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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo compreender os sentidos das concepcdes e préaticas
pedagogicas envolvendo o universo da cultura corporal nos tempos e espacos da
escola de tempo integral na Rede Municipal de Ensino de Goiania, tendo como base
empirica uma escola-campo dessa rede. A metodologia empregada foi a da pesquisa-
acao, englobando como instrumentos de pesquisa a observagao participante do tipo
livre, a analise documental dos PPPs da escola e da legislacao referente a jornada
escolar ampliada, a entrevista semiestruturada e a metodologia do seminario como
espaco de problematizacéo e instrumentalizacéo sobre probleméaticas da escola e da
educacéo fisica. Os resultados apontaram para a identificacdo de 3 categorias de
sentidos da cultura corporal na escola em que ela é entendida como acessorio, prémio
ou conhecimento, num contexto de escola de tempo integral que hegemonicamente
secundariza a funcao classica da escola com a insercdo de novas tarefas a instituicéo
escolar por meio de politicas de assisténcia social travestidas de politicas
educacionais. Conclui-se que, pela via da resisténcia, considerando os limites, o
projeto de escola de tempo integral da RMEG apresenta avangos com a
implementacdo do professor de tempo integral, com a exigéncia de formacao
pedagdgica para atuacdo nas atividades especificas e com a integracdo espacial,
temporal e curricular destas atividades que podem, enquanto possibilidade, reafirmar
o sentido da cultura corporal como um conhecimento, uma objetivacéo cultural, que
se alia a funcéo central da escola e atende as necessidades concretas dos alunos ao
ser socializado, justificando sua relevancia social.

Palavras-chave: Cultura Corporal; Escola de Tempo Integral; Educacdo Fisica
Escolar
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INTRODUCAO

Ainda antes de ingressar no curso de Licenciatura em Educacao Fisica meus
olhares sobre a educacao sempre foram pautados por um grande ceticismo, ainda
que me resguardassem uma grande admiracdo. Recém-formado num curso superior
de tecnologia na area de telecomunicagfes, 0 ano anterior a0 meu reingresso na
graduacdo foi determinante na escolha pela licenciatura porque, a partir do
envolvimento em movimentos sociais, foi possivel perceber ndo s6 a necessidade de
atuacao social orientada para a mudanca, mas também das diversas formas e campos
de luta possiveis. Nesse contexto optei por me tornar professor, antes mesmo de
pensar em qual area de conhecimento. Dadas minhas influéncias esportivas, tanto as
positivas quanto as frustrantes, decidi pela Licenciatura em Educacéo Fisica. Decidido
0 Curso e ja com a experiéncia de uma graduacéo, tive a oportunidade de escolher
também o projeto de curso de Educacdo Fisica que fosse mais condizente com
minhas aspiracdes de mudanca social, e assim optei também pela Faculdade de
Educacao Fisica e Danca (FEFD) da Universidade Federal de Goias (UFG).

A partir de entdo, durante o processo de formacédo me deparei com iniUmeras
guestdes e problemas de pesquisa na area escolar. Sem experiéncia prévia, minha
insercdo inicial no universo da escola publica brasileira se deu a partir da leitura e
discusséo sobre as teorias e pesquisas educacionais. Mas foi a insergcdo como sujeito
pesquisador-bolsista na realidade escolar que definiu o objeto de estudo deste
trabalho.

Tal atuacéo se deu através do Programa Institucional de Bolsa de Iniciag&o a
Docéncia (PIBID) da Coordenacao de Aperfeicoamento do Ensino Superior (CAPES),
gue € uma iniciativa para aperfeicoamento e valorizacao da formacao de professores
para a educacdo basica (BRASIL, 2015). O programa concede bolsas a alunos de
cursos de licenciatura que desenvolvem atividades de pesquisa e regéncia numa
escola parceira sob a supervisdo de um professor desta escola e a orientacédo de um
professor do curso de licenciatura (BRASIL, 2015). Na FEFD o PIBID conta com um
coletivo de 10 bolsistas, 2 supervisores e 1 coordenador atuando em 2 escolas-

campo.
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Vivemos num momento da histéria em que ha uma grande instabilidade e
pressao sociais, e nesse contexto diversos segmentos da sociedade apontam a todo
momento que a Educacao é essencial para qualquer tipo de transformacao social.
Essa demanda, influenciada pelo pensamento hegeménico, resulta em acdes estatais
e da sociedade civil que interferem e disputam diretamente uma das principais
instituicbes educacionais da sociedade brasileira contemporanea: a escola.

Pois bem, falar sobre a escola hoje nos impde a tarefa de destacar sua génese,
sua historia e especialmente as transformacdes historico-sociais pelas quais vem
passando. Dentre essas transformacdes, talvez a mais notéria e presente seja a de
imposicao de novas tarefas e fungfes sociais a instituicdo escolar.

Essa imposicdo de novas tarefas, que em geral ndo dizem respeito a funcao
educativa da escola, revela todo um processo de disputa de projetos sociais. Algebaile
(2004) discute essa questdo ao mostrar o processo de constituicdo da atual forma
histérica de escola que desvela uma disputa de fracbes de classes em torno da
superacao da "ineficiéncia" do sistema escolar. Sao protagonistas nessa disputa tanto
a classe dirigente nacional quanto os organismos internacionais que direcionaram
reformas na politica educacional brasileira como uma das condi¢cdes para
renegociacdo da divida, além de organizagfes da classe trabalhadora que figuraram
como resisténcia.

O projeto que conquistou hegemonia revestiu-se do discurso da modernizacéo
para atender as demandas do setor produtivo em matéria de educacao escolar com a
finalidade de “formar” a forca de trabalho necessaria e adequada as suas finalidades,
reforcar a funcéo de "valvula de escape das tensdes sociais" e, especialmente, instituir
um programa de reforma da politica social travestido de politica educacional
(ALGEBAILE, 2004). Para a autora as experiéncias de escola de tempo integral até
entdo — ano de 2004 - figuram nesse contexto como um exemplo desse processo que
identifica a escola como um instrumento de gestdo da pobreza (ALBEBAILE, 2004,
p.66).

Num contexto de aprovacao de politicas publicas de expansédo da educacao
integral, via Programa Mais Educacao (PME) e o novo Plano Nacional de Educacéao
(PNE), sancionado em 25 de junho de 2014 pela lei n® 13.005 (BRASIL, 2014) e que

institui uma meta especifica para esse tema?, a porcentagem de escolas da Educacéo

! A meta 6 do PNE 2014-2024 busca "oferecer educacdo em tempo integral em, no minimo,
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Bésica que oferecem educacao integral com base em dados do Censo Escolar tem
aumentado (BRASIL, 2015). Dadas as disputas por concepcdes de escola e
sociedade, essa realidade coloca grandes desafios para a instituicdo escolar.

