso (A-20 da E-3).

- O lugar que eu mais fico a vontade ¢ a casa da minha v6, porque ela ¢ muito boa
comigo (A-12 da E-4).

- Na Praga de Eventos porque noés podemos andar de bicicleta a vontade (A-13 da E-
2).

- Fico mais a vontade com a minha avé (A-3 da E-1).

- Eu gosto de tomar picolé e ir pra casa de minha v6 aos finais de semana (A-19 da E-
3).

- E ir para a casa de minha mie, para a casa de minha tia, para a casa do meu tio
porque ¢ muito bom, ¢ um lugar muito legal (A-15 da E-4).

- Parquinho porque brinco (A-5 da E-2).

- Casa da minha v6 em Goidnia porque posso brincar com primo e fazer o que quiser,
pois na casa de minha v6 tem muitos brinquedos, comida (A-7 da E-3).

Finalmente, o terceiro ambiente menos indicado pelos alunos, com apenas seis

mengoes, foi 0 ambiente escolar:

- Na escola porque tem meus amigos ¢ eu aprendo a escrever ¢ ler (A-5 da E-3).

- Na sala de aula porque eu fago as atividades e aprendo ler e escrever (A-12 da E-1).
- Escola [para] aprender e ter um futuro melhor (A-23 da E-1).

- Na escola porque ¢ dia de soninho (A-1 da E-4).

- Na escola a gente pode ver filme (A-10 da E-2).

- Gosto da escola, estudar e aprender a ler e fazer atividades (A-17 da E-3).
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Nessa amostra fica evidente a presenca de alunos dos primeiros anos do Ensino
Fundamental, fascinados pela escola no momento em que estdo aprendendo a ler e escrever.
Contudo, os dados em geral provocam inquietacdo sobre a possibilidade de a experiéncia
realizada na escola privar criangas e adolescentes de habitos essenciais para a educacdo
multidimensional e uma vida saudavel, tais como comer, dormir, descansar e tomar banho. A
analise também sugere que alguns alunos, ainda que em menor nimero, enfrentam uma
experiéncia de restricdo alimentar, visto que a demanda por alimentacdo surgiu em todas as
atividades desenvolvidas, onde ora a escola aparece como suprimento da caréncia existente em
casa, ora a casa compensa a restricdo experimentada na escola. No entanto, esta ultima
compensagdo aparece com mais frequéncia nos relatos do que a primeira.

Além de tentar apreender a experiéncia escolar dos alunos de modo geral, nos
propomos a entender quais os sentidos que eles atribuem especificamente a escola em tempo
integral e qual sua apreciacdo das experiéncias com a ampliag¢do da jornada escolar. A pergunta
motivadora para a discussdo na roda de conversa sobre a escola em tempo integral foi a
seguinte: Para vocé o que ¢ e o que significa estudar em uma escola de tempo integral?

De imediato percebemos que, para os alunos dos anos iniciais da 1* fase do Ensino
Fundamental, a pergunta era um pouco dificil porque a maioria deles ainda ndo havia tido
experiéncia em escolas de turno convencional. Portanto, o numero de participagdes que
obtivemos nessa atividade foi menor do que nas demais. Porém, percebemos que as respostas
foram um pouco mais elaboradas do que as apresentadas nas outras atividades. Segue uma
amostra das respostas, que permite pontuar alguns indicadores para a andlise das falas dos

alunos:

- Eu acho muito ruim porque a gente passa a maior parte do tempo na escola e ndo em
casa (A-16 da E-3).

- Significa que n6s mudamos de agrupamento, que n6s mudamos de sala com outros
professores que antes ndo ficavam aqui na sala (A-3 da E-1).

- Significa bom porque a gente fica mais tempo com os professores e a gente tem
chance de aprender mais, s6 basta a gente querer (A-17 da E-4).

- Eu gosto de estudar aqui para ter mais, adquirir mais sabedoria para ter um futuro
melhor (A-8 da E-2).

- E bom porque a gente pode aprender mais, tem mais tempo para estudar (A-2 da E-
1).

- Aprender cada vez mais, quando eu era pequeno eu nao sabia quase nada, agora que
eu vim para escola em tempo integral eu aprendi muita coisa (A-19 da E-1).

- Eu acho legal porque aqui a gente pode aprender e brincar com os amigos (A-3 da
E-3).

- A escola tem a importancia de trazer muitos ensinamentos que ainda ndo sabemos
para oferecer um futuro melhor para minha vida (A- 14 da E-4).

- Gosto porque aqui ¢ uma escola boa, tem filmes muito bons, tem professor que
sempre se empenha em ensinar numero. Ta bom, se melhorar estraga! So6 precisa de
uma quadra. Ah, precisa de chuveiro, precisa melhorar os banheiros. Ah nio, mas ta
bom (A- 11 da E-1).
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- E bom porque a gente passa mais tempo na escola, que ¢ a oportunidade que a gente
tem de estudar para ter um futuro melhor (A- 15 da E-2).

Dessa discussdo, organizamos 18 falas nas quais reapareceram alguns indicadores
detectados na discussdo sobre a importancia da escola, uns com menos intensidade e outros

apresentados sob outra 6tica, que apresentamos no quadro abaixo em ordem decrescente:

Tabela 8 — Quadro da apreciacao dos alunos sobre a experiéncia na escola de educacao

integral
Indicador N*de vezes Observacao
que surgiu
A maioria dos alunos estabelece uma
relacdo quantitativa entre a ampliacdo
o | Ampliacdo do tempo associada daj O?“ada casap rendizagem. Alguns
1 a mais aprendizagem 8 nomeiam até o que aprend.eram, como
escrever com letra cursiva e ler,
comparando com a experiéncia que
tiveram no turno convencional.
Duas respostas apresentaram uma nova
2° Experiéncia de aprender 5 Otica: aprender a conviver e aprender a
cuidar da saude.
Perspectiva de futuro 3 0O aprender. comumente vem associado
a oportunidade de um futuro melhor.
30 Alguns relatos demonstram que a
Experiéncia de amizade 3 ampliacdo dg jornada favorece o
desenvolvimento da nogao de
comunidade e de relacdes afetivas.
Avaliagio negativa da ’ CriEica relacionada a algumas ‘
ampliacio da jornada 1 privagdes d(} que possui em casa ¢ &
distancia da familia.
4° Dinamismo e mudanca na 1 Referéncia a nova proposta pedagogica
rotina escolar da SEDUCE.
Experiéncia do Iudico 1 O espaco ,da escola como lugar
favoravel para brincar.

Fonte: Pesquisa do autor, 2019.

Nas conversas preliminares que introduziam as rodas de conversa, bem como nas
respostas as perguntas acerca da escola de tempo integral, percebemos uma aceitagao da escola
por parte dos alunos, alguns preferindo até o espaco da escola ao das suas proprias casas. Esse
fato, no nosso entendimento, ndo pode ser justificado de imediato por questdes como
desestruturacdo familiar, violéncia doméstica ou pobreza sem que se faca uma analise mais
profunda.

Percebe-se também que os alunos associam a escola ao ato de aprender, ao

desenvolvimento intelectual e a possibilidade de um futuro melhor. Para eles, ficar mais tempo
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na escola corresponde a mais possibilidade de aprender. A escola também ¢ o lugar da amizade
e da brincadeira, onde eles passam a maior parte do tempo. Nesse sentido, a escola seria bem
melhor se nela houvesse como tomar banho, ar condicionado para os dias de calor, cama para
descansar e quadra coberta para brincar.

Os alunos demostraram ter plena nog¢do de que a escola existe para a aprendizagem,
porém esperam mais dela, desejam uma escola mais atrativa e agradavel. Certamente a
aprendizagem se desenvolveria com mais leveza se o espaco escolar reunisse as condi¢des
materiais favordveis para isso. A corporificagdo de uma cultura que leve o individuo a se
reconhecer como sujeito de direito passa também pela inser¢do desse sujeito em uma
experiéncia que lhe possibilite gozar de tais direitos. Caso contrario, a tendéncia ¢ que ele
incorpore uma baixa autoestima que nao o concebe como merecedor dos direitos que lhe sdao

negados.

3.4. A experiéncia docente na escola de educacao integral no municipio de Goias

Aqui nos voltaremos para a analise das entrevistas com professores e gestores, na
tentativa de avaliar a experiéncia pedagogica desses sujeitos na escola de educagdo integral no
municipio de Goias no decénio 2007-2017.

Nos relatos dos professores, percebemos alguns temas comuns que nos possibilitaram
visualizar varios aspectos que marcaram o tensionamento da passagem do contexto de producao
de texto para o contexto de pratica. A condensagdo tematica presente nas falas dos professores
nos levou a estruturar o relato a partir dos seguintes aspectos da experiéncia realizada por eles:

e O processo de transicdo e adaptacdo da escola de turnos convencionais para a

experiéncia da educagdo integral;

e O carater experimental da proposta, com praticas marcadas por avaliacdo e tentativa

de aprimoramento ao longo dos anos;

e A experiéncia pedagogica e a tensdo entre o contexto de producdo de texto e o

contexto de pratica;

e A estagnacdo da estrutura fisica e financeira;

e A valorizagdo do trabalho docente;

e A escola de tempo integral vista sob a oOtica das exigéncias do ensino ou da

emergéncia dos problemas sociais.
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Todos esses topicos serdo desenvolvidos a partir da analise das transcri¢des literais de
relatos dos professores entrevistados, relacionando as narrativas com os referenciais teoricos da
pesquisa para melhor entendimento da temadtica abordada pelos professores no contexto geral

da pesquisa.
3.4.1 Processo de transi¢do e adaptacdo das escolas ao tempo integral

Para alguns professores entrevistados, o processo de implantagdo da educacdo de
tempo integral no municipio de Goids ndo se deu por meio de um projeto previamente elaborado
e proposto pela Secretaria Estadual de Educa¢do, mas como uma espécie de fuga da
municipaliza¢do por parte de algumas escolas.

Segundo esses professores, a municipalizagao da primeira fase do Ensino Fundamental
foi um grande impulso para a implantagao da educagao em tempo integral, pois a partir daquele
momento as escolas do estado que decidissem ofertar esse nivel de ensino teriam que oferecé-
lo como escola de tempo integral. Entre os fatores que influenciaram a implanta¢do da
experiéncia da educacdo em tempo integral no municipio de Goids, além da motivacdo dos
professores efetivos da rede estadual de ensino em manterem suas cargas horarias nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, aparecem a superioridade da qualidade do ensino ofertado pelo
estado em relagdo a oferta municipal, o vinculo da familia dos alunos com a escola, a relagao
da escola com a comunidade e a tradigio da instituigao escolar no municipio. E o que podemos

observar nos seguintes depoimentos:

No momento em que se estava aplicando a LDB, haveria a municipalizagdo do
primeiro ao quinto e o estado s6 poderia continuar com essa fase inicial do Ensino
Fundamental se fosse em tempo integral, o projeto em si ndo era ruim, mas havia um
ponto negativo, falava-se em tempo integral, mas a LDB falava em educagdo em
tempo integral. Essa ansia de ndo municipalizar, no interior principalmente, pois o
problema da carga horaria era uma “faca de dois gumes” (Entrevista com G-1 da E-
4).

Na verdade, quando a escola foi implantar o tempo integral, era uma forma de nos
mantermos o proprio funcionamento da escola mesmo, porque o processo de
municipalizagdo no estado estava vigorando, estava acontecendo, segundo a LDB, a
primeira fase do Ensino Fundamental pertence, ela ja ¢ de competéncia do municipio.
E devido a abertura de que a escola de tempo integral poderia continuar sob a
responsabilidade do estado, a escola, que j4 mantinha um trabalho, os profissionais, e
acreditava no trabalho que era desenvolvido aqui, decidiu entdo passar ao tempo
integral (Entrevista com P-3 da E-2).

Em relagdo a obrigatoriedade da municipalizagdo do Ensino Fundamental, bastante
mencionada no relato dos professores, provavelmente se trata de uma narrativa produzida pela
gestdo central que virou “lei” ao ser reproduzida pelos docentes, pois, conforme seus relatos,

vemos que prevalecia na rede estadual a narrativa de que o municipio deveria assumir a primeira



126

fase do Ensino Fundamental a partir de ento, inclusive difundiu-se que isso estaria previsto na
LDB. Porém, a LDB ndo obrigava a municipalizagdo. No artigo 10, inciso II, a lei previa que
os estados deveriam definir com os municipios formas de colaboragdo na oferta do Ensino
Meédio; o artigo 11, inciso V, previa que o municipio deveria oferecer com prioridade o Ensino
Fundamental (BRASIL, 1996).

Os depoimentos que seguem nos permitem perceber que a caréncia de estrutura fisica
foi, sem duvida, a principal dificuldade de adequacao da escola de turnos convencionais para a
escola em tempo integral. Porém, os relatos demonstram que o processo de adaptagdo a nova
proposta também apresentou desafios de ordem cultural e familiar, além de ter impactado sobre

a comunidade rural que se deslocava para estudar na cidade.

Em 2009, comegou esse desafio imenso, crianca de primeiro ao quinto. Nao tinha
estrutura, mas os alunos entendem, né! Vocé vai pra sala de aula, almoga na sala de
aula. Entrava as sete e saia as cinco da tarde, foi desafio terrivel... No primeiro ano eu
e a secretaria perdemos até contato com a familia, nés ndo saimos nem para almogar
em casa. Nos ndo tinhamos tempo. Era alambrado cheio de buraco, os alunos fugiam,
teve uma improvisagao, foi feito chuveiro (Entrevista com G-1 da E-4).

A gente teve que passar pelo processo seletivo para reduzir a quantidade de alunos.
Entdo como foram feitos esses critérios, pois teve turma que ficou cheia demais, entdo
a gente conversou com os pais oferecendo a possibilidade de escolha, alguns pais ja
se manifestaram em sair porque ndo queriam o tempo integral. Nao foi facil decidir
quem ficaria e quem sairia. A gente tentou manter todos da escola, mas era um
quantitativo muito grande, dobrado. Eu me lembro que os primeiros a sair foram os
da fazenda, que precisavam de escola no periodo vespertino, no mais a gente comegou
com turmas muito cheias e os pais, sabendo que aquilo ficava bem desconfortavel,
foram desistindo. O numero de alunos da escola foi reduzido pela metade (Entrevista
com P-3 da E-2).

A maior dificuldade partia de casa, os pais dos alunos tinham a visdo que de manha
tinha aula e a tarde ndo era nada. Ai que o aluno queria ir embora as 11:30h, era uma
dificuldade! Porque vocé tinha as aulas de 7h as 11:30h, que era Portugués
Matematica... curriculo basico. Tinha o intervalo do almogo ¢ a tarde vinham as
oficinas, que na visdo deles, era assim, vocé fazia se vocé quisesse, pois ndo valia nota
etc., o aluno vé muito essa questdo de nota (Entrevista com G-2 da E-4).

A escola tinha uma clientela muito boa de pais responsaveis e alunos responsaveis,
quando se passou para a experiéncia de tempo integral, os alunos das fazendas, que
eram os mais responsaveis, tiveram que mudar de escola. Os pais dos alunos que
permaneceram na escola tenderam a encarar a escola como se fosse uma creche onde
podiam deixar seus filhos. Com isso acabaram se acomodando e deixando de cumprir
algumas responsabilidades de pai (Entrevista P-4 da E-3).