Ao encarar esse desafio de dentro da escola, a partir da experiéncia com o
PIBID numa escola de tempo integral da rede municipal de Goiania, varias
inquietacdes e demandas de pesquisa e agdo emergiram. Além das demandas gerais
da escola em torno de questdes politicas, pedagdgicas, estruturais, administrativas e
de pessoal — questdes pelas quais estivemos atentos por estarmos num projeto que
entende a formagédo de professores de forma ampliada - uma grande inquietagcéo
surgiu a partir da dificuldade dos professores em lidar com a nova proposta de
organizacao das escolas de tempo integral do municipio de Goiania.

Tal proposta coloca para os professores da educacdo basica o desafio de
trabalhar conteddos como a danca, o teatro, praticas esportivas, musica, entre outros
gue até entdo eram trabalhados por voluntarios especificos no formato de oficinas, na
l6gica do PME, ampliando a jornada escolar e operando no contraturno escolar. O fato
de professores com diversas formacdes terem o desafio de trabalhar com elementos
da cultura corporal, encarados como linguagens importantes para a formacgéo integral
dos alunos nos coloca o seguinte problema: Quais os sentidos das concepcdes e
praticas pedagdgicas envolvendo o universo da cultura corporal nos tempos e
espacos da escola de tempo integral da rede municipal de ensino de Goiania (RMEG)?

No intuito de abordar os multiplos determinantes que envolvem a questéo, esse
trabalho se prop0s a investigar, analisar e compreender o sentido de tais concepcoes
e praticas que envolvem o trato do conhecimento da cultura corporal nos diferentes
tempos e espacos pedagdgicos da Escola de Tempo Integral, tomando como
expressao empirica desta realidade uma escola da RMEG.

Mas de que forma isso poderia ser feito? Como tracar um caminho que
conseguisse ndo apenas captar as percepgfes imediatas disponiveis, mas que
também desvelasse os determinantes dessa aparéncia e mostrasse os reais desafios
e possibilidades do objeto em questdo? Essas foram questdes que orientaram o0
desenvolvimento da metodologia do estudo.

Assim, antes de percorrer o caminho pratico da investigacéo, faz-se necessario

50% (cinquenta por cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte
e cinco por cento) dos (as) alunos (as) da educacao basica.
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desenvolver qual a concepc¢édo de mundo e ciéncia que nortearam essa investigacao.
Isso porque tal definicdo, se ndo determina, certamente focaliza e induz o processo
de investigacdo a caminhar de acordo com alguns procedimentos, saberes e fazeres
metodoldgicos.

Compreendendo a vida e a sociedade como fenémenos em constante
movimento e transformacé&o, desenvolvemos nossa pesquisa buscando aproximagdes
com a concepcdo critico-dialética de ciéncia (SANCHEZ GAMBOA, 2012). Isso
porque em nossa avaliagdo, a pesquisa com seres humanos necessita considerar a
acdo destes ndo s6 em seu fazer diario num espaco social determinado, como a
escola, mas também em suas relagdes com o todo social situado historicamente.

E fundamental destacar que essa pesquisa aconteceu no contexto do
subprojeto do PIBID de Educacéao Fisica da FEFD/UFG, que € um projeto amplo, que
envolve outras pesquisas que também tem como lugar de atuagdo a escola, como
objeto a Educacéo Fisica e como foco a formacao de professores numa concepc¢éo
ampliada. Esse projeto trabalha com a metodologia da pesquisa-acdo (THIOLLENT,
2011) com base nos principios do trabalho coletivo expressos por David (1998). Essa
opcéo tedrico-metodoldgica " [...]Jobjetiva a participacdo articulada dos bolsistas e dos
professores supervisores das escolas [...], afim de que o projeto se constitua numa
estratégia diferenciada de formacdo da consciéncia pedagodgica e politica dos
educadores” (UFG/FEF, 2013). Essa formacado de professores que considera como
importante ndo s6 o dominio do saber pedagdgico e do conteludo especifico, mas
também a reflexdo filosofica sobre esses saberes e a compreenséo do papel politico
dos professores na escola, na universidade e na sociedade, € o que chamamos aqui
de formacéo ampliada.

Assim essa pesquisa situa-se no ambito da pesquisa-acdo em
desenvolvimento desde 2014, ainda que o objeto de estudo em questédo tenha ganho
forma e foco apenas em 2015. Em virtude da variedade de definicdes de pesquisa-

acao existentes, ressaltamos que, nesse projeto:

[...]Jpesquisa-acdo consiste essencialmente em elucidar problemas
sociais e técnicos, cientificamente relevantes, por intermédio de
grupos em que encontram-se reunidos pesquisadores, membros da
situacdo-problema e outros atores e parceiros interessados na
resolucéo dos problemas levantados ou, pelo menos, no avancgo a ser
dado para que sejam formuladas adequadas respostas sociais,
educacionais, técnicas e/ou politicas (THIOLLENT, 2011, p. 7, grifo
Nosso)
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Algo importante dessa defini¢cdo é a énfase no fato de que tanto a definicdo do
problema, quanto a realizagdo da pesquisa que busca soluciona-lo advém de uma
deciséo do grupo, ainda que provocada por uma das partes ou um dos sujeitos. Essa
caracteristica da maior liberdade aos pesquisadores pelo fato destes estarem
inseridos em determinada realidade, mesmo ndo sendo um elemento constituidor
dela. Outra caracteristica central dessa definicdo € a concepc¢éo transformadora da
metodologia que emprega caminhos de investigacédo objetivando sempre a resolucao
de um problema objetivo ou, pelo menos, a elucidacdo deste para que 0s sujeitos

tenham mais subsidios e condi¢des de resolvé-lo.

A demanda dessa pesquisa surgiu do processo de reorganizacao das ETIs que
colocou desafios para os professores da escola-campo. Diante da mudanca no quadro
docente e na reorganizacdo da carga de trabalho identificamos a necessidade do
coletivo do PIBID se apropriar da discusséo relativa a ETl. Com o inicio do ano letivo
de 2015 e a participacdo nas rotinas da escola identificamos a dificuldade dos
professores em lidar com a nova configuracdo da escola. A partir de entdo
acompanhamos essa discussao na RMEG e constatamos como o objeto de estudo
da Educacéo Fisica, a cultura corporal, era elemento de destague nesse processo em
funcdo da dimensdo que ele assume nesse espaco. Assim formulamos a questéo-
problema e a apresentamos em um seminario para o coletivo da escola, ap0s um
estudo preliminar sobre o tema. Nesse primeiro seminario os professores apreciaram
0 tema como importante para eles, pontuaram problemas advindos da reorganizagéo
e ja nos deram elementos para a compreensdo dos sentidos da cultura corporal na

escola de tempo integral.

E importante destacar que a metodologia da pesquisa-acdo é coerente nesse
trabalho pela visdo de mundo imbricada no método materialista historico-dialético que
compreende a realidade em seu movimento e tem como mote a compreensédo do
mundo a partir da acdo dos seres e atores sociais, ou seja, a partir da praxis humana.
Esse método entende que a realidade nédo pode ser acessada de forma direta, tal qual
se faz quando se utiliza do conhecimento do senso comum, mas que é necessaria
uma volta, um caminho rigoroso e criterioso para desvela-la, que seria o da ciéncia
(KOSIK, 1976).