Os meninos ndo aceitavam comer na escola. Essa parte de alimentagao foi dificil. Eles
queriam comer em casa, eles ndo aceitavam a comida da escola. Os proprios pais ndo
aceitavam os meninos comer aqui. Entéo foi um trabalho, durante muito tempo, para
que eles aceitassem fazer as refeigdes na escola (Entrevista com P-2 da E-1).

Se considerarmos que ‘“comer em casa” ¢ um fator cultural ainda influente em
populacdes de cidades com menos de quarenta mil habitantes, como ¢ o caso de Goids, e se

levarmos em conta que o referido municipio abriga mais de vinte projetos de assentamentos de
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reforma agraria, além de varias comunidades de pequenos produtores rurais, poderemos
compreender o relato dos professores e imaginar o impacto que a implantagao desse modelo de
escola provocou em algumas familias. A forma de organizacdo do tempo, sobretudo das
familias da area rural, difere da proposta que a escola estava trazendo.

Podemos perceber ainda que o impacto ndo foi apenas extraescolar, pois para os
professores ficou a dificuldade de socorrer a escola na inadequagao de sua estrutura fisica frente
a ampliagdo da jornada, além de lidar com um projeto pedagdgico e uma estrutura curricular

em fase de experimentacdo inicial e com muitas indefini¢des.

3.4.2. O carater experimental e as mudangas na proposta de ampliacdo do tempo escolar

O relato dos professores, em seu conjunto, nos transmite a ideia de que o projeto
pedagogico, a jornada ampliada e o curriculo da escola de educagdo em tempo integral estdo
sendo construidos a partir da avaliagdo das experiéncias desenvolvidas. Alguns depoimentos

chegam a expressar isso literalmente:

A partir de 2008, a gente comegou a se acostumar com a escola de tempo integral, até
2015, a gente ja tinha conseguido, assim, uma estrutura, ja tinha se adequado. Agora
em 2017, a gente estd vivendo um novo modelo de escola de tempo integral, entdo a
gente esta passando novamente por tudo aquilo que a gente passou em 2007. A gente
esta passando por nova adaptagio. Mas até o presente momento, as pessoas que
criaram a escola de tempo integral, eles estdo... desde 2007 até agora, 10 anos, eu acho
que até hoje eles estdo testando a escola de tempo integral... pra vocé ver! Desde 2007,
a gente ja teve um periodo de 10h na escola, foi reduzido pra 7h, depois aumentou pra
7:30h. Agora, voltou pra 10 horas de novo o periodo de permanéncia na escola. Ainda
tem muita coisa a melhorar na escola de tempo integral? Tem, principalmente, na
estrutura fisica, eles estdo muito preocupados com a questdo pedagodgica, mas se o
aluno ndo tiver um ambiente agradavel, um ambiente satisfatorio eu acho que ndo
adianta muito ndo (Entrevista com G-1 da E-1).

Na verdade a escola de tempo integral ndo é ruim, ¢ que a gente passa por varias
mudangas, cada tempo eles vém com uma mudanga diferente. Nos ja tivemos tempo
integral das 7h as 17h, depois se avaliou que era um periodo muito longo para a
crianga ficar longe da familia, ai passou para o horario das 7h as 15h. Depois veio um
novo horéario: das 7h as 16:30h. Agora voltou novamente o horario das 7h as 17h com
uma nova roupagem, com um novo jeito de trabalhar, com uma distribui¢do do tempo
diferente, entdo vem inovando e eu acho que essa inovagdo agora ndo ¢ ruim ndo, é
para o bem, demora para a gente acostumar, pegar o ritmo, se ajeitar na escola
(Entrevista com P-2 da E-3).

Podemos constatar na experiéncia desenvolvida em Goias aquilo que Cavaliere (2014)
define como caminhos “fragmentados, descontinuos € mesmo tortuosos” (p. 69). Do mesmo
modo, a pesquisa de Povoa (2012) ja denunciava uma caréncia de universalidade e a
preponderancia da espontaneidade nas primeiras experiéncias de ampliagdo da jornada escolar

desenvolvidas no estado de Goias. Ambas autoras convergem na conclusao de que esse carater
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de inconstancia e descontinuidade estd na propria origem do Programa Mais Educacdo, que
deixa muita coisa em aberto e sob a responsabilidade dos sistemas locais. A consequéncia disso
¢ que, depois de dez anos da implantagao da amplia¢dao da jornada no municipio de Goids, a

educacdo integral ainda se encontra em fase experimental.

3.4.3 A experiéncia pedagogica e a tensdo entre o contexto de produgdo de texto e o contexto

de pratica

No inicio do ano letivo de 2016, quando visitamos as escolas para agendar o trabalho
de campo, em conversa informal com os docentes percebemos entre eles uma unanimidade em
constatar avango no projeto pedagogico que estava sendo iniciado naquele momento, em
relacdo as experiéncias desenvolvidas anteriormente. Nas entrevistas realizadas depois de um
ano e meio de implantacdo da referida pratica pedagogica, ficou claro que ja existem
questionamentos em relacdo ao projeto, embora a maioria dos professores ainda faca uma boa

avaliacao do mesmo.

Eu acredito que agora esta se confirmando a escola de tempo integral. Nesse projeto
que teve inicio em 2017, pensa-se na Educacdo Integral, pensa-se nessa ampliagdo,
que apesar do tempo ser maior, porque agora voltou das 7 horas as 17 horas da tarde,
¢ melhor para o aluno... a grade e a proposta pedagdgica sdo melhores, a estrutura
ainda € um desafio, ndo temos estrutura para atender, mas em termos pedagogicos
para a escola melhorou muito. Nesse projeto ndo € avaliado s6 o aluno, toda a equipe
¢ avaliada (Entrevista com G-1 da E-4).

Mudou a grade curricular, aumentou o niimero de profissionais dentro da unidade
escolar. Os funcionarios do administrativo foram reduzidos, isso complica também na
questdo da organizagdo da escola, mas assim o coordenador estd presente a todo
momento, eu acho que isso vai contribuir muito com a parte pedagogica da escola. A
gente tem um professor na sala de leitura que vai incentivar, que vai desenvolver
projetos na area de leitura e escrita, tem os professores que trabalham numeramento,
letramento, eu acho que vai reforcar muito. Entdo, assim, a gente tem a expectativa
que a gente vai conseguir vencer essas barreiras que a gente tem (Entrevista com G-1
da E-1).

Eu sinto que a aprendizagem vem sofrendo certa penalidade, pois agora a gente tem
um modelo que faz uma mistura, né, a gente faz agrupamentos com alunos de outras
séries. Eu acredito que o periodo da manha ele ¢ mais favoravel para aprendizagem
do que o periodo da tarde, mas agora a gente tem outras aulas no periodo matutino,
que sdo as atividades de eletivas, que incluem outras atividades como esporte, arte e
etc. Eu acredito que o aluno chega na escola com a cabega mais tranquila, mais
descansado para estar estudando a matematica, a geografia, o portugués, a escrita, ai
no meio desse processo tem um intervalo que ele vai para alguma atividade mais
recreativa, esportiva; entdo com isso o periodo de aprendizagem sofre penalidade.
Embora a intencdo seja boa, na pratica da mais trabalho, né? Assim, a gente tem mais
dificuldade em que o aluno tenha concentragdo. Hoje mesmo, por exemplo, nos dois
ultimos horéarios depois do recreio da tarde eu tenho aula de Ciéncias depois do aluno
ja ter varias atividades de certa forma mais atrativas do que uma ciéncia, né, ai para
ele se concentrar ¢ bem mais complicado (Entrevista com P-1 da E-1).
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O que eu ndo concordo com a disciplina eletiva ¢ a questdo de estar misturando
meninos grandes e pequenos. Eu me preocupo muito com isso, quem desenvolve esses
projetos ndo tem nogdo do que ¢ uma realidade de uma escola. E bonito vocé vai
colocar essa crianga para estar acompanhando essa aqui, pra estar desenvolvendo uma
linguagem no momento, mas a realidade ndo € bem essa com a clientela que nos temos
hoje, que ¢ uma clientela mais de periferia, que esta acostumada a ver outras coisas
inadequadas para a idade delas. Entdo esse contato do grande com o pequeno me
preocupa muito. Principalmente eu que trabalho com primeiro ano, quando vejo
minhas criangas voltando da eletiva com uma linguagem, com uma conversa, € isso
me deixou muito preocupada, muito angustiada (Entrevista com P-3 da E-3).

Antes, porém, de analisarmos a apreciagdo dos professores sobre a nova proposta
pedagogica da SEDUCE, cabe uma observagao sobre o ultimo relato apresentado pelo P-3 da
E-3. Anteriormente mostramos como esta implicita no discurso dos professores uma visao
negativa das familias dos alunos quanto a responsabilidade do acompanhamento educacional
dos filhos. No relato da P-3 da E-3, vemos essa visdo pejorativa se estender a toda uma categoria
social, definida por ela como “uma clientela mais de periferia”. Recordemos que Arroyo (2012)
adverte que um dos cuidados que se deveria ter na proposi¢ao de uma politica de educagao
integral, na perspectiva do direito dos estudantes oriundos do meio popular, ¢ a superagao da

visdo preconceituosa criada historicamente sobre os sujeitos das classes subalternas,

tendo como referéncia as representagdes sociais tdo arraigadas em nossa cultura
politica segregadora, inferiorizante e preconceituosa. [...] Nossa hipotese ¢ que da
mesma forma como os vemos € pensamos, terminaremos tratando-os e programando
politicas, a¢des e propostas (p. 36).

O autor postula uma mudancga de olhar sobre a infincia e a juventude do meio popular
a fim de que a politica educacional em questao ndo assuma os mesmos contornos de preconceito
e segregagdo social que recaem historicamente sobre esses sujeitos. Aqui estd um verdadeiro
desafio para a formagao de professores da escola de educagdo integral: ndo permitir que a visao
preconceituosa e segregadora lancada sobre a infancia e a juventude da periferia venha a
legitimar, ainda que de forma velada, as condi¢des precarias de funcionamento da escola.
Quanto a reacdo dos profissionais a proposta pedagogica, fica evidente a distingdo
entre a avaliacdo realizada pelos gestores e aquela realizada pelos professores. Vemos que os
primeiros avaliam a estrutura organica da proposta e os ultimos apresentam uma avaliagdo da
pratica em sala de aula. No relato dos professores, a critica recai mais precisamente sobre a
mescla de disciplinas do Nucleo Comum e do Nucleo Diversificado no mesmo periodo, pois
segundo eles isso prejudica a aprendizagem das disciplinas do curriculo formal. Hé inclusive
professores que advogam a divisdo de turnos entre curriculo formal e curriculo diversificado.
Por outro lado, os professores que trabalharam na época em que as aulas do curriculo comum

aconteciam no matutino e as oficinas no vespertino advertem que, na ocasido, os docentes do
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turno e do contratuno ndo se encontravam para planejar e o atendimento aos alunos era
sacrificado.

Ha também, entre os professores, a critica ao fato de o projeto ter sido pensado,
inicialmente, para o Ensino Médio e depois adaptado para o Ensino Fundamental. Ele deixa a
desejar, sobretudo, quando reune alunos de faixas etarias diferentes no mesmo agrupamento.
Todo esse debate sugere que a no¢ao de interdisciplinaridade, tdo em voga na academia,
encontra resisténcia na pratica cotidiana das escolas.

Esses ultimos relatos sobre a proposta pedagogica, além de outras declaragdes dos
professores, revelam a tensdo entre o contexto de producdo de texto e o contexto de pratica em
diferentes aspectos. Um desses tensionamentos se evidenciou na resisténcia dos professores
diante da proposta de progressao continuada, conforme podemos observar nos relatos que

seguem:

Porque noés temos uma politica nacional ai que tem aprovagdo automatica dos alunos.
Até o terceiro anos esses alunos devem ser aprovados e alguns deles sdo aprovados
até mesmo sem ser alfabetizados, né. A gente ndo concorda com isso porque depois
quando o aluno chega ao terceiro ano, como é o meu caso, pois eu dou aula no terceiro
ano, eles vao ter mais dificuldade. E porque também ai n6s vamos ter uma mistura de
alunos que sdo alfabetizados e alunos que ainda ndo conseguem escrever nem ler
convencionalmente, ai a gente vai ter uma dificuldade muito grande de estar
conciliando esses dois grupos de alunos, né. Ai, € assim, a gente ndo tem como mudar
porque € uma politica nacional, mas na pratica essa politica nacional ela prejudica
alguns alunos (Entrevista com P-1 da E-3).

A gente sabe que nem todos conseguem acompanhar, mas a gente respeita muito a
particularidade dos alunos, os limites dos alunos. Porém, a Subsecretaria ndo respeita,
porque ela quer resultados, ai tem muita coisa que ndo sei se o senhor conhece? A
questio da progressio continuada. E que aquele projeto em que o aluno passa até o
terceiro ano. Ele ndo reprova, eu sou totalmente contra. E vou falar para o senhor, com
32 anos de alfabetizacdo eu sou totalmente contra porque se o aluno ndo resolver os
problemas dele aqui, 14 na frente ele s6 vai acumular, pois, 1a na frente a matriz
curricular € mais pesada e o professor tem que trabalhar de acordo com aquela matriz.
Eu vejo uma desvantagem muito grande, porque ndo adianta vocé querer passar o
aluno sem ele ter resolvido, sem ele ter aprendido ou pelo menos ter assimilado um
pouco daquele conteudo, a gente pensa que ndo esta adiantando (Entrevista com P-2
da E-1).

Mas a gente ndo tem incentivo nenhum, os governantes pensam em nimeros. Eles
querem essa qualidade quando vai 14 no ENEM, ai eles querem qualidade! Mas até
entdo eles querem numeros. Quando eles mandam para mim assim: manda para
subsecretaria o numero de alunos da sua sala que sdo leitores. Ai eu vou 14 e falo
assim: fulano 1€ bem mas nao interpreta. Eles ndo querem saber disso! Ai eles dizem:
vocé vai rever isso ai, né! Vocé vai ver quantos leem. Aqueles que interpretam e
aqueles que ndo interpretam, isso ndo interessa. Ai vocé fica pensando, eu estou
nadando contra a maré (Entrevista com P-2 da E-3).

Este ultimo relato ¢ emblematico, porque a professora denuncia de forma contundente
a contradi¢do entre a politica de resultados quantitativos aplicada a educagdo e o real processo

de aprendizagem do aluno. Vemos que, mais que uma simples resisténcia do professorado a



131

proposicao da instituicao, trata-se de uma luta em defesa do direito da crianga “ao conhecimento
e a aprendizagem” que, segundo Libaneo (2012, p. 23), na logica economicista das politicas
propostas pelo Banco Mundial “¢ substituido pelas aprendizagens minimas para a
sobrevivéncia”. Por outro lado, também podemos perceber, em alguns depoimentos, uma
tendéncia entre os professores de padronizar as turmas por idade e grau de aquisicdo de
conhecimento. Tal tendéncia deve ser submetida a reflexdo e avaliagdo para que ndo venha a se
desdobrar em uma forma de exclusao daqueles que nao se enquadram no padrao estabelecido.

Outro foco de tensdo entre as proposigdes institucionais e as praticas docentes esta na
maneira como os professores acolhem e lidam com o aparato burocratico destinado ao
acompanhamento, & supervisdo e a avaliagdo das atividades docentes. Segundo os professores,

trata-se de uma sobrecarga de trabalho que prejudica as atividades de ensino-aprendizagem e o

acompanhamento personalizado dos alunos.

A cobranca da secretaria ¢ muito grande e nos ¢ oferecido pouquissimo apoio diante
de tanta cobranga, nds nao temos autonomia para nada e a cobranga ¢ muito grande.
Eu me sinto assim rodeada por cimeras. E tudo assim a base de relatorio e a
subsecretaria o tempo todo cobrando. O tempo todo em cima da gente, quer isso, quer
aquilo, quer resultados, mas ndo oferece. A gente ndo tem uma ajuda. A gente tem
que se virar sozinho. Na época, a gente ndo tinha computador na escola, nos fizemos
um oficio para o Itat Social e nos doaram 10 computadores, foram os primeiros
computadores que esses alunos tiveram acesso. Naquela época quase ninguém tinha
computador, o pessoal do bairro do setor vinha aqui fazer pesquisa. Hoje quase tudo
virou sucata, e quase ndo tem computadores para os alunos (Entrevista com G-2 da E-

1).

O relato nos mostra a relagdo desproporcional entre a gestao estadual da educagdo e a
gestdo escolar local. O estado cobra resultados, mas ndo oferece condigdes de trabalho. O
resultado € a sobrecarga do gestor local, que, além de dar conta dos mecanismos de supervisao
e controle do modelo de gestdo neoliberal, precisa também prover uma estrutura minima para
o funcionamento da escola. Além disso, fica evidente a fragilidade implicada em deixar a
infraestrutura da escola sob a responsabilidade da gestdo local sem que haja uma politica de
financiamento especifica para isso. Por exemplo, os computadores que chegaram a escola por
meio de doagdo sem nenhuma garantia de sua manutencgao e reposicao. Nao ha como fugir da
realidade: uma politica de educacdo integral capaz de garantir o direito a educa¢do para os

estudantes do meio popular exige investimento financeiro por parte do Estado.

3.4.4 A estagnagao da estrutura fisica e financeira nas escolas de educagao integral

A inadequacgdo do espago fisico para a implantacdo da escola de educacdo em tempo

integral foi a principal deficiéncia apontada pelos professores no processo vivenciado até aqui.
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A maioria dos entrevistados fez uma comparago entre o progresso do projeto pedagogico e da

matriz curricular e a estagnacgao dos projetos de ampliagdo e reforma dos prédios escolares, bem

como dos recursos destinados para a manutencao das escolas, conforme podemos conferir nos

relatos que seguem:

A gente comegou com muita dificuldade, principalmente pela parte fisica da escola,
que é uma escola de placa, muito quente. No inicio, o periodo mais complicado era a
hora do almogo. A escola comegou em tempo integral mas até hoje a gente esta em
processo de adaptagd@o. Principalmente na parte da estrutura fisica, até hoje a gente
nao tem um refeitorio, os alunos t€ém que almogar dentro da sala de aula, ndo tem um
vestidrio para os meninos tomar um banho, o banheiro aqui ¢ normal, ¢ comum
(Entrevista com G-1 da E-1).

A questdo do banho foi pesada, nds demos banho de mangueira, foi feito o projeto de
ampliagdo, eu fui varias vezes, a outra gestora foi varias vezes na Secretaria de
Educacdo. Prometeram, nos corremos muito para fazer esse projeto, mas até hoje!
Fez-se a quadra de esporte, com muita dificuldade, mas a parte de banheiro, a parte
de refeitério nunca saiu do papel, muita coisa esta a desejar (Entrevista com G-2 da
E-1).

O objetivo é que a escola mostre resultado, o objetivo pedagdgico e mostrar resultado,
mas o projeto pedagdgico é bom, a estrutura ainda esta a desejar, a questdo financeira
piorou, o repasse de verba permanece o mesmo desde 2009 [...]. A escola ndo tem
quadra de esporte, como ¢ que vocé faz projeto de esporte se vocé ndo tem quadra de
esporte? Nao temos uma quadra de esporte no distrito. E ¢ lei, todo distrito tem que
ter uma quadra de esporte. O projeto da quadra seria na praca e ndo sei por que,
atendendo o que, construiram a praga? Néo atende, o pessoal ndo vai na praga, quem
quer sair, quer diversdo, vai na cidade, eu acho que a praga aqui ndo atende a escola
(Entrevista com G-1 da E-4).

Nos sempre tivemos uma equipe muito comprometida com o trabalho, mas os
obstaculos que nos enfrentamos eram cada dia uns e outros, por questdes estruturais.
E fornecida a proposta, no entanto a gente sabe que a realidade da escola, em questio
de estrutura, ainda nao ¢ aquilo que se espera de uma escola de tempo integral e o que
ela possa promover. Nos temos o qué? Profissionais, nds temos as pessoas, mas nos
ndo dispomos de espagos, isso fica mais complicado, a gente sabe que para
proporcionar um ensino de qualidade, em tempo integral, para esses meninos a gente
precisaria de muitos espagos que hoje noés ndo dispomos (Entrevista com P-4 da E-2).

A proposta curricular estd muito boa, mas quanto ao espago fisico a experiéncia deixa
muito a desejar, para uma escola de tempo integral, pois ndo ha espago apropriado
para receber as criangas. Nao ha uma sala para um momento de descanso apods as
refei¢des. Nao ha um refeitério adequado, ndo ha uma quadra coberta para o
desenvolvimento das atividades fisicas (Entrevista com G-1 da E-3).

Gestores e professores sempre apontam a disparidade de qualidade entre o projeto

pedagbgico e a estrutura fisica da escola, porque a experiéncia os fez perceber que, sem a

adequacdo desta, aquele ndo se efetiva na pratica. Os professores se sentem como operarios que

sabem o que tém que fazer, mas ndo contam com as ferramentas necessarias para a execugao.

A descrigdo da estrutura e do funcionamento das escolas revelou que nelas falta o

essencial para a ampliagdo da jornada e a efetivacdo de uma educacdo integral e

multidimensional. A falta de refeitorio, espago para repouso, auditério, quadra de esporte,
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laboratorios em bom estado de funcionamento, vestudrios e banheiros que possibilitem uma
higienizagdo mais completa relega as atividades didatico-pedagogicas a condigdo de improviso
e impossibilita sua integracdo com as atividades ludico-recreativas, inviabilizando a oferta de
uma educacao multidimensional.

Os alunos reconhecem o valor da escola e sua importancia para a vida e a realizagao
de suas expectativas de futuro. Mas, por ser o lugar onde passam a maior parte do tempo, eles
desejam que a escola seja melhor, a fim de que a experiéncia escolar seja menos ardua. Ficou
evidente na fala dos estudantes que eles querem uma escola que tenha piscina, espago para
brincar e praticar esporte, que seja arejada e climatizada. Uma escola onde eles possam comer
bem e melhor, onde haja possibilidade de descanso. Os relatos dos alunos evidenciam que a
escola ¢ o lugar da aprendizagem, da brincadeira e da amizade, mesmo que falas expressem um
desejo de beleza e felicidade nem sempre ao alcance do vocabuldrio da infincia e da
adolescéncia.

Diante de tudo isso fica evidente que ampliar o tempo de permanéncia na escola sem
a devida preparagao dos espagos provoca uma série de equivocos, que vao da inversao das
atividades finalisticas da escola — substituicdo do ensino pela assisténcia — até a violagdo de

direitos fundamentais.

3.4.5 (Des)Valorizagdo do trabalho docente: os desafios da educagdo integral para os

professores

Outra mudanga percebida na apreciagdo dos professores sobre o trabalho na escola de
educagdo integral, entre a nossa primeira visita e o retorno para o trabalho de campo, se refere
ao plano de cargos e saldrios. Na primeira ocasido eles comemoravam as mudangas na carga
horaria e a institui¢do do regime de dedicacdo exclusiva para os professores que atuavam na
escola de educagdo integral. O professor trabalhava 28 horas aulas em sala e o restante da carga
horaria era dedicada a atividades extraclasse: planejamento, reunido com coordenador,
organizagdo de aulas etc. Todo esse trabalho, que antes era feito em casa, passava a ser feito no
horario de trabalho, pois ele era modulado por 40h, mas cumpria s6 28 em sala.

Essa disposi¢do de carga horaria ainda permanece. No entanto, a lei n. 19.687, de 22
de junho de 2017, operou uma mudanga no plano de cargos e salarios da categoria. Em seu
artigo 3°, a lei instituiu a Gratificagdo de Dedicag¢do Plena e Integral (GDPI), que define no

inciso V que “inexiste o direito a GDPI, nos casos de afastamentos e auséncias de qualquer
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natureza, salvo férias, licenga a gestante, licenga-adocdo, licenca-paternidade e licenga para
tratamento da propria satide concedida por Junta Médica Oficial do Estado” (GOIAS, 2017).
Ou seja: a remuneragao por dedicagdo exclusiva deixa de ser um aumento salarial incorporado
ao plano de carreira e passa a ser uma gratificagdo condicionada a assiduidade do professor.
Essa determina¢do impactou bastante alguns professores, provocando em alguns até certa

revolta, como podemos constatar nos depoimentos abaixo:

Entdo, sobre essa gratificagcdo, professor que trabalha em escola que funciona em
tempo integral recebe uma gratificagdo que se chama GDPI, gratificacdo por
dedicacdo exclusiva. Essa gratificac@o, hoje, a gente recebe R$ 2000 por ela, s6 que
ela esta vinculada a lei que foi proposta e se o professor faltar um dia de servigo ele
perde esses R$ 2000, além de ser cortada, no contracheque do professor, a quantidade
de aulas daquele dia, que sdo 9 aulas por dia. Ai, veja bem, ndo da para continuar
dessa forma, o corte tem que ser coerente com a quantidade de faltas, tem que ser
proporcional. Isso ndo é consenso na SEDUCE, mas eles acreditam que se ndo fizerem
assim os professores vao faltar no servigo, ai se utilizam disso como uma forma de
estar coibindo o professor, enquanto o objetivo seria contribuir para que o professor
pudesse ter dedicacdo exclusiva a escola. Entdo, eu queria convidar nesse momento,
para que quando vocé for escrever colocar isso como uma reivindicagdo (Entrevista
com P-4 da E-4).

Estamos enfrentando uma situagdo de muita angustia porque a gente ndo sabe o dia
de amanhd. A gente pode passar mal, um filho ou marido pode adoecer, mas a tnica
forma de justificar a auséncia ¢ a junta médica do estado. Ai, né, por essa auséncia
ndo vai ser cortado s6 o dia do meu salario, eles ndo vao retirar s6 o dia da falta, mas
toda a gratificagéo, que ¢ de R$ 2000. Uma falta equivale a R$ 2000 (P-4). Eu penso
que a educacdo nao ¢ prioridade do governo e nés educadores, nés ndo temos
incentivo, nos estamos na educagdo, eu estou na educagdo porque eu acredito que a
educagdo muda as cabegas, os modos, as opinides... Eu estou na educag@o porque eu
acredito nessa geracdo que vem ai de 7, 8 anos pra cd. Mas a gente ndo tem incentivo
nenhum (Entrevista com P-2 e P-4 da E-3).

Segundo os professores, 0 Governo d4 com uma mao e tira com a outra, visto que a
melhoria da carga horaria com a dedicac¢ao exclusiva foi condicionada a introdu¢dao de uma
gratificacdo que ndo consta no plano de carreira e tenta manter o professor coagido no local de
trabalho, ainda que sua auséncia seja humanamente justificada, como mortes e acidentes com
familiares ou amigos. Nesse caso, a gratificacdo revela uma ldgica meritocratica e punitiva que
desvaloriza o trabalho docente e reafirma a tendéncia de sobrepor os resultados numéricos
acima da qualidade real da aprendizagem. Isso nos leva a perceber reflexos da visdo
economicista ¢ do modelo de gestdo empresarial, criticados anteriormente por Cruz e
Magalhades (2018) e Libaneo (2014), na experiéncia real dos trabalhadores da educagdo no
estado de Goias.

Temos ai um caso de flexibilizagdo da lei trabalhista muito peculiar ao modelo de
gestdo neoliberal, no qual os direitos do trabalhador sdo violados com o amparo das instituigdes
legislativas e juridicas do Estado. A lei parece ndo mais existir para proteger os direitos do

trabalhador, mas para encurrala-lo cada vez mais em condi¢cdes precarias de trabalho.
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Evidencia-se no relato dos professores a desvalorizagdo ¢ a desmotivagdo que tais medidas

provocam na categoria, podendo explicar a fuga de profissionais com boa qualificacdo para

outras areas de atuacao profissional.

Outros dois aspectos do trabalho docente que, segundo os relatos dos professores,

precisam ser mais valorizados sdo a formagdo docente continuada e o didlogo com a academia

sobre o tema da escola de educagdo integral. A ndo atengdo a essas questdes cria um

distanciamento entre a sala de aula, a gestdo governamental da educagdo e o mundo académico.

Essas duas reivindicagdes podem ser observadas explicitamente nas falas dos professores nos

relatos que seguem:

Eu acho que atende néo todas as necessidades da comunidade, mas eu acho que supre
algumas caréncias, né, mas se ndo houver um investimento na estrutura fisica [...] e
até mesmo se nos professores que estudamos e nos acostumamos com aquele método
antigo, né, aquele formato antigo da escola que era somente meio periodo. As vezes a
gente vé que falta assim um pouco de preparo. Preparo mesmo, assim, de lidar com
as coisas que acontecem. Porque, as vezes, tudo que acontece em uma escola que
trabalha com meio periodo, aqui acontece em dobro. Porque como a gente fica o dia
inteiro com o aluno ele acaba ficando mais tempo com a gente do que com a familia,
né. Eu acho que nos professores, como um todo, a gente também tem que ter um
preparo maior e eu acho que isso deveria partir do trabalho 14 na licenciatura
(Entrevista com P-2 da E-4).

A escola de tempo integral vem com propostas de disciplinas novas (as eletivas),
legal! Vamos fazer uma oficina de teatro, é uma exigéncia muito grande para gente
fazer isso, vocé tem que trabalhar um conteido diferenciado da sua formagdo. A
universidade ndo estd dando essa formagdo e simplesmente se implantou a escola e
jogou essa responsabilidade em cima do professor. E vocé se vira, cara! Vocé tem que
dar conta, eu acho que o mais sério ¢ isso. E trabalhar dentro do nucleo diversificado
sem uma formagdo! Deu uma formacdo? Teve uma formacgao, mais foi minima. Eu
fiz essa formacgao e achei muito precaria, os demais colegas da escola nem tiveram. E
a escola esta capengando, tentando levar isso ai. Eu acho isso muito sério, sobre a
formacao, porque a gente tem que atender bem os alunos (Entrevista com P-2 da E-
4).