Nessa logica dialética a concretude € compreendida como a unidade da
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diversidade, os opostos sdo compreendidos como momentos distintos de um mesmo
processo e a contradi¢cdo destes momentos € a agente da mudanca, seja da totalidade
social, seja da particularidade do fenémeno investigado. A concretude do objeto em
questao, cultura corporal, portanto, seria a unidade dos diversos sentidos que esta
assume no espaco escolar, movimentados, criados e recriados pela contradicdo das

tensbes geradas por esses sentidos nesta realidade.

A historia €, assim, uma matriz cientifica, onde buscamos compreender 0s
processos de transformacdo dos fenbmenos sociais por meio da acao reciproca
humana. Nesse sentido, a compreensdo histdrica de determinado elemento da
realidade exige compreendé-lo como producdo humana que assume determinadas
formas e conteudos em raz&o das condicbes em que a producdo humana se efetiva.
Além disso, uma compreensao historica de um fendmeno social determinado tende a
exigir a exposicdo do seu movimento de génese, constituicdo e crise e das

possibilidades de mudanca contidas no interior de suas contradigdes.

Tal matriz cientifica dentro do método da pesquisa nos invoca a buscar a
totalidade coerente que envolve e explica o objeto na escola. Isso quer dizer que a
compreensao dos sentidos das concepgles e praticas pedagdgicas envolvendo o
universo da cultura corporal na ETI através da concepcao critico-dialética de ciéncia
implica ndo so6 na investigagdo e analise das observacdes, dos discursos, das teorias
e dos documentos sobre elas, mas também na apreensao dos determinantes sociais
gue medeiam a cultura corporal no ambito do modo de producdo, do Estado, da

educacdo, da escola e da Educacdo Fisica.

Nessa totalidade a identificagédo das contradi¢cdes se faz mister, uma vez que
esta € a categoria central para compreender 0 motor dos processos de transformacéo
do objeto e da realidade que da qual € particularidade. Por isso esse processo de
pesquisa teve a postura de jamais condenar ou julgar a concep¢do e a pratica dos
sujeitos da escola, uma vez que é dessa pratica mesma que deveria emergir uma
proposta de acdo, necessariamente contraditéria, visando a transformacédo desta

realidade em alguma forma de sintese.

Essas consideracdes conceituais respectivas a nosso modo de leitura da
realidade sdo fundamentais para compreender a estrutura desse relatorio de pesquisa
bem como o emprego dos instrumentos metodologicos. ISso posto iniciamos o

caminho pratico da investigacdo atraves de uma fundamentacdo tedrica que nos
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situasse nos conceitos, na histéria e nas discussdes relativas ao objeto de estudo e

as nuances gue o orbitam.

No primeiro capitulo desenvolvemos os conceitos de educacéo, escola, escola
de tempo integral e educacao fisica a luz de teorias criticas desses campos. Em
seguida prosseguimos com uma analise dos documentos norteadores da educacéo
integral no pais, percorrendo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), os
Planos Nacionais de Educacdo (PNE) de 2001 e 2014, e os decretos que
regulamentam o principal programa de inducdo da ampliacéo da jornada escolar, que
€ 0 Mais Educacédo (PME).

No segundo capitulo apresentamos os dados da realidade empirica investigada
descrevendo o processo de constituicdo do problema, que diz respeito a mudanca na
organizacao das escolas de tempo integral no municipio de Goiania, que ocorreu na
mudanca do ano letivo de 2014 para o ano letivo de 2015, e também as
particularidades da escola em questdo. Para tanto nos valemos da observagao
participante através de visitas a escola e a seus eventos, assim como a técnica do
seminario. Para Thiollent (2011, p.67) o seminario consiste na técnica principal da
pesquisa-a¢ao pelo fato de ser aquela em que se aglutinam as informacdes de todas
as demais técnicas de pesquisa. Assim realizamos um primeiro seminario de
levantamento/discussdo de demandas e problematicas onde expusemos algumas

impressoes preliminares.

Dando forma as particularidades da escola analisamos seu Projeto
Politico Pedagdgico (PPP), realizamos entrevistas com seus sujeitos e também
fizemos observagao-participante. As observacgdes ocorreram com frequéncia irregular,
alternando entre presencas diarias, semanais ou quinzenais de acordo com a
disponibilidade do pesquisador. Iniciaram em janeiro de 2015 e encerraram em
fevereiro de 2016 e se constituiram em observacdes livres, nas quais acompanhamos
o desenvolvimento das aulas de Educacdo Fisica incluindo os momentos de
planejamento do professor, os momentos livres das criangas (recreio, antes e apos as
aulas), os planejamentos coletivos diarios e mensais, 0s passeios, as festas e

apresentacoes escolares e intervencdes de outros 6rgaos.

As entrevistas ocorreram em novembro e dezembro de 2015 e utilizaram
roteiros semiestruturados (conforme Apéndices). Foram realizadas com a direcdo, a

coordenacao pedagodgica, o professor de Educacéo Fisica e uma pedagoga. A selecao
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dos sujeitos entrevistados considerou o tempo de trabalho na escola, o envolvimento

mais proximo com a pesquisa e o papel de lideranca exercido por eles na escola.

A partir desses instrumentos metodoldgicos identificamos os tempos e espacgos
onde a cultura corporal se faz presente na escola bem como os sentidos que ela

assume neste espaco.

Em seguida, com a compilagdo dos dados empiricos e a analise sobre eles,
realizamos um segundo seminario, em janeiro de 2016, que tinha como objetivos: 1)
Expor aos sujeitos da pesquisa uma visdo mais estruturada, elaborada e
sistematizada a respeito da realidade dos projetos escolares de educacéo integral e a
respeito da cultura corporal; 2) Discutir tal realidade a partir da visdo e das
experiéncias deles; 3) Apontar para o rumo da continuidade da pesquisa pensando os

principios para elaboracdo do plano de acao.

Da sintese do segundo semindrio procedemos para a fundamentacdo e
elaboracao do plano de agéo, ao longo do més de fevereiro de 2016, em conjunto com
0S sujeitos, de acordo com as possibilidades e disponibilidades dos pesquisadores.
Realizamos a partir dai uma rotina de acdo para dar conta da execucdo das tarefas

do plano, que aconteceram nos meses de marco e abril de 2016.

Discutimos em seguida o0s sentidos assumidos pela cultura corporal
identificados na pesquisa a partir das teorias da Educacao Fisica, desenvolvendo o

conceito de cultura corporal dentro da abordagem critico-superadora.

Ainda em campo realizamos o terceiro e ultimo seminario de pesquisa, ocorrido
em maio de 2016, que teve como objetivo avaliar o plano de acao e a pesquisa como
um todo, estabelecer uma nova sintese a respeito do objeto e indicar possibilidades

de continuacao do processo investigativo.

Por fim, com base na avaliacdo da pesquisa, fazemos uma nova sintese do
objeto e langamos méao de algumas consideracgdes provisérias apontando impressoes,
conclusdes e possiveis caminhos que busquem uma concepc¢ao de cultura corporal e
de ETI que tenha como norte atender os anseios histéricos da escola na perspectiva

daqueles que vivem do trabalho.
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| - FUNDAMENTOS PEDAGOGICOS, POLITICOS E HISTORICOS DA
EDUCACAO ESCOLAR E DA ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL

1.1. OS ELEMENTOS CONSTITUTIVOS DA EDUCACAO ESCOLAR

“‘Devemos ou nao, nos dias atuais, manter a exploracdo do homem pelo
homem?” (LESSA; TONET, 2008, p.13). Pode parecer que ndo, mas essa pergunta é
fundamental para a compreensdo da sociedade em que vivemos. Lessa e Tonet
(2008) apontam que radicalmente, em seu sentido filosofico, s6 existem duas
respostas a essa pergunta: uma é a resposta daqueles que pretendem conservar a
atual forma de sociedade por acreditarem em sua coeréncia - esses se limitaram a
explica-la como tal, sugerindo sua imutabilidade; outra é daqueles que pretendem
revolucionar a atual sociedade por acreditarem que a humanidade pode e deve ser
emancipada da exploracdo e da opressao - esses se empenham em transforma-la,
sugerindo sua emergéncia. Talvez esses Ultimos expressem claramente o sentido da
célebre Xl tese sobre Feuerbach, quando Marx afirma que: “Os filésofos se limitaram
a interpretar o mundo de diferentes maneiras, mas o que importa € transforma-lo”
(MARX; ENGELS, 2011, p. 120).

Em nossa sociedade, partindo de uma compreensao dialética e dinamica da
realidade, h4& um processo fundamental e elemento constitutivo da propria
humanidade “que se caracteriza por uma atividade mediadora no seio da pratica social
global” (SAVIANI, 1985, p.120). Esse processo é a Educacgéo. Para Saviani (1985, p.
39), como um direito, “a educacéo se destina & promoc¢édo do homem”. O homem — no
sentido de humanidade genérica, o género humano - é um ser situado, num dado
momento historico, numa dada localidade do planeta, numa dada sociedade, que
possui uma certa cultura, uma linguagem, e que esta inserido numa determinada
relacdo de poder. Dessa forma promover o homem é dar-lhe acesso a uma “educacao
que lhe pusesse a disposi¢cdo meios com os quais fosse capaz de superar a captacao
magica ou ingénua de sua realidade, por uma dominantemente critica” (FREIRE,
1975). Ter uma compreensdo critica da realidade significa optar pela segunda
resposta a pergunta feita anteriormente, significa “tornar o homem cada vez mais

capaz de conhecer os elementos de sua situacao para intervir nela transformando-a
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no sentido de uma ampliagéo da liberdade, da comunicagao e colaboragéo entre os
homens” (SAVIANI, 1985, p.41).

A educacéo, portanto, busca situar o homem na sociedade, contribuindo em
sua compreensao da realidade. Assim, como poderiamos caracterizar a relacéo entre
educacao e sociedade? Muito se discute a esse respeito, especialmente no que tange
a sobredeterminagcdo de uma pela outra. Saviani (2009) faz essa discussdo com
maestria a partir das teorias pedagogicas e com foco na escola. No entanto, a reflexao

gue melhor expressa essa relacéo, para efeito desse trabalho € a de Paulo Freire:

N&o ha prética educativa, como de resto nenhuma pratica, que escape
a limites. Limites ideologicos, epistemoldgicos, politicos, econdmicos,
culturais. Creio que a melhor frase para definir 0 alcance da pratica
educativa em face do limite a que se submete € a seguinte: ndo podendo
tudo, a pratica educativa pode alguma coisa. Essa afirmacéao recusa, de
um lado, o otimismo ingénuo que tem na educacdo a chave das
transformacdes sociais, a solugéo para todos os problemas; de outro, o
pessimismo igualmente acritico e mecanicista de acordo com o qual a
educacgdo, enquanto superestrutura, sé pode algo depois das
transformacdes infraestruturais (FREIRE, 1995, p.96)

Freire faz a mediacédo dos extremos na relacdo entre educacgéo e sociedade,
reforcando que ao mesmo tempo que a acdo engajada dos educadores nao €
suficiente para a transformacao social, ela também n&o é em véo, alias é bastante
significativa na medida em que pode alguma coisa nesse sentido. Tal concepcéo
reforca inclusive o quanto é vélido lutar e disputar a escola publica, mesmo num
contexto de imposicdo de novas tarefas e de politicas que cada vez mais
secundarizam o papel classico da escola.

Mas qual seria a natureza e especificidade dessa atividade mediadora no seio
da pratica social? Sendo uma atividade propria dos seres humanos, a natureza da
educacdo haveria de guardar alguma relacdo com a compreensdo da natureza
humana. Desse raciocinio Saviani (2013) traz a reflexdo sobre a natureza humana a
partir de sua atividade vital de transformagdo da natureza de acordo com suas
necessidades - e que o diferencia dos demais animais - que é o trabalho. Ressalta
que o trabalho € uma atividade que "[...] instaura-se a partir do momento em que seu
agente antecipa mentalmente a finalidade da acao" (SAVIANI, 2013, p. 11). Sendo
assim ele demarca sua caracteristica intencional, uma vez que tem origem a partir da
finalidade da acao.

A natureza da educacao, apoiando-se nessa concepcao de trabalho de Saviani
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baseada em Marx, estaria, portanto, baseada na assim chamada atividade vital de
transformacao da natureza. No entanto, ainda enquanto trabalho, ela se diferencia da
producédo de bens materiais para a subsisténcia da vida. A educacéo tem sua natureza
caracterizada por uma especificidade histérica do trabalho, chamada "trabalho néo-
material”, que também € uma acédo de transformacédo da natureza, de producdo da
cultura, em que o agente antecipa mentalmente a finalidade da acdo. Como especifica
Saviani (2013, p. 12) "[...] trata-se da producédo do saber, seja do saber sobre a
natureza, seja do saber sobre a cultura, isto €, o conjunto da producdo humana”. A
educacéo situa-se ainda na modalidade de trabalho ndo material em que o produto
nado se separa do ato de producdo, como € o caso do ensino na instituicdo escolar.

Dessa reflexdo sobre a natureza da educagcao como um trabalho ndo-material
€ que Saviani (2013, p.13) define sua especificidade como sendo "o ato de produzir,
direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida
histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens" e seu objeto como sendo "de um
lado, a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos
individuos da espécie humana pra que eles se tornem humanos e, de outro lado e
concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para atingir esse
objetivo.

Ainda a respeito da especificidade do trabalho educativo (escolar), Duarte
(2012, p.54) ressalta que este € uma acao direta e intencional, o que o diferencia de
outras formas espontaneas de educacéo, que acontecem em outros espacos sociais
e que também sdo dirigidas por fins, mas ndo os de produzir a humanidade no
individuo. Esse destaque é importante para a discussédo sobre a finalidade da escola,
uma vez que disputam a direcdo da escola diversas concepcdes e praticas que, em
geral, ao deslocar a centralidade do ensino para o aluno, privilegiam a experiéncia
sensivel, secundarizando o conhecimento produzido historicamente.