Porque, na verdade, na hora de elaborar o projeto na Secretaria de Educagao, eles
deveriam chamar os professores para sentar nesse momento de criar o projeto. Porque
eu acho que sdo até professores que criam, mas eles ndo chamam, nesse momento, 0s
professores que estdo realmente vivendo essa realidade. As pessoas que criam esses
projetos, eles ndao vivem a realidade de uma escola. Entao, o que acontece: os projetos
sdo lindos no papel, mas quando a gente vai executar, a teoria ela é bem distante da
pratica. Entdo, quando os estudiosos, os letrados, os doutorados... eles tém toda aquela
teoria e a colocam no papel, mas quando a gente vem para a pratica, por exemplo:
quando se tiram as disciplinas de referéncia da manha e se fazem essas misturas.
Desculpa eu falar assim, essas saladas. Por que, para nossa cabeca, que ja estamos
bem maduros, ou para um adolescente e um jovem, ndo tem problema, mas para essas
criangas de 1° ao 5° ano realmente vira uma saladinha na cabega delas. Entdo, quando
forem criados esses projetos pela Secretaria de Educacdo, eu acho que seria
fundamental que tivesse a presenga de professores da escola em tempo integral,
professores que realmente trabalham na escola em tempo integral ou pelo menos uma
pessoa que esteja ouvindo os professores da escola em tempo integral para ver se
melhora, né (Entrevista com P-1 da E-2).
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3.4.6 Escola de educacdo integral: uma exigéncia da educag¢do ou solucdo para problemas

sociofamiliares

Chegamos aqui ao ponto que nos parece ser o mais nevralgico da experiéncia dos
professores da escola em tempo integral no municipio de Goids. A pesquisa nos possibilitou
perceber uma relagdo dialética entre educacdo multidimensional e assisténcia social, que
permeia o debate sobre a escola em tempo integral desde os grandes congressos académicos até
a sala dos professores de uma escola de periferia no interior do estado de Goias. A questdo
envolve os principais fatores presentes na experiéncia dos sujeitos da escola, tais como: a
caréncia e/ou auséncia das familias, a omissdo do Estado, a falta de estrutura fisica da escola, a
caréncia de recursos humanos para auxiliar o trabalho docente e a nao valorizacdo do
trabalhador da educacao.

Pudemos perceber, nesta pesquisa, que todas essas faltas comprometem a pratica
educativa do professor e constituem aquilo que podemos chamar de assistencialismo ampliado.
Nao se trata de uma pratica assistencialista voluntaria da parte do professor, mas condicionada
e forjada pelas caréncias materiais ¢ humanas que o cercam e que, se ndo enfrentadas,
simplesmente impedirdo a realizacdo do seu trabalho, conforme podemos observar no relato
abaixo:

Penso que o ponto positivo € aquilo que as colegas ja citaram, ¢ a possibilidade da
crianga ter a oportunidade de ficar nesse espago quanto néo teria nem outro lugar para
ficar. Mas, acho que ficou muito pesada a responsabilidade da escola. Pesou muito,
pois ndo ¢ mais so trabalhar o conhecimento cientifico com a crianga, mas ¢ trabalhar
com a crianga como um todo, o que é realmente a proposta do tempo integral. No
entanto, além da gente ndo ter a estrutura fisica nds ndo temos a estrutura humana,
que eu acho que esta bem falha. Nesse sentido, nos professores, a gente tenta executar,
mas a gente nunca tem certeza se esta fazendo o melhor! Que ¢ fazer o papel de outros
profissionais que teria que ter nas escolas de tempo integral para estar trabalhando
essas questdes sociais com as criangas, pelo menos um assistente social que estivesse
ali tendo uma conversa com as familias, uma psicéloga mesmo no sentido de ter uma
conversa que pudesse mostrar para os pais o sentido de ter a crianga o tempo todo na
escola (Entrevista com P-4 da E-2).

Podemos perceber no depoimento da professora que ndo ha como eximir a escola de
educagao integral de situacdes que demandam uma assisténcia social mais elaborada. Nesse
sentido, Paro et al. (1998) sinalizam que se trata de uma questdo imposta a educacdo pelo

proprio caos social, politico e economico instalado na realidade brasileira nas ultimas décadas:

Hoje, quando se coloca a proposta de tempo integral, as questdes sociais tendem a
sobrepor-se a dimensdo pedagogica. Isto acontece, por um lado, porque os problemas
das classes subalternas sdo tantos, que as politicas publicas ndo ddo conta de supera-
los; por outro, porque a questdo da pauperizagdo, ligada a crise econdmica atual, traz
a tona o problema da violéncia e a preocupacdo de cuidar preventiva e/ou
corretivamente dessa questdo. Nesse sentido, o poder publico passa a atribuir essa
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fungdo a escola, gerando novas expectativas da populagdo com relagdo a institui¢do
escolar (PARO et al., 1998, p. 192).

Essa situacdo vai impactando o trabalho docente de tal maneira que interfere nao
somente no trabalho do professor no cotidiano, mas na propria concepg¢ao da escola em tempo
integral que aos poucos ele vai construindo. Percebemos nos relatos dos professores uma quase
unanimidade da visdao da escola em tempo integral como uma experiéncia assistencialista, na
qual o aluno precisa ser amparado em sua vulnerabilidade social antes de receber uma educagao
que o ajude a se constituir como sujeito capaz de assumir a sua historia e transformar a realidade
em que vive.

No entanto, percebemos no relato da P-4 da E-2 a inovadora admissdo de que, embora
a dimensao assistencialista da escola de educacao integral seja inevitavel, ela ndo faz parte da
missdo do professor. Indiretamente, a professora solicita a presenca de assistentes sociais,
psicologos e outros profissionais na escola. Subjaz ao seu discurso a ideia de que o professor
deve ser o principal profissional a compor o projeto da escola de educacdo integral, mas nao o
unico. Isso implica uma nova visao sobre a composi¢cdo do quadro profissional de uma escola
de educacdo integral, na perspectiva de reservar a dedicacdo exclusiva dos professores a sua
atividade fim, que ¢ o processo ensino-aprendizagem.

A visdo da P-4 da E-2 ndo ¢, porém, a que prevalece entre os professores da rede
estadual no municipio de Goids. Podemos tomar como exemplo as quatro professoras
entrevistadas na E-3. Foram as que deram mais énfase aos beneficios sociais proporcionados
pela escola de educagdo integral para as familias. Quando indagadas se a ampliagdo da jornada
na escola ¢ uma exigéncia sociofamiliar ou uma exigéncia do ensino, as professoras foram
unanimes em responder que a maior exigéncia ¢ sociofamiliar, pois muitas familias precisam

da escola de tempo integral por ndo ter onde deixar o filho:

Nao ¢ um programa ruim do ponto de vista da sociedade. Pois para os pais que
precisam manter a crianga na escola, a escola de tempo integral é uma saida porque
ele sabe que seu filho esta ali bem cuidado, bem alimentado, protegido, portanto, é
uma saida (Entrevista com P-2 da E-3).

Para algumas criangas, o inico momento em que elas estdo em seguranca ¢ quando
estdo na escola, temos criangas que o conselho tutelar ja tirou a guarda dos pais e
passou para a avo, tirou da avo e ja passou para a tia, entdo, 0 momento em que a
crianga esta resguardada é o momento em que ela estd aqui na escola, e sdo varias
nessa situagdo (Entrevista com P-1 da E-3).

A escola de tempo integral ¢ uma oferta que visa atender uma comunidade que esta
em situac@o de vulnerabilidade. De forma que, um dos critérios para sua implantagéao
¢ a analise do IDH (indice de Desenvolvimento Humano). Na escola, a maioria dos
alunos sdo filhos de trabalhadores que precisam que os filhos estejam em um ambiente
escolar durante todo o dia para atender as necessidades da familia (Entrevista com P-
4 da E-3).
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Neste ultimo trecho, vemos a professora se embasar no proprio contexto de producao
de texto para fundamentar sua pratica. Esse tipo de relato se repete na fala de quase todos os
professores entrevistados, em todas as escolas pesquisadas. O assistencialismo ¢ uma realidade
bastante presente na concepg¢do de escola em tempo integral prevalente entre os professores

entrevistados, conforme podemos continuar conferindo nos exemplos a seguir:

A infraestrutura ainda € precaria, mas se perguntar se eu gosto do projeto? Eu acredito
no projeto. Porque, por mais dificil que seja, os meninos ainda nos tém como
referéncia, porque o que a gente escuta ai é que depois que ele sai daqui é rua. O
projeto diz assim: o projeto ndo ¢ para tirar as criangas da rua, mas ele ajuda muito.
Por mais que ndo seja o objetivo principal, o que esta acontecendo ¢ realmente tira-
los da rua (Entrevista com G-1 da E-1).

Eu 0 acho um projeto bom no papel, mas na pratica ¢ um projeto que ajuda as familias.
Ah, ta! Essa questdo de pai trabalhar o dia inteiro, ndo tem onde deixar os seus filhos,
eu prefiro que eles estejam na escola do que nas ruas mexendo com coisas que talvez
ndo sejam boas para o desenvolvimento de uma crianga [...]. Entdo eu ndo sei, eu acho
que € bom porque em vez do filho estar na rua, esta aqui com a gente, esta aprendendo
alguma coisa de valor, mas perde também pelo lado da familia, né? O vinculo familiar.
Entéo, quando o pai procura uma escola em tempo integral, ele tem que pensar mesmo
se ¢ isso mesmo que ele quer ou se ndo tem outra solucéo, se essa familia tem condi¢do
de ficar pelo menos um periodo com o filho, o que é bom, né? E isso (Entrevista com
P-2 da E-2).

A escola infelizmente ela ndo tem estrutura para isso, embora eu acho que ela seja
uma das melhores que tem nesse projeto. Ela é uma faca de dois gumes, porque tem
um lado bom que ¢ esse lado que as criancas ndo estdo na rua, as criancas estdo na
escola o tempo inteiro. Os pais vao trabalhar assim mais tranquilos, mas tem um lado
também que a familia acabou deixando muita responsabilidade em cima da escola, ela
ndo acompanha de jeito nenhum os estudos dos filhos (Entrevista com P-2 da E-2).

Conforme ja assinalamos anteriormente, ¢ preciso compreender que essa concepgao
de escola em tempo integral, bastante vinculada a assisténcia social, foi construida a partir da
experiéncia desses sujeitos da escola, que ndo ¢ monolitica, pois identificamos ao menos trés
maneiras de aborda-la. Existem aqueles que acolhem a distingdo que o projeto apresenta entre
educacdo integral e escola de tempo integral, como deixa transparecer o primeiro dos relatos
acima. Ha a postura do segundo relato, que demonstra ndo existir outra fungdo para a escola em
tempo integral a ndo ser tornar-se um espaco de assisténcia as familias que nao tém onde colocar
os seus filhos. E, por fim, o terceiro depoimento, que reconhece na escola de tempo integral um
fator de acomodagdo das familias, mas que ndo hd muito que se possa fazer porque isso €
preferivel a que as criangas fiquem na rua.

Nessas trés posturas, a dimensdo assistencial é vista como favoravel e necessaria,
porém existe uma quarta postura que vé€ o assistencialismo como algo prejudicial para a escola
de educagdo integral. Esse posicionamento esteve presente apenas entre professores de uma

unica escola pesquisada e também nao foi unanimidade entre eles.
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E importante perceber que, na maioria dos relatos, o que observamos é uma queixa em
relacdo a omissdo do Estado ao ndo prover a infraestrutura e os recursos humanos necessarios
para a atividade assistencial. Porém, o questionamento e o diagndstico do assistencialismo
como algo que impede a escola de desempenhar sua func¢ao principal apareceram em um unico

relato, o do P-4 da E-4:

Entdo, outra coisa também ¢ essa responsabilidade do Estado. Porque o Estado tenta
responsabilizar a escola por problemas que a escola ndo pariu. Coloca os alunos na
escola como se a gente fosse responsavel pela questdo de saude, da higiene. Sera que
a escola ¢ responsavel por isso? A gente vai ter que dar conta da questdo social, da
questdo do lazer? [...] O Governo, o Estado jogar para escola resolver questdo de base
familiar séria, a maioria dos alunos com quem a gente trabalha tem problema de base
familiar, e a escola vai ter que dar conta desse problema? Joga-se tudo para cima da
escola e isso pesa principalmente em relagdo a qualidade da formagio. Quando o MEC
priorizou que escola integral pensava numa escola de exceléncia, uma escola de
qualidade. Uma escola com 9 horas por dia, ja que o aluno tem 9 aulas por dia. Com
nucleo diversificado, de atendimento individualizado, acreditou-se nisso e foi
implantado com essa ideia. Ai uma das coisas que eu sempre brigo, até nos conselhos
de classe, ¢ a questdo da qualidade, que vem sendo colocada em termos de
assistencialismo. Qualidade de ensino sim, assistencialismo ndo! Eu ndo tenho medo
e vergonha de falar que a nossa escola hoje ¢ assistencialista, ela ndo visa qualidade
de ensino porque a gente esta na base assistencialista. E o assistencialismo ndo possui
a responsabilidade da escola. Por isso eu acho o governo tem confundido muito a
escola integral, de fato ela nao esta funcionando de acordo com as leis de qualidade,
ela virou uma escola assistencialista ¢ isso prejudica demais a aprendizagem dos
alunos, nosso trabalho, e por ai vai, tudo! (Entrevista com P-4 da E-4).

Pensada na perspectiva do direito a mais tempo e espago para um justo e digno viver,
como propde Arroyo (2012), a escola de educagao integral ndo tem como fugir da dimensao de
assisténcia social, porque a crianga com algum tipo de caréncia tem direito de ser assistida. No
entanto, nos parece que a questdo ¢ saber até onde vai o trabalho do professor e quais outros
profissionais e oOrgdos governamentais devem auxiliar a escola e as familias na tarefa
assistencial, e o relato do professor contribui para isso.

Outra questdo que nos chamou a atengdo € a apreciagao que os professores fazem das
dos proprios alunos e suas familias em relagdo a escola, que nos pareceu contrastar com a

apreciagdo que os alunos fazem da familia e da escola. Vejamos alguns exemplos:

O projeto ¢ uma faca de dois lados porque tem um lado bom, que ¢ esse lado que as
criangas ndo estdo na rua, as criangas estdo na escola o tempo inteiro, os pais vao
trabalhar assim mais tranquilos. Mas tem um lado também que a familia acabou
deixando muita responsabilidade em cima da escola, ela ndo acompanha de jeito
nenhum os estudos dos filhos, eles abriram méao de uma parte do acompanhamento da
caminhada da vida das criangas. Tem uns que chegam aqui ndo sabem nem que série
que as criangas estdo, tem gente que chega aqui e diz: esse remédio aqui é depois da
janta ou antes da janta? [...] Perdeu esse acompanhamento do contato com a familia
(Entrevista com P-3 da E-3).

As criangas estdo com comportamento muito mais dificil. Os pais chegam aqui, falam
para a gente, com aquela crianca de seis, sete anos que eu trabalho 14 no quarto ano e
chegam para a gente e dizem que ndo ddo conta do filho. Se eles ndo dio conta, como
que noés vamos dar conta desse filho? Entdo estd muito dificil para a gente porque o
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professor antigamente era para ensinar o aluno a ler, escrever, a pensar, a
desenvolver... agora vocé tem que ensinar os meninos a sentar, comer, tudo entdo
agora esta muito dificil (Entrevista com P-2 da E-2).

Eu gosto porque as criangas nao estdo ai na rua ou convivendo com situagdes que ndo
sdo apropriadas pra elas, mas por outro lado eu fico preocupada com o afastamento
da familia, com a falta de formagao de valores que ¢ a familia que transmite, entdo
acaba que a escola que tem feito esse papel da familia, a gente v€, por exemplo, por
outro lado, eles ndo estudam pra prova, pouquissimas criancas estudam. E a gente
percebe que mesmo a gente avisando com antecedéncia, quando vai ter alguma
avaliagdo eles ndo estudam e a familia também, poucos preocupam em acompanhar
esses estudos. Entdo € bom, a gente vé que o ambiente ¢ saudavel para eles, tanto é
que da 5 horas muitas criangas ndo querem ir embora, ¢ ai a gente vé que eles gostam
muito da escola, mas eu preocupo muito com a influéncia da familia, com a
preocupagdo com a convivéncia com avos com tios. Mas € uma coisa que eu espero
ver mais para a frente como que vai ser, mas eles gostam, a gente percebe que eles
gostam (Entrevista com P-2 da E-4).

Relatos como esses se multiplicam nas entrevistas dos professores. Curiosamente, o
nivel de desestruturacao familiar que aparece nas falas nos professores nao transpareceu nas
dindmicas realizadas com os alunos. Nas diferentes dindmicas realizadas, as referéncias feitas
a familia demonstravam que o convivio familiar era relevante na vida dos alunos. Seguem

algumas manifestagdes:

- A nossa familia ¢ muito importante para a nossa vida (A-3 da E-9).

- A minha familia é muito importante em minha vida porque se ndo fosse ela eu ndo
estaria aqui (A-15 da E-2).

- A gente pode estar com a familia e a gente pode aprender com a familia também,
porque a familia também pode dar educagdo para os filhos (A-12 da E-4).

- A influéncia da casa e da familia é muito boa, os pais podem incentivar os filhos (A-
7 da E-1).

- Sim, porque podemos relaxar, brincar, dormir na hora que a gente quiser e divertimos
com nossa familia (A-3 da E-3).

Para além dessas manifestagdes pontuais, a analise geral dos trabalhos desenvolvidos ndo nos
permitiu ver um distanciamento entre os alunos e suas familias e, tampouco, um descaso delas em
relagdo a escola dos filhos. Nesse sentido, aqui nos solidarizamos a Rossi e Burgos (2014), que, em
pesquisa intitulada “O valor da educagdo escolar para as familias: confronto entre a percep¢do dos

responsaveis e o senso comum escolar”, inferem que, para o meio popular, a importancia da escola

de um lado aparece como um marcador significativo da historia pessoal do proprio
responsavel pedagdgico — quase sempre pontuada pelo sentimento de
arrependimento por sua evasao precoce —, de outro, se revela na relagdo que o
responsavel estabelece com a escolarizacao de seu filho. Contudo, essa importancia
da escola na vida popular [...] ndo é tdo nitida para os profissionais da escola que, bem
ao contrario, costumam pontuar justamente a falta de compromisso dos pais para com
a escola (p. 58).

Vimos no segundo capitulo deste trabalho que, para Bourdieu (1998), o jogo
competitivo que se desenvolve nos diferentes campos da sociedade ¢ norteado pelo acimulo de
capital, e aqueles que detém mais capital tendem a largar na frente. O mesmo tedrico

demonstra, por meio do conceito de habitus, que as nossas condi¢des materiais de existéncia,
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que moldaram nossas experiéncias passadas, influenciam poderosamente as do presente,
definindo a quase totalidade de nossas praticas sociais.

O habitus ¢é construido lentamente ¢ demanda tempo para se constituir no individuo.
Sao conhecimentos, crengas, sentimentos, concepgdes, sensibilidades e praticas incorporados
no individuo e definidores de sua estrutura, que também ¢ estruturante. Para Bourdieu (1998),
o capital cultural ¢ toda riqueza cultural que um individuo herda de sua tradi¢do familiar, por
meio de experiéncias diversas. Esse capital cultural no estado incorporado se torna um habitus,
ou seja, quando o individuo passa a trazer em seu ser corpéreo toda a heranga que recebeu de
sua tradigdo familiar, o capital cultural se torna um habitus.

Desse modo, no campo da educagdo escolar, quem chega com esse capital cultural
incorporado em forma de habitus inevitavelmente tera mais éxito. Para Bourdieu (1998), a
escola contribui para a perpetuacdo da desigualdade social quando ndo ¢ capaz de levar em
consideracdo a origem social dos individuos em sua pratica educacional, tendendo a reconhecer
naqueles que se destacam antes a revelagdo de um dom pessoal do que a manifestagdo de uma
heranga cultural, proveniente de sua tradicdo familiar e afinada com a cultura letrada que
prevalece na escola. Nesse sentido, o autor analisa a situagdo escolar daqueles que sdo oriundos

das camadas populares e submete a pratica educativa da escola tradicional a uma critica fina:

Nao recebendo de suas familias nada que lhes possa servir em sua atividade escolar,
a ndo ser uma espécie de boa vontade cultural vazia, os filhos das classes médias sdo
forcados a tudo esperar ¢ a tudo receber da escola, e sujeitos, ainda por cima, a ser
repreendidos pela escola por suas condutas por demais “escolares” (BOURDIEU,
1998, p. 55).

Quando Arroyo (2012) advoga mais tempo e espago para a infancia e a adolescéncia
das camadas mais pobres da populacdo, ele assegura que esse espago-tempo sO serd
aproveitado, de fato, se for langado um novo olhar sobre esse publico, diferente da tradicdo de
sempre o ver, “ao longo de nossa formagao social, politica e cultural, pelo lado negativo:
carentes de valores, dedicacdo, esfor¢o; carentes de cultura, de racionalidade; com problemas
mentais, de aprendizagem, lentos, desacelerados, desmotivados, indisciplinados, violentos” (p.
36).

Em nossa percepgdo, exposta anteriormente, os alunos definem a escola como lugar
da aprendizagem, da amizade e da brincadeira, portanto eles apresentam essa “boa vontade
cultural” — se vazia ou ndo, ndo sabemos. Porém, nos parece necessario maior investimento de
tempo e recursos a fim de que esse capital socioecondmico se converta em capital cultural.

As abordagens sobre a escola de educacao integral realizadas por Arroyo (2012), Paro

et al. (1988) e Libaneo (2012), confrontadas com a experiéncia dos sujeitos da escola de
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educagdo integral do municipio de Goias no decénio 2007-2017, nos revelam que toda a energia
politica despendida até agora para a construgdo da escola de educacao integral, tanto no Brasil
como no estado de Goias, padeceu de dois equivocos que fatalmente inviabilizam o
desenvolvimento de um projeto dessa magnitude. Primeiro, a tentativa de propor a educagdo
integral a partir de uma adaptacdo da educacdo tradicional, no sentido de oferecer mais do
mesmo; segundo, a insisténcia em ndo fazer investimento em recursos materiais ¢ humanos
capazes de responder a multidimensionalidade de aspectos da vida humana a que uma educagao
integral deve responder. Sem a competéncia politica e pedagogica para enfrentar esses dois
equivocos, a politica de educagao integral continuard limitada ao &mbito de um assistencialismo
incapaz de esconder que a educagdo tem sido instrumentalizada para camuflar as mazelas de

uma sociedade imersa na injustica e na desigualdade social.
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CONCLUSAO

Diante do problema apresentado para o desenvolvimento da pesquisa, ao chegarmos
ao termo deste estudo fica evidente que, para os sujeitos da escola, professores, gestores e
estudantes, a instituicdo escolar de educagdo integral ¢ necessaria para o desenvolvimento
educacional do publico infanto-juvenil do municipio de Goias. Porém, as apreciagdes que esses
mesmos sujeitos fazem da escola, na perspectiva do direito e da cidadania, revelam que a
experiéncia realizada desde 2007 tem deixado muito a desejar.

Na analise da experiéncia acerca das categorias de espaco, tempo, direito, cidadania e
educacao, identificamos cinco aspectos que condensam nossas conclusdes:

1) A denuncia de violagdo de direitos basicos da infancia e da adolescéncia subjacente

aos relatos dos alunos;

2) A denuncia direta de violagdo de direitos e a reivindicagdo pela valorizacdo do

trabalho docente, por remunera¢do digna e melhores condi¢des de trabalho pelos

professores;

3) A dificuldade dos professores em transformar a situacdo de precariedade da escola

e da propria condicao de vida dos alunos em oportunidades pedagogicas de formagao

para a cidadania;

4) A naturaliza¢ao da cultura do improviso e do sentido assistencialista atribuido a

escola como um empecilho para a efetivacao dos direitos;

5) A descontinuidade e a instabilidade das politicas educacionais no Brasil e o

descompromisso das trés esferas do Estado brasileiro com uma politica de educagio

integral capaz de garantir direito e cidadania.

Sem ter ainda o dominio das no¢des de direito e cidadania tal como abordamos nesta
pesquisa, os alunos revelam em seus depoimentos o estado de precariedade fisica do ambiente
escolar, que coloca a escola em situacdo deficitaria em relagdo a efetivagdo dos direitos. Ao
apresentarem suas demandas por espaco e tempo, os alunos reivindicam uma melhor
alimentac¢do, condi¢des favoraveis para descanso e repouso, espaco para o desenvolvimento de
atividades ludico-recreativas, climatizacao das salas de aulas, banheiros em condi¢des de banho
e inclusdo digital no ambiente escolar. Podemos perceber, subjacente as suas falas, uma
denuncia de violacdo de direitos basicos da infancia e da adolescéncia, que nao tém sido

garantidos na experiéncia escolar.
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Obviamente, pelo perfil social dos alunos, na escola eles possuem mais espago a
disposicao e mais tempo para estudar do que em suas casas. Porém, tempo e espaco enquanto
direitos a educagdo e direitos humanos nao podem ser compreendidos de forma literal, como
espaco meramente fisico e tempo simplesmente como soma cronologica, mas antes como
otimizagdo e aperfeicoamento dos espacos para melhor aproveitamento do tempo. Espago e
tempo, na perspectiva do direito a educacdo, estdo associados as experiéncias que conferem
dignidade humana e criam as condigdes para que a escola cumpra suas atividades finalisticas
de educacao ¢ instrucao.

A escola de educacdo integral, tal como vem sendo ofertada, demostrou caminhar na
contramao das aspiracdes dos sujeitos acolhidos pela institui¢do escolar. Ironia a parte! Os
alunos querem piscina, mas a maioria das escolas ndo consegue oferecer nem banho de
chuveiro. A escola ndo deveria apenas se adequar as condi¢des socioculturais minimas do
alunado, mas ir além para proporcionar-lhe outros tempos e outros espacos que lhe
possibilitassem uma experiéncia de incorporagdo do novo em termos de cultura, arte,
conhecimento, autoestima e convivéncia social na perspectiva de Bourdieu (1989, 2007).

A experiéncia dos alunos apresentou a escola de educagao integral como uma realidade
indispensavel para as criangas e adolescentes de baixa renda e ao mesmo tempo assinalou a
urgente necessidade de mudanca no modo como ela vem sendo oferecida. Em suas
manifestagdes, os alunos demonstraram o que precisam e esperam da escola de educagao
integral, porém os dados apresentados por eles revelaram que a ampliagdo do tempo sem a
organizacdo adequada dos espagos pode provocar violagdes de direitos basicos, como
alimentagdo, descanso e higiene pessoal.

O desejo do belo, do confortavel, do ludico, do entretenimento ficou estampado na
expressao dos alunos. Eles denunciavam que a tarefa ardua de aprender, quando realizada em
um espago confortavel, aconchegante e bonito, acontece de forma mais leve e bem-sucedida.

Ao levantar o perfil social do alunado, a pesquisa constatou uma realidade de caréncia
material e cultural (cultura escolar) expressa na renda per capita das familias e no grau de
escolaridade dos pais, respectivamente. A escassa problematizacdo dessa caréncia por parte da
escola faz com que ela desperdice uma oportunidade pedagogica que poderia servir como
veiculo facilitador da formagdo para a cidadania. Pois o processo historico de lutas pela
conquista de direitos e cidadania, desenvolvido no primeiro capitulo da tese, demonstra que a

educacdo, quando comprometida com a formacdo para a cidadania, ¢ um processo de
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constitui¢do do ser social e politico que ndo pode prescindir do envolvimento dos sujeitos na
problematizagdo da realidade social e politica nas quais eles estdo envolvidos.

Nesse sentido, a analise dos PPPs das escolas e as entrevistas com professores e
gestores nos levaram a perceber a preponderancia de uma pratica pedagogica alheia a essa
problematizagdo. A realidade das comunidades da periferia da cidade, com suas caréncias de
espaco de lazer para infancia e a adolescéncia, ndo aparece como um fator capaz de suscitar
uma pratica educacional na perspectiva da reivindicagdo do direito e da cidadania. Outrossim,
a visivel dificuldade de acesso do publico infanto-juvenil das periferias ao rico ambiente
cultural oferecido pelo centro historico da cidade de Goids — que inclui desde a sua arquitetura
colonial até os museus, o patrimdnio imaterial e uma variedade de instituigdes publicas —
reflete a insuficiente aproximagdo da escola com a cidade, o que certamente dificulta o
desenvolvimento da noc¢ao de cidadania.

E visivel a caréncia de uma formagio de professores capaz de estreitar os lagos entre
a educagdo, a realidade social dos alunos e a escola, na perspectiva do direito e da cidadania.
Na situagdo atual, ¢ como se a ampliacao do tempo de permanéncia na escolar servisse apenas
para acolher e proteger, sem a incumbéncia de problematizar a realidade social em que o aluno
estd imerso. Uma das consequéncias disso ¢ que os professores comumente se referem as
familias dos alunos mais pobres como desestruturadas. Para os docentes, a falta de estrutura
familiar dificulta a aprendizagem e prejudica o rendimento escolar dos alunos. Esse discurso,
bastante corrente entre um grupo de professores, tende antes a culpabilizar os estudantes e suas
familias pelos supostos fracassos escolares do que problematizar a situagdo de caréncia e
indigéncia social que essas familias enfrentam. As reflexdes de Bourdieu (1998) nos ajudam a
refletir sobre a necessidade de a escola levar em consideracao a origem social dos individuos
em suas praticas pedagogicas, sob pena de contribuir para a perpetuacdo das desigualdades
sociais.

Por outro lado, os professores expressaram uma postura de denincia em relagdo a
violagdo dos direitos em diferentes situacdes, como no processo de desenvolvimento de seu
plano de cargos e salarios, nas suas condi¢des precarias de trabalho, no fato de serem obrigados
a desempenhar funcdes que estdo além de sua formacdo profissional e na sobrecarga de
trabalho. Os profissionais relataram a necessidade de improvisar uma estrutura para o
funcionamento da escola devido a insuficiéncia de recursos humanos, materiais e financeiros,

o que compromete a qualidade da educagdo oferecida.
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Uma das situagdes que mais afeta negativamente o direito a cidadania dos sujeitos da
comunidade escolar pesquisada ¢ a nao valorizagdo dos profissionais da educagdo escolar por
parte do Estado e, mais especificamente, do estado de Goids, que se recusa a incorporar no
plano de carreira dos professores a remuneracao referente a ampliacao da jornada, se limitando
a conceder uma gratificagdo mensal condicionada a assiduidade plena. Isto €, qualquer falta que
ndo seja justificada pela junta médica do estado, ainda que seja caso de doenca ou morte de
parentes, elimina o direito a gratificagdo em sua totalidade. Essa medida coercitiva e punitiva,
muito propria do modelo de gestdo neoliberal, demonstra total indiferenca em relagdo ao direito
do trabalhador.