Tendo compreendido um pouco mais sobre a natureza e especificidade da
educacao, bem como sobre sua relacdo com a sociedade, faz-se necessaria ainda a
reflexdo sobre sua histéria. Através de uma analise que tem por base o modo de
producéo e reproducdo da vida humana, Saviani (2013, p. 82) evidencia 0 processo
de desenvolvimento da educacdo ao longo da histéria, destacando que a educacao
escolar surge inicialmente como uma forma “secundaria e dependente da néo escolar,
que era o trabalho”. Quer dizer, nos modos de producdo pré-capitalistas a forma

dominante de se apropriar da cultura se dava diretamente no ato de producgéo da vida
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humana, transformando a natureza, ou seja, pelo trabalho. Como exemplifica Saviani
(2013, p.82), “[...] eles aprendiam a cultivar a terra cultivando a terra”, o que implica
que o processo educativo nesses termos ndo prescindia de mediacdo humana. A
escola, no entanto, passa a existir por uma necessidade da parcela detentora da terra,
que ao ter a producao da vida garantida pela exploracao da forga de trabalho escrava,
nao se educava pelo trabalho.

A partir do desenvolvimento das for¢as de producdo da vida na modernidade,
dada a complexidade envolvida na mudanca do eixo produtivo da agricultura para a
industria, e da incorporagdo da ciéncia nos processos de trabalho, a apropriacdo da
cultura passa a prescindir, agora também para a classe trabalhadora, de mediacao
humana. Isso vai se tornando uma necessidade na medida em que a organizagao
social oriunda de um modo de producdo que tem por base a industria, vai se

desnaturalizando, conforme ressalta Saviani (2013, p.82-83):

Em lugar do que ocorria na Idade Média, em que o campo determinava
a cidade, a agricultura determinava a industria, na época moderna é a
cidade que passa a determinar as relagées no campo e é a industria
gue rege a agricultura. Nesse sentido, a época moderna vai
caracterizar-se por uma crescente industrializagcdo da agricultura e
uma progressiva urbanizagdo do campo; vai ser marcada por relacdes

7

sociais baseadas no direito positivo. A cidade é uma construcéo
artificial, as relacdes sociais ai ja ndo sdo mais naturais; séo relacdes
em que o social predomina sobre o natural, em que o contrato
estabelecido entre o0s homens predomina sobre as formas
consuetudinarias que predominavam anteriormente. Portanto, ao
direito natural sucede o direito positivo.

E dessa anélise do desenvolvimento histérico humano que Saviani (2013, p.83)
extrai a conclusdo de que “é na sociedade burguesa que vai se colocar a exigéncia
da universalizagdo da escola béasica”. Isso porque para se relacionar num ambiente
em que predomina o direito positivo ao natural e em que 0s processos de producéo
sdo complexos e passam a incorporar a ciéncia, faz-se imprescindivel o conhecimento
da expressédo letrada, escrita, que ndo é apropriada intuitivamente nem de forma
imediata. Isso torna a educagéao escolar a forma dominante de educacéo na sociedade
capitalista.

Essa necessidade de universalizacdo da escola basica é evidente hoje quando
temos uma escola que € “hipertrofiada tanto vertical como horizontalmente” (SAVIANI,

2013, p.83). Quer dizer, tanto no que tange ao tempo de escolarizagao, quanto no que
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tange ao tempo diario de permanéncia na escola h4 uma necessidade/demanda de
ampliacdo. No entanto essa ampliagéo - na tentativa de ir de encontro a contradi¢cdo
gerada entre necessidade de conhecimento béasico para a vida na cidade e
socializacdo do saber elaborado - é orientada pela ideologia dominante e caminha no
sentido de alivio das tensfes entre capital e trabalho, imputando a escola cada vez
mais um projeto assistencialista do que um projeto educativo. Saviani (2013, p.85)

esclarece essa situacéo ao afirmar que:

Conforme se acirra a contradicdo entre a apropriagdo privada dos
meios de producéo e a socializacéo do trabalho realizada pela prépria
sociedade capitalista, 0 desenvolvimento das forcas produtivas passa
a exigir a socializacdo dos meios de produgdo, o que implica a
superacdo da sociedade capitalista. [...] Ora, considerando-se que o
saber, que € o objeto especifico do trabalho escolar, € um meio de
producdo, ele também ¢ atravessado por essa contradicdo.
Consequentemente, a expansdo da oferta de escolas consistentes
gue atendam a toda a populacao significa que o saber deixa de ser
propriedade privada para ser socializado. Tal fenbmeno entra em
contradicAo com o0s interesses atualmente dominantes. Dai a
tendéncia a secundarizar a escola, esvaziando-a de sua fungéo
especifica, que se liga a socializacdo do saber elaborado,
convertendo-a numa agéncia de assisténcia social, destinada a
atenuar as contradi¢cdes da sociedade capitalista.

Tal colocagédo suscita a reflexdo a respeito da finalidade da escola, das
concepcdes que a disputam e do saber com o qual ela trabalha. Continuemos entéo

as aproximacdes sobre a realidade da escola.

1.1.1. Afuncéo social da escola e o saber escolar

Compreendidas sua origem e conformagao na atual sociedade precisamos
agora entender mais precisamente qual a finalidade da escola nesse contexto. Martins
(2013) nos apresenta sinteticamente qual a finalidade da escola a partir de 3
concepcoOes: duas conservadoras, por entenderem que ndo ha necessidade em mudar
a forma de producéo da vida da sociedade; e uma revolucionaria, que se propde a
contribuir com a mudanca das formas de producdo da sociedade através da
socializacdo da cultura.

As concepcdes conservadoras compreendem que a finalidade da escola pode
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ser a formacao de recursos humanos no intuito de impulsionar o desenvolvimento
econdmico (teoria do capital humano?), ou pode ser também formar o individuo para
a cidadania. A cidadania nesse contexto diz respeito a uma relacdo do individuo com
a cidade e as coletividades nhum ambito pragmatico, da necessidade imediata e do
consumo. Um “individuo atomizado e sem identidade de classe, portanto diluido nas
relacdes sociais, é apresentado como referéncia central da formulacdo” (MARTINS,
2013, p.37). Vale destacar que a cidadania no capitalismo é importante por possibilitar
a atuacdo politica e orientar praticas sociais, no entanto € insuficiente porque néo
assegura igualdade de condi¢cbes de vida e de trabalho, nem oferece uma visdo de
conjunto da divisdo social do trabalho no estado capitalista.

Ja a terceira concepcdo apresentada, classificada por Martins (2013) como
revolucionaria, aponta que a finalidade da educacdo escolar € educar para a
emancipacao humana. Nessa concepg¢ao o que justifica a existéncia da instituicdo
escolar é “[...]a necessidade de apropriacdo coletiva do conhecimento sistematizado,
tendo em vista a compreensdo da condicdo humana e as possibilidades de
intervencao no mundo” (MARTINS, 2013, p.42).

E importante destacar que emancipacdo humana é diferente de emancipacio
politica e intelectual do individuo na sociedade de classes, pois sugere uma nova
forma de sociabilidade, em que o saber sistematizado € socializado e em que "o
patamar humano seja o mais livre possivel" (TONET, 2005, p. 107). Com esse
destaque queremos esclarecer que a formacao do individuo empreendedor e flexivel,
apto para sobreviver nessa sociedade instavel, competitiva e desigual ndo caracteriza
a emancipacdo humana tal qual a concebemos, seja por ndo ser passivel de
universalizacao, seja por se tratar de uma formacgéao para a conformacéo a atual forma
de sociabilidade, como se esta fosse a Ultima da historia.

Detalhando um pouco mais a concepcao de escola que tem por fim a
emancipacdao humana, nos apoiamos em Tonet (2005) para apresentar algumas

2 Essa teoria surge nos Estados Unidos da América nas décadas de 60 e 70, elaborada por
Teodoro Schultz (1963). Trata-se da ampliacdo do conceito de capital, considerando que as
habilidades e competéncias adquiridas pelo homem também seriam capital, dai o "capital
humano". Dessa forma a escola era muito importante para o desenvolvimento econdmico a
medida que gerava valor ao qualificar os homens com habilidades e competéncias
importantes para o trabalho. Essa concepc¢ao reforca a politica econdmica burguesa uma
vez que afirma que todos s&o capitalistas, tanto os donos dos meios de producéo quanto os
donos de habilidades essenciais para a producgéo e o que diferenciaria um do outro, gerando
a desigualdade, seria a quantidade/qualidade do capital humano de cada um.
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dimensdes do que seria uma atividade educativa emancipadora. A primeira dimensao
€ 0 conhecimento, soélido e profundo, do que seja a emancipacdo humana, que € o fim
ultimo da educacdo. Esse aspecto diz respeito ao fato de que os fins qualificam os
meios, e que, portanto, compreender a fundo esse objetivo final, se livrando das
diversas confusdes conceituais, € crucial para a realizagcdo coerente do objetivo
central da atividade educativa.

A segunda ressalta a apropriacdo do conhecimento a respeito do processo
historico real, em suas dimensdes universais e particulares. Ou seja, ndo é possivel
realizar uma atividade educativa emancipadora estando alheio a compreensdo da
situacdo do mundo atual e local, bem como da légica que fundamenta a forma de
sociabilidade que vivemos.

Uma terceira dimensao enfatiza a necessidade do conhecimento da natureza
essencial e da especificidade da educacao. A partir da reflexdo que estabelecemos
anteriormente, fica claro a necessidade dessa compreensao para que nao haja
exageros nem limitacdes quanto a sua importancia social. E, ainda, pelo fato de que
nao é qualquer concepcédo de educacdo que é coerente com a emancipacao humana,
como atestam as concepgdes outras abordadas nesse capitulo.

Uma quarta dimensao reforca o dominio dos conteudos especificos, préprios
de cada area do saber, vinculando-os 0 maximo possivel a préatica social global, para
que o processo de passagem da sincrese a sintese, mediado pela anélise, se efetive,
dando motivacdo e sentido ao fazer educativo. Sobre esse aspecto, julgamos a
necessidade de um maior aprofundamento, por se tratar de um requisito central e
caracteristico do fazer escolar.

Um primeiro aprofundamento nessa dimensao diz respeito a relacdo entre
compromisso politico e competéncia técnica. Primeiramente Mello (1982, p.55-56

apud SAVIANI, 2013, p. 29) esclarece que competéncia técnica:

inclui o saber técnico, comeg¢a muito aquém deste e o ultrapassa. Mas
nao o exclui, isso é importante; ao contrario, subentende-o como
mediador de sua prépria superacao. [...] [O saber técnico] comeca no
dominio dos préprios contetdos que tradicionalmente constituem o
curriculo [...] inclui o dominio de técnicas e métodos de ensino que
permitam a transformacao desse saber, passa pela aquisicdo de uma
visdo mais integrada da propria pratica e uma reapropriacdo dos
processos do trabalho docente (método, planejamento, avaliacéo). E
projeta-se a partir dessa base, numa visdo mais critica desse ensino,
dessa escola e de seu conteldo]...].
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Ou seja, competéncia técnica envolve dominio dos conteldos, métodos de
ensino e avaliacdo, e de uma visdo integrada da pratica docente como um todo. E um
qualificador do trabalho docente. Em seguida Mello (1982, p.44 apud SAVIANI, 2013,
p. 30) diz que "o sentido politico da pratica docente, que eu valorizo, se realiza pela
mediacdo da competéncia técnica e constitui condicdo necessaria, embora nao
suficiente, para realizacdo desse mesmo sentido politico da préatica docente para o
professor’. Com essa colocacdo podemos entender que a competéncia técnica é
mediadora e, portanto, momento imprescindivel da realizacdo do compromisso

politico que, em si, ndo é suficiente.

Outra questdo a se aprofundar envolve a relacdo entre o dominio dos
contetdos especificos e a vinculacdo com a préatica social, caracterizando mais
detalhadamente o processo de ensino. Ao falar sobre o significado do conhecimento

em Marx, Saviani (2012, p.61-62) nos explica que:

O movimento global do conhecimento compreende dois momentos.
Parte-se do empirico, isto é, do objeto na forma como se apresenta a
observacao imediata, tal como é figurado na intuicdo. Nesse momento
inicial, o objeto é captado numa visado sincrética, cadtica, isto é, ndo
se tem clareza do modo como ele esta constituido. Aparece, pois, sob
a forma de um todo confuso, portanto, como um problema que precisa
ser resolvido. Partindo dessa representacéao primeira do objeto, chega-
se por meio da analise aos conceitos, as abstracdes, as
determinagcfes mais simples. Uma vez atingido esse ponto, faz-se
necessario percorrer o caminho inverso (segundo momento)
chegando, pela via da sintese, de novo ao objeto, agora entendido néo
mais como “a representacao cadtica de um todo”, mas como “uma rica
totalidade de determinacdes e de relagbes numerosas” (Marx, 1973,
p.229)

E com base nessa compreens&o do movimento do conhecimento que Saviani
(2009, p. 59-68) elabora os cinco momentos que caracterizam um método de ensino
que se propOe para aléem dos métodos tradicionais e novos, que viria a orientar o
processo de ensino do movimento da pedagogia historico-critica.

Estes momentos tomam como ponto de partida a pratica social (inicial), em
gue os elementos da realidade se apresentam de forma difusa, cadtica, sincrética.
Passam entdo pela problematizacdo, momento em que tal confusdo aparente do
fendbmeno desperta questdes, nega certezas aparentes, reivindica novas analises.

Chega entdo a instrumentalizacdo, momento em que se analisa as diversas
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determinacdes que envolvem o objeto, formulando e se apropriando de conceitos e
abstracdes. Avanca para a catarse, momento em que se realiza na consciéncia o
caminho inverso, das abstracfes e conceitos ao concreto pensado, representacéo do
todo coerente. Culmina novamente na pratica social (final), agora compreendida em
seus varios determinantes da realidade investigada numa sintese complexa, dotada
de certa ordem, em que € possivel a unidade dos diversos conceitos e abstracdes
anteriormente analisados. Todos 0s momentos sao constitutivos de um movimento so,
o do conhecimento na concepcao dialética. A pratica social é, portanto, ponto de
partida e de chegada que pode ser representado por uma espiral ascendente, em que
0 conhecimento vai se ampliando a medida em que as muitas determinagdes vao
sendo analisadas e sintetizadas na compreensao do todo.