Professores e gestores sobrecarregados, ora pelo pragmatismo instrumental do modelo
de gestdo neoliberal, ora pela falta de recursos materiais e humanos, se desdobram para oferecer
educacdo para os alunos, improvisando a infraestrutura fisica da escola e muitas vezes
desempenhando func¢des que ndo lhes competem. Essa situagdo, somada a tradig¢do cultural que
encara o fazer educacional como um sacerdodcio e as representacdes religiosas do professorado,
estabelece uma cultura do improviso e um assistencialismo ampliado desfavoraveis ao
desenvolvimento das fun¢des pedagogicas da escola, e que sdo ndo poucas vezes naturalizados
pelos professores.

Ainda na analise da trajetéria das lutas historicas pela conquista de direitos, ficou
evidente que a efetivagdo de direitos sociais depende antes de agdes sociais e politicas do que
de ideias. A contradi¢do existente entre a defini¢do dos direitos na legislagdo e a efetivagdo dos
mesmos no cotidiano das pessoas se torna um dos principais embates da Historia moderna,
quando os direitos sociais passaram a ser compreendidos como direitos humanos. E essa relagéo
que funda o tensionamento entre o contexto de produgdo de texto e o contexto de pratica
presente na abordagem do Ciclo de Politicas.

A pesquisa encontrou esse tensionamento na dimensao pedagogica da experiéncia dos
professores. Isso se verifica quando os professores denunciam que o excesso de trabalho
burocratico solicitado pela SEDUCE e a exigéncia de resultados meramente quantitativos
inviabilizam a efetivacdo do direito a aprendizagem dos alunos. Outro exemplo estd na
resisténcia dos professores a aceitar a progressao continuada nos primeiros anos do Ensino
Fundamental conforme determina a lei, pois para muitos deles tal progressdo compromete a
real aprendizagem do aluno. A tensdo também pode ser verificada na dificuldade de os
professores aceitarem as disciplinas eletivas que reinem alunos de diferentes faixas etarias no

mesmo ambiente de sala de aula, conforme determina a proposta pedagdgica da SEDUCE para
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os CEPIs. Para a maioria dos docentes, a disparidade etiria compromete o aproveitamento
dessas disciplinas. Mas o principal abismo que observamos entre os textos normativos da
politica de educacao integral e a pratica dos sujeitos da escola se verificou na proposi¢ao da
realizacdo de parcerias da escola com outras instituicdes publicas e/ou privadas com a
finalidade de constituir outros espagos educativos. Sobrecarregados de atividades que
transcendem a dedicagdo ao ensino, e também por ndo encontrar abertura e disposi¢ao por parte
de outras institui¢des, professores e gestores parecem nao ter encontrado folego para celebrar
tais parcerias.

Algumas posturas dos professores revelam ndo apenas essa tensao entre o contexto de
produgdo de texto e o contexto de pratica como também certo distanciamento entre a discussao
da academia sobre a escola de educacdo integral e os sujeitos dessa escola. Nesse sentido, a
pesquisa revelou a necessidade ndo s6 de uma formagdo continua para os professores, como
também de que mais pesquisadores adentrem as referidas escolas na perspectiva de dialogar
com esses sujeitos.

O dilema sobre a questdo da estrutura fisica das escolas surgiu como um dos principais
condicionantes para a efetivagdao do direito a educagdo de qualidade nas escolas de educagdo
integral do municipio de Goias durante esses 10 anos de experiéncia. Toda a historia da
educacao integral no Brasil, desde os anos 1930, tem se desenvolvido em meio ao confronto de
ideias sobre a otimizagado do espaco e a improvisagcdo do mesmo. Fica evidente ao término desta
pesquisa que ndo hd como desenvolver uma educacdo multidimensional sem a infraestrutura
necessaria para isso.

A andlise do contexto de produgdo de texto revela que as politicas de educagdo
integral sdo produzidas com o cuidado de eximir o Estado da dimensdo da educacgdo integral
que exige mais investimento, isto €, a preparacdo de uma estrutura capaz de acolher os
estudantes com a dignidade que lhes ¢ de direito. No caso do municipio de Goias, isso fica
evidente quando constatamos que, em 10 anos, foi construida apenas uma edificagdo relevante
no quadro da adequagdo dos prédios das escolas para o desenvolvimento da educacao integral.
Trata-se de uma quadra coberta na Escola Cora Coralina. De resto, foram realizadas
improvisagdes que ndo proporcionam o minimo necessario para uma acolhida digna as criangas
e adolescentes matriculados nas escolas de educacdo integral do municipio. Esse dado
representa uma verdadeira tragédia se pensamos a educacdo integral como uma possibilidade

de mais tempo e espago para a efetivacdo do direito e da cidadania. A escola idealizada e



148

sonhada por Anisio Teixeira parece estar cada vez mais distante dos planos da classe politica
brasileira.

No plano politico ficou evidente que o projeto da educacdo integral ainda nao
conseguiu se libertar da sina de ser instrumentalizado pelos governos e impossibilitado de
adquirir a for¢a de uma politica de Estado. A ruptura do processo de expansao do PNE, a partir
de 2016, provocou um retrocesso nao s6 no processo de consolidacio da politica de educagao
integral como em outras politicas educacionais que vinham sendo desenvolvidas no Brasil.

A intervencdo da macropolitica internacional na educagdo, que preconiza o
oferecimento do minimo necessario para a sobrevivéncia do aluno na ordem socioecondmica
vigente, relega a escola de educagdo integral ao ambito do improviso e do voluntariado. As
propostas de agdes indicadas nos programas dos governos em parceria com a sociedade civil,
especialmente com a classe empresarial, como o Pacto Pela Educacdo e o Movimento Todos
Pela Educagdo, deixam a educacao integral a mercé da boa vontade de institui¢des que resolvam
fazer parceria com as escolas. A tdo badalada possibilidade de parceria da escola com outras
institui¢des publicas e/ou privadas para a constituigdo de outros espagos educacionais nao
aconteceu na experiéncia do municipio de Goias.

A andlise da educagdo integral enquanto politica publica, tanto em ambito federal
como estadual, nos leva a constatacao final de que, apesar da realizacdo de um amplo debate
que possibilitou o estabelecimento de alguns horizontes por meio das metas estratégias do PNE
(2014-2024), as acdes de efetivagdo de projetos para a implantacdo do referido plano ndo se
desenvolveram. Os desdobramentos do golpe politico de 2016, por meio do impeachment da
presidente Dilma Rousseff, demonstram que ndo ha uma politica de educagao integral em curso
no Brasil, apenas um debate estabelecido em torno do tema e algumas acdes implementadas
ainda no periodo de vigéncia do PNE (2014-2024), no momento em situacdo de total
fragilidade. As proprias escolas que participaram desta pesquisa sdo um exemplo disso, pois,
no momento em que estamos concluindo a redacdo da tese, trés delas tiveram suas atividades
de educacao integral suspensas pelo atual governo do estado de Goids. Ao direcionar todo o
investimento em educacdo integral para as escolas de Ensino Médio, a presente gestdo estadual
interrompeu 10 anos de experiéncia de educagdo integral no Ensino Fundamental no municipio
de Goias. Portanto, no que tange a educagdo integral, os interesses dos grupos politicos que

chegaram ao poder se sobrepdem aos reais interesses da populagao.



149

REFERENCIAS

ALVES, G. L. A producio da escola publica contemporianea. Campinas: Autores
Associados, 2014.

ALVES, M. F.; MONTEAGUDO, J. G. “Eu ja falei que tenho algo a dizer, e disse...”: as
rodas de conversa na pesquisa com jovens — potencialidades e limites para o fazer da
pesquisa. In: SUSSEKIND, M. L. (Org.). Estudos do cotidiano, curriculo e formacio
docente: questdes metodologicas, politicas e epistemoldgicas (no prelo).

AMARAL, N. C. PEC 241/55: a “morte” do PNE (2014-2024) e o poder de diminui¢do dos
recursos educacionais. Revista Brasileira de Politica e Administra¢cao da Educacio, Porto
Alegre, v. 32, n. 3, p. 653-673, set./dez. 2016.

ARROYO, M. O direito a tempos-espacos de um justo e digno viver. In: MOLL, J. et al.
Caminhos da Educacio Integral no Brasil: direito a outros tempos e espagos educativos.

Porto Alegre: Penso, 2012. pp. 33-45.

ARROYO, M.; BUFFA, E.; NOSSELLA, P. Educacéo e cidadania: quem educa o cidadao.
4. ed. Sdo Paulo: Cortez, 1993.

BALL, S.; MAINARDES, J. Politicas educacionais: questdes e dilemas. Sao Paulo: Cortez,
2011.

BARROS, K. O. A escola de tempo integral como politica educacional: a experiéncia de
Goianésia-GO. 2008. 205 f. Dissertagao (Mestrado em Educagdo) — Faculdade de Educagao,
Universidade de Brasilia, Brasilia, 2008.
BETTO, Frei. Por uma educacgio critica e participativa. Rio de Janeiro: Anfiteatro, 2018.
BOURDIEU, P. Meditacdes pascalianas. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2001.

. Escritos de educacio. 9. ed. Petropolis: Vozes, 2007.

. O poder simbdlico. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 1989.

BRASIL. Portaria n. 727, de 13 de junho de 2017. Programa de fomento as escolas de
ensino médio em tempo integral. Brasilia: Ministério da Educagao, 2017.

. Portaria n. 1.144, de 10 de outubro de 2016. Programa Novo Mais Educacao.
Brasilia: Ministério da Educacao, 2016.

. Portaria Normativa Interministerial n. 17, de 24 de abril de 2007. Brasilia:
Ministério da Educagdo, 2007. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/mais_educacao.pdf>. Acesso em: 28 out. 2018.

. Lei n. 13.005, de 25 de junho de 2014. Plano Nacional de Educacdo para o decénio
2014-2024. Brasilia: Presidéncia da Republica, 2014. Disponivel em:



150

<http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2011-2014/2014/1ei/113005.htm>. Acesso em: 28
abr. 2019.

. Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional. Brasilia: Presidéncia da
Republica, 1996. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/civil-03/leis/L.9394.htm>.
Acesso em: 18 maio 2016.

CANELADA, A. C. M. A educacao integral no municipio de Goiania: inovagoes e
desafios. 2011. 119 f. Dissertagao (Mestrado em Educagdao) — Faculdade de Educacao,
Universidade de Brasilia, Brasilia, 2011.

CAVALIERE, A. M. Entre disputas e concepgdes: o horario integral nas escolas municipais
do Rio de Janeiro. In: BARRA, V. M. L. da. (Org.). Educagéo: ensino, espago e tempo na
escola de tempo integral. Goiania: Grafica UFG, 2014. pp. 169-185.

COELHO, L. M. C da. Educagao fundamental nas escolas publicas: qual tempo? Qual
espaco? Aspectos da implantacdao do tempo integral no estado do Rio de Janeiro. In: BARRA,
V. M. L. da (Org.). Educacgao: ensino, espaco e tempo na escola de tempo integral. Goiania:
Grafica UFG, 2014. pp. 187-205.

COSTA, R. R. Avaliacio de impacto do projeto Escola Estadual de Tempo Integral em
Goias. 2017. 65 f. Dissertagao (Mestrado em Administracao) — Faculdade de Administragao,
Ciéncias Contabeis ¢ Ciéncias Economicas, Universidade Federal de Goias, Goiania, 2017.

CRUZ, J. A; MAGALHAES, A. C. O “pacto pela Educa¢do” e o mistério do “Todos”: Estado
social e contrarreforma burguesa no Brasil. In: Educacao em Revista, Belo Horizonte, n. 34,
p. 1-24, 2018.

DIAS, J. F. Tempo e trabalho docente nas pesquisas académicas da regiao Centro-Oeste
sobre Educacao Integral e Escola de Tempo Integral. 2015. 123 f. Dissertacao (Mestrado
em Educacdo) — Faculdade de Educacao, Universidade Federal de Goias, Goiania, 2015.

DOREA, C. R. D. Escolas anisianas no Rio de Janeiro: uma proposta de escola de tempo
integral na década de 1930. In: BARRA, V. M. L. da (Org.). Educagao: ensino, espaco
tempo na escola de tempo integral. Goidnia: Grafica UFG, 2014. pp. 145-167.

DOURADO, L. F. Plano Nacional de Educacéo: o epicentro das politicas de Estado para a
educagao brasileira. Goiania: Editora da Imprensa Universitaria; ANPAE, 2017.

FLORENZANO, M. As revolug¢des burguesas. 9. ed. Sao Paulo: Brasiliense, 1988.
FREITAS, M. C de. Escola de tempo integral: desafios de educadores/as na experiéncia de
Goias. 2011. 84 f. Dissertacdo (Mestrado em Educac¢do) — Pontificia Universidade Catolica
de Goias, Goiania, 2011.

FUNARI, P. P. A cidadania entre os romanos. In: PINSKY, J.; PINSKY, C. B. (Orgs.).
Historia da cidadania. 6. ed. Sao Paulo: Contexto, 2003. pp. 49-79.



151

GIOLO, J. Educacao de Tempo Integral: resgatando elementos. In: MOLL, J. (Org.).
Caminhos da Educacio Integral no Brasil: direito a outros tempos e espacos educativos.
Porto Alegre: Penso, 2012. p. 94-105.

GOIAS. Plano Estadual de Educacio. Goiania: Governo do Estado de Goias, 2015.
Disponivel em: <https://site.seduce.go.gov.br/wp-content/uploads/2018/11/PLANO-
ESTADUAL-DE-EDUCA%C3%87%C3%830-PEE-2015-2025-1.pdf>. Acesso em: 22 jan.
2019.

. Proposta Pedagogica dos Centros de Ensino em Periodo Integral (CEPI).
Goiania: SEDUCE, 2018. Disponivel em: <https://site.seduce.go.gov.br/ensino-integral/>.
Acesso em: 22 jan. 2019.

. Pacto pela Educacio. Goiania: Seduc, 2017. Disponivel em:
<http://www.seduc.go.gov.br/especiais/pactopelaeducacao/>. Acesso em: 22 jan. 2019.

. Lei n. 102/2008. Cria o Plano Estadual de Educacao (PEE 2008-2017). Goiania:
Governo do Estado de Goias, 2008.

. Lei 18.969/2015. Cria o Plano Estadual de Educacao (PEE 2015-2025). Goiania:
Governo do Estado de Goias, 2015.

GOIAS-GO. Plano Municipal de Educacio. Goiés: Prefeitura de Goias, 2015.

GOMES, M. P. O prescrito e o vivido: estudo da politica de amplia¢ao da jornada escolar
em escolas de tempo integral da Rede Municipal de Educagao de Goiania. 2016. 385 f. Tese
(Doutorado em Educacdo) — Faculdade de Educagdo, Universidade Federal de Goids,
Goiania, 2016.

HEGEL, G. W. F. Fenomenologia do espirito. 3. ed. Petropolis: Vozes, 2005.

HOBBES, T. Leviata ou matéria, forma e poder de um Estado eclesiastico e civil. Colecao
Os Pensadores, vol. XIV. Sado Paulo: Abril Cultural, 1974.

IGLESIAS, F. A Revolucio Industrial. 5. ed. Sio Paulo: Brasiliense, 1984.

KARNAL, L. Estados Unidos, liberdade e cidadania. In: PINSKY, J.; PINSKY, C. B. (Orgs.).
Historia da cidadania. 6. ed. Sao Paulo: Contexto, 2016. pp. 135-155.

KONDER, L. Ideias que romperam fronteiras. In: PINSKY, J; PINSKY, C. B. (Orgs.).
Histéria da cidadania. 6.ed. Sdo Paulo: Contexto, 2016. pp. 171-180.