A Ultima questdo importante a se aprofundar trata da caracteristica desses
conteudos especificos, ou seja, do saber escolar. Como diz Saviani (2013, p.54), “[...]
0 que se convencionou chamar de saber escolar ndo € outra coisa sendo a
organizacao sequencial e gradativa do saber objetivo disponivel numa etapa histérica
determinada para efeito de sua transmissao-assimilacdo ao longo do processo de
escolarizagdo". O saber escolar é, portanto, também situado na historia, na cultura,
no espaco e na classe, ainda que seja também objetivo, ou seja, exista independente
da consciéncia que dele se tem ou do valor subjetivo a ele atribuido.

Cabe complementar ainda que este saber escolar ndo é qualquer saber, mas é
sim um saber elaborado, produzido no seio das relacdes sociais imediatas e revestido
de diversas mediagbes compreendendo o conhecimento sobre a natureza, a cultura,
a arte, a filosofia, etc.

A quinta e ultima dimensdao ressalta a necessidade de articulacao da atividade
educativa com as lutas da classe trabalhadora. Isso porque como vimos na relacéo
entre educacéo e sociedade, a primeira nédo é suficiente no papel de transformacao
social, ainda que seja parte integrante e imprescindivel. Dessa forma é preciso que a
educacdo com as lutas sociais, que envolvem a relacédo entre capital e trabalho, as
opressdes de género e classe e a negacao aos direitos basicos da vida na cidade
(saude, transporte, educacdo, lazer, etc.). Até porque grande parte das condi¢cbes
educativas na escola sdo determinadas externamente e, portanto, estdo limitadas as
condicbes conquistadas pela Iuta social. Isso é largamente evidenciado,
especialmente no momento de grave crise estrutural que desmonta e precariza a

educagdo publica formal em todos os niveis e tem como expressdo de luta e
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resisténcia os movimentos de greves. Vale a ressalva de que essa articulacédo, que é
dificil de ser realizada nas atuais condi¢cfes concretas da luta, ndo pode desvirtuar a
especificidade educativa escolar de socializacdo do saber elaborado.

Para Tonet (2005), uma atividade educativa emancipadora nao compreende
apenas a escola, no entanto a engloba, especialmente pelo fato de hoje, como ja
colocamos, a escola ser a forma dominante de educacgéo. Além disso Tonet (2005, p.
152) formula de forma precisa que justamente pelo fato de ser uma atividade humana
com uma especificidade propria, "a atividade educativa € tanto mais emancipadora,
guanto mais e melhor exercer seu papel especifico”, que "consiste em possibilitar, ao
individuo, a apropriagdo daquelas objetivagbes que constituem o patriménio comum
da humanidade".

Sabemos que a tarefa dada a instituicAo escolar nessa concepc¢ao
revolucionaria é bastante desafiadora, especialmente nos tempos atuais. Assim, dada
a expansao de politicas que reconfiguram o ambiente da escola através da ampliacao
da jornada escolar, seria possivel conciliar aquela concepcédo com essas politicas?
Tendo essa pergunta como norte, caminhemos para a analise destas e as concepc¢oes

que as sustentam.

1.2. ASPECTOS POLITICOS E HISTORICOS DA ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL
NO BRASIL

Falar em educacéo integral no Brasil passa necessariamente por trazer
experiéncias idealizadas por educadores integrantes do movimento educacional

denominado Escola Nova“*. Abordamos de modo introdutério estas experiéncias e

3 No préprio desenrolar da pesquisa, ano de 2015, a escola-campo passou por 1 més de
paralizacdo integral em uma luta por manutencdo de direitos que a prefeitura ameacava
retirar e por minimas condi¢des de trabalho. Também a universidade passou por greve de
servidores técnico-administrativos por 4 meses e de professores por 2 meses, ambos por
recomposicao de perdas salariais e contra os cortes orcamentérios sofridos pelo setor da
educacao devido a um arrocho fiscal exercido pelo governo federal.

4 O movimento denominado Escola Nova congrega teorias e autores que apontavam a
necessidade de mudar a direcdo da educacéo tradicional que ndo vinha apresentando bons
resultados com seus métodos tradicionais, autoritarios, normalizadores e conteudistas.
Assim, baseando-se em teorias do desenvolvimento humano e da psicologia do
desenvolvimento, em especial no construtivismo de Piaget, buscavam construir uma
escola que permitisse a individualidade e privilegiasse a vivéncia, experiéncia, a pesquisa e
o tempo de cada um. Prezava também pela democracia em sala de aula, colocando o aluno
como centro do processo pedagdgico.
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apresentamos um panorama do caminho da legislacédo relativa para entdo centrar-se
na andalise das concepg¢des de educacdo e educacdo integral inerentes as

experiéncias passadas e contemporaneas.

A primeira das experiéncias, marcante por ter sido implementada por Anisio
Teixeira® - educador brasileiro renomado, consignatario do manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova- e também pelo montante de recursos empreendido a época, foi 0
Centro Educacional Carneiro Ribeiro (CECR), inaugurado em 1950, na cidade de

Salvador no estado da Babhia.

Utilizando-se de seu cargo na secretaria de educagdo da Bahia e também de
sua influéncia como diretor do Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais (INEP),
Anisio Teixeira, preocupado com a situacéo educacional brasileira, implementou um
projeto assistencial e educativo através da realizacdo do CECR. Para sua concepc¢ao
escolanovista de educacéo que a coloca como chave das transformacdes sociais, ndo
poderia ser diferente. Assim implementa o CECR nos bairros mais carentes de
Salvador a época, como o da Liberdade, Caixa d'Agua, Pero Vaz e Pau Mitdo, com
apoio nos valores modernos de garantia da igualdade e da individualidade a todos,
ricos e pobres, através do acesso a uma educacgdo primaria de qualidade (NUNES,
2009). O centro oferecia ainda alimentacgéo e servi¢cos de saude as criangas "visto ndo
ser possivel educa-la no grau de desnutricdo e abandono em que vive" (TEIXEIRA,
1959, p.79).

O projeto do CECR consistia de estruturas separadas, denominadas escola-

classe e escola-parque. Assim, nas palavras do proprio Anisio Teixeira (1959, p.82):

A escola primaria seria dividida em dois setores, o da instrucao,
propriamente dita, ou seja, da antiga escola de letras, e 0 da educacéo,
propriamente dita, ou seja, da escola ativa. No setor instru¢do, manter-
se-ia o trabalho convencional da classe, o ensino da leitura, escrita e
aritmética e mais ciéncias fisicas e sociais, e no setor educagéo — as
atividades socializantes, a educacao artistica, o trabalho manual e as

® Anisio Teixeira é considerado o principal autor do movimento da Escola Nova. Intérprete de
John Dewey no Brasil defendia ideias renovadoras para o ensino da primeira metade do
século XX, baseadas na sua experiéncia nas terras estadunidenses. Ocupou Varios cargos
publicos e politicos, sendo reitor da Universidade de Brasilia (UNB) até o golpe militar e
presidente do INEP. Sua influéncia politica permitiu a incorporacdo e difusdo do
escolanovismo no pensamento educacional brasileiro, que se tornou por muito tempo a
marca da educacdo moderna, democratica e livre, em contraposi¢do a educacéo tradicional,
atrasada e autoritaria de até entao.
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artes industriais e a educacao fisica.