LEITE, S. F.; GUERREIRO. J. O conceito de educagao integral, educagdo em tempo integral:
desafios para o plano nacional de educacao. In: COSTA, S.; COLARES, M. (Orgs.).
Educacio Integral: concepgdes e praticas a luz dos condicionantes singulares e universais.
Curitiba: CRV, 2016. pp. 103-120.

LIBANEO, J. C. Escola de tempo integral em questdo: lugar de acolhimento social ou de
ensino-aprendizagem. In: BARRA, V. M. L. da (Org.). Educacio: ensino, espago ¢ tempo na
escola de tempo integral. Goiania: Grafica UFG, 2014. pp. 257-308.



152

. O dualismo perverso da escola publica brasileira: escola do conhecimento para os
ricos, escola do acolhimento social para os pobres. Educac¢ao e Pesquisa, Sao Paulo, v. 38, n.
1, pp. 13-28, 2012.

. Democratizacio da escola publica: a pedagogia critico-social dos contetidos. 9. ed.
Sao Paulo: Loyola, 1990.

LIMA, M.; MACIEL, S. L. A reforma do Ensino Médio do governo Temer: corrosdo do
direito a educagdo no contexto de crise do capital no Brasil. Revista Brasileira de Educacio,
Rio de Janeiro, v. 23, 230058, 2018. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/rbedu/v23/1809-449X-rbedu-23-e230058.pdf>. Acesso em: 07 fev.
2019.

LIMONTA, S. V. Escola de tempo integral: desafios politicos, curriculares e pedagdgicos. In:
SEMINARIO FINAL DO CURSO DE ESPECIALIZACAO EM EDUCACAO INTEGRAL
E INTEGRADA, 2012, Goiania. Experiéncias de educacio integral no estado de Goias:
primeiras ideias. Goiania: Universidade Federal de Goias, 2012. pp.

LIMONTA, S. V.; SANTOS, L. S. L. Educacao Integral e Escola de Tempo integral:
curriculo, conhecimento e ensino. In: LIMONTA, S. V.; BRANDAO, A. A.; FREITAS, V. L.
de; SANTOS, L. M. dos (Orgs.). Educacio Integral e Escola Publica de tempo integral.
Goiania: Editora da PUC-Goiés, 2013. pp. 39-70.

LOCKE, J. Segundo tratado sobre o governo. Cole¢ao Os Pensadores, vol. XVIII. Sao
Paulo: Abril Cultural, 1973.

MACEDQO, J. R. Movimentos populares na Idade Média. 3. ed. Sao Paulo: Moderna, 2013.

MAINARDES. J. A. Pesquisa sobre politica educacional no Brasil: anélise de aspectos
teorico-epistemologicos. Educacdo em Revista, Belo Horizonte, v.33, 173480, 2017.

. Abordagem do ciclo de politicas: uma contribui¢do para a analise de politicas
educacionais. Educacao e Sociedade, Campinas, v. 27, n. 94, pp. 47-69, jan.-abr. 2006.
Disponivel em: <http://www.cedes.unicamp.br>. Acesso em: 24 jul. 2018

MAINARDES, J.; FERREIRA, M. S.; TELLO, C. Analise de politicas: fundamentos e
principais debates teorico-metodologicos. In: BALL, S. J.; MAINARDES, J. (Orgs.).
Politicas educacionais: questdes e dilemas. Sdo Paulo: Cortez, 2011. pp. 143-172.

MAINARDES, J.; MARCONDES, M. 1. Entrevista com Stephen J. Ball: um didlogo sobre
justica social, pesquisa e politica educacional. Educacio e Sociedade, Campinas, v. 30, n.
106, pp. 303-318, jan.-abr. 2009. Disponivel em: <http://www.cedes.unicamp.br>. Acesso
em: 18 jun. 2018.

MARX, K.; ENGELS, F. A ideologia alema. Sao Paulo: Martins Fontes, 1998.

MATON, K. Habitus. In: Grenfell, M. (Org.). Pierre Bourdieu: conceitos fundamentais.
Petropolis: Vozes, 2018. pp. 74-94.



153

MEKSENAS, P. Sociologia da educacio: introdugdo ao estudo da escola no processo de
transformagao social. Sdo Paulo: Loyola, 1988.

MELO, M. C. H. de; CRUZ, G. de C. Roda de conversa: uma proposta metodoldgica para a
constru¢do de um espaco de dialogo no Ensino Médio. Imagens da Educacio, Maringa, v. 4,
n. 2, pp. 31-39, 2014.

MONDAINI, M. O respeito aos direitos dos individuos. In: PINSKY, J.; PINSKY, C. B.
(Orgs.). Historia da cidadania. 6. ed. Sao Paulo: Contexto, 2016. pp. 115-137.

MOURA, A. F.; LIMA, M. G. A reinvencao da roda: roda de conversa: um instrumento
metodoldgico possivel. Revista Temas em Educacio, Jodo Pessoa, v. 23, n. 1, pp. 98-106,
jan.-jun. 2014.

NAGLE, J. Educacao e sociedade na Primeira Reptblica. Rio de Janeiro: DP&A, 2001.

NASCIMENTO, G. A. Escola de tempo integral: os sentidos e significados atribuidos pela
crianga. 2013. 148 f. Disserta¢ao (Mestrado em Educagdo) — Pontificia Universidade
Catolica de Goias, Goiania, 2013.

PAIVA, N. S. A Escola de Tempo Integral na perspectiva da crianca. 2017. 161 f. Tese
(Doutorado em Educacao) — Pontificia Universidade Catolica de Goias, Goiania, 2017.

PARO, V. H. et al. Escola de tempo integral: desafio para o ensino publico. Sao Paulo:
Cortez, 1988.

PEREIRA, H. B. F. Educac¢ao Integral em Tempo Integral na Rede Municipal de ensino
de Goiania: multiplos discursos, multiplos significados culturais. 2016. 190 f. Tese
(Doutorado em Letras e Linguistica) — Faculdade de Letras, Universidade Federal de Goias,
Goiania, 2016.

PINSKY, J. As primeiras civiliza¢des. Sao Paulo: Contexto, 2012.

. Os profetas sociais € o Deus da cidadania. In: PINSKY, J.; PINSKY, C. B. (Orgs.).
Historia da cidadania. 6. ed. Sao Paulo: Contexto, 2013. p. 15-27.

POVOA, M. F. R. A concepcio dos professores de Ciéncias sobre a Escola de Tempo
Integral na regiio metropolitana de Goiania. 2013. 155 f. Dissertagdo (Mestrado em
Educacao em Ciéncias e Matematica) — Universidade Federal de Goias, Goiania, 2013.

. Ampliacio da jornada escolar na rede estadual de educacio de Goias. Biblioteca
ANPAE, Série Cadernos ANPAE, Recife, v. 41, 2016.

RAMOS, M. da. L. S. Escola de tempo integral na Rede Estadual de Ensino de Goias:
escola do conhecimento ou do acolhimento?. 2012. 159 f. Tese (Doutorado em Ciéncias
Humanas) — Pontificia Universidade Catdlica de Goias, Goiania, 2012.

ROSSI, L.; BURGOS, B. M. O valor da educagao escolar para as familias: confronto entre a
percepgao dos responsaveis e o senso comum escolar. In: BURGOS, B. M. (Org.). A escola e



154

o mundo do aluno: estudos sobre a construcdo social do aluno e o papel social da escola. Rio
de Janeiro: Garamond, 2014. pp. 50-71.

ROUSSEAU, J.-J. Discurso sobre a origem e os fundamentos da desigualdade entre os
homens. In: Rosseau. Colecdo Os Pensadores, v. I. Sdo Paulo: Nova Cultural, 1989. pp. 38-
132.

SILVA, D. 1. C. Tempo, espaco e processos pedagogicos na Escola Piblica de Tempo
Integral. 2015. 172 f. Dissertacdo (Mestrado em Educa¢ao) — Faculdade de Educacao,
Universidade Federal de Goias, Goiania, 2015.

SILVA, F. O. Escola de tempo integral: uma analise da implantacao na Rede Estadual de
Goias (2006-2010). 2011. 122 f. Dissertacao (Mestrado em Educa¢do) — Faculdade de
Educacao, Universidade Federal de Goias, Goiania, 2011a.

SILVA, N. R. F. Escola de tempo integral: relagdo entre o Programa Mais Educagao e as
propostas de educacdo publica integral do estado de Goiés. 2011. 126 f. Dissertacao
(Mestrado em Educagdo) — Faculdade de Educacao, Universidade Federal de Goias, Goiania,
2011b.

SANTOS, S. V. O improviso na escola de tempo integral: contribuicdo ao debate. In:
BARRA, V. M. L. da (Org.). Educacio: ensino, espago ¢ tempo na escola de tempo integral.
Goiania: Grafica UFG, 2014. pp. 49-70.

SINGER, P. Direitos sociais: a cidadania para todos. In: PINSKY, J.; PINSKY, C. B. (Orgs.).
Historia da cidadania. 6. ed. Sao Paulo: Contexto, 2016. pp. 191-263.

SIQUEIRA JR., P. H; OLIVEIRA, M. A. M. Direitos humanos e cidadania. Sao Paulo:
Revista dos Tribunais, 2007.

SOUZA, M.; ALEPRANDI, R.; TRENTINI, S. As concepgoes filosoficas e pedagogicas de
Educagao Integral no Brasil e as politicas educacionais. In: COSTA, S.; COLARES, M.
(Orgs.). Educacao Integral: concepgdes e praticas a luz dos condicionantes singulares e
universais. Curitiba: CRV, 2016. pp. 33-61.

TEIXEIRA, A. Educacao nao é privilégio. Rio de Janeiro: José Olympio Editora, 1957.
TELLO, C. Las epistemologias de la politica educativa: notas histdricas e epistemologicas
sobre el campo. In: (Org.). Epistemologias de la politica educativa:

posicionamientos, perspectiva y enfoques. Campinas: Mercado de Letras, 2013. pp. 23-68.

THOMPSON, E. P. A miséria da teoria ou um planetario de erros: uma critica ao
pensamento de Althusser. Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1981.

THONSON, P. Campo. In: Grenfell, M. (Org.). Pierre Bourdieu: conceitos fundamentais.
Petropolis: Vozes, 2018. pp. 95-114.

VICENTE, M. A. F. Ampliaciao do tempo escolar: o trabalho docente nas escolas publicas
de tempo integral da Rede Municipal de Educagdo de Goiania. 2017. 143 f. Dissertagado



155

(Mestrado em Educagdo) — Faculdade de Educacao, Universidade Federal de Goias, Goiania,
2017.

VILLELA, A. M. Educagao integral: uma nova identidade para a escola brasileira?.
Educacao e Sociedade, Campinas, v. 23, n. 81, pp. 247-270, dez. 2002.



156

ANEXO A: Roteiro para as rodas de conversa

PESQUISA: POLITICA DE IMPLANTACAO DA ESCOLA EM TEMPO INTEGRAL NAS
ESCOLAS ESTADUAIS DO MUNICIPIO DE GOIAS-GO (2007 —2017): UMA ANALISE
EMPIRICA

PESQUISADOR: Paulo Sérgio Cantanheide Ferreira

ORIENTADORA: Profa. Dra. Miriam Fabia Alves

ROTEIRO PARA VIVENCIAS EM RODAS DE CONVERSA COM ESTUDANTES
DAS ESCOLAS ESTADUAIS EM TEMPOINTEGRAL DO ENSINO
FUNDAMENTAL NO MUNICIiPIO DE GOIAS

OBJETIVO GERAL

Identificar as representacdes sociais, as opinides € os conceitos dos estudantes acerca da
experiéncia espaco-temporal na escola em tempo integral em interface com a realidade
socioeconomico-familiar dos mesmos.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Compreender a realidade dos estudantes e identificar suas demandas espago-temporais;

e Analisar, a partir da fala dos estudantes, se a escola corresponde as suas aspiragdes por
mais espaco e mais tempo para um viver com dignidade;

e Identificar as condigdes de vida social, econdmica e familiar dos estudantes.

PREPARACAO DA ATIVIDADE

e Articulacdo e contato com as escolas nas quais serdo realizadas as rodas de conversa;

e Definir e agendar com a direcdo da escola o dia da realizagdo das rodas com turmas e
horarios;

e Definir a dupla de facilitadores(as) que vao acompanhar as rodas de conversa nas escolas;

e Encontros para estudo e capacitagdo sobre as rodas de conversa;

e Encontro com os(as) facilitadores(as) para preparacao das atividades e defini¢cao dos
papéis.

RODAS DE CONVERSA

Metodologia

O processo de execucao desta acdo tera os seguintes passos:

1) Selecao e capacitacido dos(as) facilitadores(as): cada roda de conversa contara com 2
facilitadores(as), que conduzirdo as rodas de modo a facilitar o didlogo com os estudantes.

2) A preparacio dos facilitadores sera feita no més de maio.

3) Equipe das rodas:

a) 2 facilitadores(as). 1 conduziré as rodas e 1 faré o registro;
b) O pesquisador fara a observagao.

4) Definicao da turma: em cada escola, sera selecionada uma turma do Nucleo
Diversificado composta por alunos de diferentes séries, com a qual serd realizada a roda
de conversa.

5) Os facilitadores e o pesquisador terdo um contato prévio com os estudantes de cada
uma das turmas (no més de maio) a fim de motiva-los para o encontro.

a) Maio — capacita¢ao dos(as) facilitadores(as) e contato com as escolas e com as
turmas definidas;
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b) Junho — aplicagdo das 4 rodas de conversa.
6) Realizacao das rodas: em cada turma sera realizada uma roda.
a) 40 minutos — acordar com os participantes o tempo de duragdo, falar sobre a
participagdo deles na pesquisa, aplicacdo do questionario — pesquisador;
b) 60 a 90 minutos — vivéncia da Roda de Conversa.
7) Registro das rodas: filmagem das rodas, fotos, gravacao de audio.
8) Pds-rodas: transcri¢do do 4udio, relatdrio das rodas — ver em anexo roteiro para
sistematiza¢do das falas dos jovens.
9) Avaliacao: ao final das rodas, juntamente com os(as) facilitadores(as), serd realizada uma
avaliacdo, de modo a apontar os avangos ¢ limites na execucao da acao.

ACOLHIDA E PREPARACAO

Acolhemos a cada um(a) de vocés que aqui vieram e aceitaram o convite para participar.
Assim cada pessoa se sinta acolhida e bem-vinda nesta roda de conversa. Vamos nos
apresentar dizendo nosso nome, o bairro que a gente mora e o que esperamos desta roda.

MATERIAL
Pincéis atdmicos, gravador de voz, maquina fotografica, papel pardo, filmadora, computador,
caixa de som, tinta guache, revistas e jornais para recortes, cola e tesoura.

PROPOSICAO DO ASSUNTO
1) Explicar ao grupo a natureza da atividade e sua importancia para o desenvolvimento
educacional em Goias e no Brasil;
2) Apresentar a dindmica da roda de conversa, motivando o grupo para a escuta e a fala
(Este momento pode ser motivado por um video de curta duragdo ou uma musica);
a) ApOs a apresentagdo inicial perceber como os grupos expressam sentimentos e
reagdes comuns.

DIALOGO COM A REALIDADE
a) Fazer uma motivacio dos quatro temas norteadores da pesquisa:

e (Casa — Familia, lugar de partilha, de experiéncia afetiva, formacgdo de valores,
direito a habitacdo e moradia dignas;

e Escola — Destacar a importancia da escola como espaco de preparacdo para a vida;
como um dos meios de concretizacdo do direito a educagdo e a aprendizagem,
escola como comunidade educacional e extensdao da comunidade maior;

e Tempos — Uma construgdo cultural vinculada as agdes humanas no espago. Tempo
historico, organizacao do cotidiano (horarios), tempo para estudo, lazer, trabalho,
descanso...;

e Espacos — Necessidade que o ser humano tem de espago para lazer, descanso,
trabalho, espaco publico, privacidade. Destacar a importancia de se ter consciéncia
do espaco que ocupamos.

b) Apos essa motivagdo, organizar os participantes em 4 subgrupos a partir dos cartazes
para cada questao de 20 a 30 minutos:



CASA

Pergunta

Que influéncia e
interferéncia, a casa,
enquanto espaco
fisico e enquanto

ESCOLA
Pergunta

O que vocé pensa
sobre a escola e
que importancia
ela tem na sua

TEMPOS
Pergunta
Quais as
atividades para
as quais voceé
mais dedica seu

ESPACOS
Pergunta

Dos lugares que
voceé frequenta,
onde vocé fica
mais a vontade?

familia, exerce em vida? tempo? E por que | Por qué?
sua vida? isso é importante
para sua vida?
RESPOSTAS RESPOSTAS RESPOSTAS RESPOSTAS

¢) Fazer um plenario onde cada grupo partilhe o debate e as respostas;

d) Em conjunto, o grupo pode complementar as perguntas que nao tenha respondido;
e) ApoOs motivar o grupo para debater conjuntamente, questionar: no seu modo de ver,

como esses assuntos (casa, escola, espaco e tempo) se interligam?

INSTRUMENTAL PARA REGISTRO - RODAS DE CONVERSA
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e Os registros das falas dos(as) estudantes serdo feitos por meios escritos, fotos,
videos e gravagoes de audio;

e Elaborar um termo livre, consentindo a utilizacao das informagoes das falas,

fotos e filmagens para a realizagdo da pesquisa;
e As escolas e os estudantes receberao uma codificagdo numérica de modo que
seus nomes nao aparecerao no relatorio de pesquisa;
Exemplo: Escola I, Escola II, Escola III e Escola I'V; A letra (A) representara

Aluno. Assim, para cada escola teremos Al, A2, A3...

e As filmagens e gravagdes nao serdo publicadas, devendo ser utilizadas apenas
como instrumento de coleta de dados.

1* Roda: ESCOLA, CASA, TEMPOS E ESPACOS

Escola: | Data:
Faixa etaria: ‘ Numero de participantes:
Facilitadores:

REGISTRO DAS RESPOSTAS A PERGUNTA PRINCIPAL:

Para vocé o que significa estudar em uma escola em tempo integral?

Apresente um breve relato do seu dia a dia na escola e em casa, destacando a
experiéncia de espacos e tempos que vocé vivencia nesses dois ambientes.

Vocé se sente a vontade no espaco fisico de sua casa? Como vocé gostaria que fosse

sua casa?




Vocé se sente a vontade no espaco fisico de sua escola? Como vocé gostaria que
fosse sua escola?

No seu modo de ver, como esses assuntos (Escola, Casa, Espaco e Tempo) se
interligam?

COMPORTAMENTOS E ATITUDES PERCEBIDOS PELOS FACILITADORES
E PESQUISADORES NA RODA

Como o grupo chega?

Como adere ou reage a proposta?

Facilidades e dificuldades encontradas no desenvolvimento do trabalho

CONCLUSOES DO PESQUISADOR EM RELACAO A REALIDADE LOCAL
DA RODA

Afirmacoes

Constatagoes
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ANEXO B: Questionario para afericio de dados dos alunos

PESQUISA: DIREITOS, CIDADANIA E EDUCACAO INTEGRAL NAS ESCOLAS
ESTADUAIS DO MUNICIPIO DE GOIAS (2007-2017): UMA ANALISE A PARTIR DA
EXPERIENCIA DOS SUJEITOS DA ESCOLA

PESQUISADOR: Paulo Sérgio Cantanheide Ferreira

ORIENTADORA: Profa. Dra. Miriam Fabia Alves

QUESTIONARIO
GRUPO DE ESTUDANTES DA ESCOLA

Formulario para a pesquisa com estudantes das escolas estaduais de tempo integral do
Ensino Fundamental do municipio de Goias

Responda todas as questdes. Complete os dados ou marque um X em quantas alternativas
julgar necessaria.

1. Sexo ( )masculino ( ) feminino

2. ldade
3. Etnia/raca( )branca ( )negra ( ) morena ( )parda ( ) descendéncia
indigena

4. Cidade onde mora

5. Jamudou de cidade? ( )sim ( )ndo

6. Caso tenha mudado de cidade, diga o nome da cidade e do estado onde morou antes

7. Seus pais sao nascidos em que estado do Brasil? Mae Pai

8. Voce trabalha? ( ) sim ( )ndo ( )nuncatrabalhou

9. A renda de sua familia (somando todos que trabalham em casa): () menos de 1
salario ( )de 1 a2salarios ( )de2 a4 salarios () mais de 5 salarios

10. Quem ¢ a pessoa ¢ o(a) chefe da casa: ( ) mae ( ) pai ( )vocé ( ) outra pessoa
11. A casa que vocé mora ¢é: () alugada ( ) cedida ( ) propria ( ) financiada

12. Vocé mora com () mae/madrasta ( ) pai/padrasto ( )avd/avé () outro parente
( )amigos ( )sozinho(a) ( ) companheiro(a)

13. Vocé tem celular? () sim ( ) nao

14. Se voce tem, qual ¢ o maior uso: () ligar () receber () enviar mensagem
() acessar as redes sociais () WhatsApp () outro
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15. Vocé acessa a internet em computador? () sim ( ) ndo
16. Se vocé acessa, esse uso €: () diariamente () semanalmente ( ) de vez em quando

17. Se voce acessa: () voc€ tem acesso em casa () vocé acessa em lan house
( ) em casa de amigos/as ( )noservico ( )outro

18. Quantas pessoas vivem na casa em que vocé mora?

19. Na casa em que voc€ mora tem:

() quintal

() varanda

() garagem

() quartos

( )salas

() outros. Quais?

20. Qual ¢ o grau de estudo de seus pais:
Maie
() analfabeta
() Ensino Fundamental incompleto
() Ensino Fundamental completo
() Ensino Médio incompleto
() Ensino Médio completo
() Ensino Superior incompleto
() Ensino Superior completo

Pai

() analfabeto

() Ensino Fundamental incompleto
() Ensino Fundamental completo
() Ensino Médio incompleto

() Ensino Médio completo

() Ensino Superior incompleto

() Ensino Superior completo

21. Vocé pratica uma religiao? ( ) sim ( ) ndo

22. Se tem religido/igreja ela é: () catdlica ( ) evangélica ( ) espirita ( ) candomblé
( ) umbanda ( ) outra. Qual?

23. Vocé frequenta religido/igreja: () semanalmente () mensalmente () raramente
() nunca

24. Nessa igreja vocé frequenta atividade propria para jovens? () sim. Qual?
( )nao

25. Vocé costuma frequentar: () shopping ( ) pracas ( )feiras ( ) bares ( ) bailes
() campo de futebol ( ) algum esporte ( ) cinema ( ) teatro
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26. Vocé ja fez ou faz uso de: ( ) maconha ( )crack ( )ecstasy ( ) cocaina
( )fumo ( )remédio controlado ( ) energético ( ) “bomba” ( ) cerveja
() pinga, whisky (destilado) ( ) outro

Goias, marco de 2017.
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ANEXO C: Questionario para afericio de dados da infraestrutura das escolas
respondido pelos gestores

PESQUISA: POLITICA DE IMPLANTACAO DA ESCOLA EM TEMPO INTEGRAL NAS
ESCOLAS ESTADUAIS DO MUNICIPIO DE GOIAS-GO (2007 —2017): UMA ANALISE
EMPIRICA

PESQUISADOR: Paulo Sérgio Cantanheide Ferreira

ORIENTADORA: Profa. Dra. Miriam Fabia Alves

QUESTIONARIO
CONDICOES MATERIAIS DA ESCOLA

1. Indique o quantitativo de alunos e salas de aula da escola.

Dados Quantitativo
A | Alunos

B | Salas de aula

C | Média de alunos por sala

2. Indique o quantitativo de professores, coordenadores e funcionarios administrativos
desta escola.

Pessoal Quantitativo | Vinculo institucional
Efetivo Contratos

Professores

Coordenadores pedagdgicos
Orientadores educacionais
Coordenadores de turno
Secretarios

Auxiliar de atividades administrativas
Merendeiras

Funcionarios de apoio (limpeza)
Porteiros

Bibliotecarios

Auxiliar de Sala de Leitura
Outros:

3. Indique se esta escola possui os recursos tecnolégicos listados e quais sao suas
condicoes de uso (considere Bom — em estado bom de conservacio, Regular — necessita
de pequena reforma, Ruim — necessita de grande reforma).
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RECURSOS TECNOLOGICOS E CONDICOES DE USO E QUANTIDADE

Recursos

Condig¢oes de uso

Quantidade

Bom

Regular

Ruim

Inexistente

Suficiente Insuficiente

A | Computadores para uso
dos alunos

B | Acesso a internet para
uso dos alunos

C | Computadores para uso
dos professores

D | Acesso a internet para
uso dos professores

E | Computadores
exclusivos para uso

administrativo

F | Fitas de video ou DVD
educativos

G | Fitas de video ou DVD
(lazer)

H | Maquina copiadora para
reproducao de material
pedagogico para uso
dos professores e alunos

I Impressora para uso de
professores

—

Impressora para uso
administrativo

7~

Projetor de midias
(Datashow)

DVD

Televisao

Camara fotografica

Filmadora

Antena parabdlica

Linha telefonica

Aparelho de fax

wimo|v|o|z|z|

Aparelho de som

Outros Recursos

OBS:




4. Indique a infraestrutura existente na escola e quais sao suas condicoes de uso e

conservacio (considere Bom — em estado bom de conservacio, Regular — necessita de

pequena reforma, Ruim — necessita de grande reforma).

INFRAESTRUTURA E CONDICOES DE USO

Infraestrutura

Condig¢oes de uso e conservacio

Bom

Regular Ruim Inexistente

Salas de aulas

Sala de Leitura

Laboratoério de informatica

Laboratorio de Ciéncias

Auditorio

Patio coberto

Quadra de esporte coberta

Refeitorio

sl ialicclicliwli@livelie=

Banheiros femininos com
duchas para banho

—

Banheiros masculinos com
duchas para banho

Cozinha

= A

Sala para atividades de artes
plésticas

Sala para descanso (periodo de
intervalo)

z =

Sala para atividade de musica,
danga e teatro

Sala de leitura

Sala de professores

Sala da coordenacao

Sala da diregdo

Telhado

Piso

Portas

Instalagoes elétricas

Instalacdes hidraulicas

<la|=|n|m|x|=lo|=|o

Espaco de convivéncia dos
alunos

Outros elementos da infraestrutura
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OBS:

5. Indique o estado de limpeza do prédio escolar (considere Bom — em estado bom de

conservaciao, Regular — necessita de pequena reforma, Ruim — necessita de grande

reforma).

ESTADO DE LIMPEZA DA ESCOLA

Espaco fisico

Estado de limpeza

Bom

Regular Ruim

Inexistente

Entrada do prédio

Paredes externas

Portas

Janelas

Patio

Corredores

Salas de aula

Banheiros

Cozinha

Quadra

Laboratoérios

O || |m|@m|m|o |0 |w| >

BS:
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6. Indique o estado de iluminacgao e ventilagao do prédio escolar (Considere Bom — em
estado bom de conservacio, Regular — necessita de pequena reforma, Ruim — necessita

de grande reforma).

ILUMINACAO E VENTILACAO

Espaco fisico

Estado geral

Bom Regular Ruim Inexistente
A | Entrada do prédio
B | Paredes externas
C | Portas
D | Janelas




Patio

Corredores

Salas de aula

Banheiros

Cozinha

Quadra

Laboratorios

O|R|= |~ |m|Q|™|m

BS:

7. Indique aspectos relacionados a organizacio e ao funcionamento da sala de leitura.

Em relacio a Sala de Leitura Sim Nio

A | Possui acervo diversificado que desperte o interesse dos
alunos

B | Possui brinquedoteca

C | Possui espacos para estudos coletivos

D | Os livros podem ser manuseados

E | Os livros podem ser emprestados

F | A comunidade pode utilizar o espaco ¢ os livros

G | O espago ¢ arejado e bem iluminado

H | A sala de leitura ¢ sistematicamente utilizada pelos
professores

OBS:

8. Existe uma pessoa responsavel pelo atendimento na biblioteca?

() Sim. Qual o cargo do responsavel pela Sala de Leitura?

( ) Nao. Por qué?

9. Quais tipos de obras compdem o acervo (livros literarios, livros didaticos etc.)?
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10. Quais atividades sdo desenvolvidas na Sala de Leitura? Com que frequéncia? Quem
acompanha essas atividades?

11. Quais atividades sao desenvolvidas no laboratério de informatica? Com que
frequéncia? Quem acompanha essas atividades?

12. Indique aspectos relacionados a seguranca da escola.

Itens observados

Sim

A

H4é muros, grades ou cercas em condi¢des de garantir a
seguranga dos alunos? (Caso haja buracos ou aberturas que
permitam o acesso de estranhos, marcar NAO)

Ha controle de entrada e saida de alunos?

H4 controle de entrada de pessoas estranhas na escola?

wil@lis)

Os portdes que dao acesso a parte externa permanecem
trancados durante o horario de funcionamento da escola?

H4 algum tipo de vigilancia para o periodo diurno?

H4 algum tipo de vigilancia para o periodo noturno?

alm|m

H4é algum tipo de vigilancia para os finais de semana e
feriados?

Hé algum esquema de policiamento para inibi¢do de furtos,
roubos e outras formas de violéncia?

Ha algum esquema de policiamento para inibi¢do de trafico
de drogas dentro da escola?

H4 algum esquema de policiamento para inibi¢do de trafico
de drogas nas imedia¢des da escola?

A escola possui algum sistema de prote¢ao contra incéndio
(extintores de incéndio dentro do prazo de validade,
mangueiras etc.)?




As salas onde sdao guardados os equipamentos mais caros
(TVs, computadores, datashow/projetores etc.) possuem
dispositivos para serem trancadas (cadeados, grades, travas,
trancas etc.)?

A escola possui sinais de depredagdo (vidros, portas, janclas
quebrados, lampadas estouradas etc.)?

H4 uma boa iluminag¢ado do lado de fora da escola?

o|z

A escola adota alguma medida de seguranga para proteger os
alunos nas suas imediagdes?

OBS:

13. Indique aspectos relacionados a acessibilidade e a inclusio.

Condicoes para acessibilidade e inclusido

Sim

A | Ha rampas adaptadas para acessibilidade as dependéncias da
escola?

B | Ha banheiros adaptados para atendimentos de criangas com
Necessidades Educacionais Especiais (NEE)?

C | Ha salas de recursos para atendimento as NEE?

OBS: (Numero de alunos NEE, existéncia do profissional cuidador etc.)

Goias,

/ /2017.
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