Ou seja, além de acontecer em estruturas separadas - 0 setor da instrucao
acontecia na escola-classe, e 0 setor da educacdo acontecia na escola-parque - as
atividades tinham caracteristicas e fins distintos, o que aponta para sua dissociacao e
fragmentacdo podendo inclusive, gerar desvalorizacdo por parte dos alunos as
atividades realizadas em sala haja vista que as atividades fora da sala privilegiam o
fazer e o experimentar ao conhecer, o que acaba por atender melhor as necessidades

imediatas dos alunos, ainda que ndo contemplem suas necessidades concretas.

Saviani (2013) diferencia dois conceitos de aluno para explicar a importancia
do conhecimento sistematizado. O aluno concreto é aquele situado na historia que
herdou as atuais relagbes sociais e modo de producédo que ele ndo escolheu. Esse
aluno concreto possui interesses que dizem respeito a suas necessidades concretas,
que envolvem a exigéncia da sociedade em que ele se situa em se apropriar do
conhecimento sistematizado. Ja o aluno empirico é aquele que ainda néo ciente de
suas necessidades concretas pode ter interesses diversos dos interesses dele
enquanto aluno concreto. Assim o aluno empirico pode nédo ter interesse no
conhecimento sistematizado e preferir o fazer, 0 experimentar despretensiosamente.
Por isso Saviani (2013) questiona um ensino puramente baseado nos interesses

imediatos dos alunos e defende um ensino diretivo.

Outra experiéncia brasileira de educacao integral importante foram os Centros
Integrados de Educacéo Publica (CIEP). Concebidos e implantados pelo antropdlogo,
politico e educador Darcy Ribeiro na década de 1980, no contexto do Programa
Especial de Educagdo (PEE). Com os CIEPs foram criados quase 500 prédios
escolares projetados por Oscar Niemeyer, 0 que marca a magnitude do projeto. Nas
palavras de Coelho (2009, p. 92):

O projeto foi implementado em duas etapas, entre 1984 e 1994,
caracterizando-se por uma proposta ao mesmo tempo semelhante e
diferente da construida por Anisio Teixeira [CECR]: semelhante, na
perspectiva de oferecer atividades diversas das tradicionalmente
entendidas como caracteristicas da educacao formal; diferente, na
tentativa de mesclar o que estamos denominando de atividades
escolares e outras atividades nos dois turnos e, ainda, de fazé-lo no
mesmo espaco formal de aprendizagem(...).
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Além dessa tentativa de dar mais integralidade ao projeto educacional
mesclando as diversas atividades educativas entre o tempo de permanéncia na
escola, nos CIEPs uma outra inovacao foi a ideia de professores também em tempo

integral.

Analisando o projeto dos CIEPs Monteiro (2009, p.45) constatou que este "|[...]
afirmava com énfase a formacdo de professores em servico como instrumento
fundamental para o desenvolvimento do projeto pedagdgico em implementagcao”.
Essa constatacdo tem base na identificacdo da proposta de professor em horario
integral de 40h semanais, de reunides diarias de estudo, de tempo para identificacéo
da realidade local da escola, de disponibilidade de materiais e recursos para
aperfeicoamento e de planejamentos integrados envolvendo todos os profissionais do
CIEP. Ainda sobre a formacédo de professores, durante o segundo PEE passaram a
acontecer cursos de atualizacdo para os professores do CIEP, que eram ministrados
por professores orientadores, com experiéncia de mais de 10 anos de profisséo.

A experiéncia dos CIEPs trouxe também uma série de outras questdes que
envolvem o ecletismo tedrico — que vai desde a teoria do professor reflexivo de Novoa
a pedagogia critico-social dos conteudos de Libaneo, passando por uma metodologia
de ensino construtivista, como identificamos na analise sobre o projeto dos CIEPs em
Monteiro (2009) -, a descontinuidade pelo fato de ter se tratado de uma politica de
governo, a dificuldade na efetivacdo do projeto educativo, entre outros. No entanto
algo inquestionavel é sua importancia para o tema da educacéao integral e da escola
de tempo integral. Exemplo disso é que numa pesquisa que buscou mapear as
producdes que tem como tema a escola em tempo integral de 1985 a 2008, Ribetto e
Mauricio (2008) enfatizam a predominéancia dos CIEPs seja nas teses e dissertacoes,

seja nos artigos, revistas e capitulos de livros.

Tais experiéncias trazem concepcdes de educacao integral e de escola de
tempo integral que sao fundamentais para nossas reflexdes. De acordo com Cavaliere
(2009, p.52) é possivel perceber duas vertentes distintas na ampliacdo da jornada
escolar: uma que tem como foco a unidade escolar e outra que tem como foco a
articulagao entre instituicoes e projetos da sociedade civil na oferta de atividades no
contraturno escolar. Tais concepc¢des engendram diferentes compreensdes em

relacdo ao papel do Estado, da educacao e da escola na sociedade.

A primeira vertente denota um reforco a instituicdo escolar, buscando alterar
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seus tempos, espacos, papéis e sujeitos. A segunda ja denota uma flexibilizacéo do
ensino e do espaco escolar, fragmentando ou, no minimo, impondo desafios para a
integracao das atividades do contraturno com as atividades regulares de ensino. Nao
e dificil, num olhar atento, fazer ligacbes entre as concepc¢bes oriundas de tais
vertentes com projetos distintos para gestao do Estado, uma vez que estamos falando
de escolas publicas, estatais. Uma vertente hipertrofia a escola e, logo, o Estado e a
outra busca diminuir seu raio de atuacao, inflando instituicbes da sociedade civil que
terdo cada vez mais voz sobre o que deve ser a escola, mas sem extingui-lo, pois
permanece sendo o responsavel legal pelo ensino, ausentando as referidas

instituicdes de um possivel fracasso.

Outro dado importante que remete ao percurso histérico da educacao integral
no Brasil nos aponta uma mudanca de posicionamento dos trabalhos que abordam o
tema da escola em tempo integral (RIBETTO; MAURICIO, 2008). No quinquénio de
1985-1991, apenas um autor reconhecia alguma potencialidade na proposta de escola
publica de horario integral, os demais apontavam sua inviabilidade quanto ao custo,
forma de implantacao, sistema de ensino e realidade dos alunos brasileiros (RIBETTO
e MAURICIO, 2008, p. 146-147). Ja no quinquénio de 2002-2007 as producbes e
autoras abordam de diferentes formas as potencialidades e possibilidades que a
ampliagdo do tempo escolar pode oferecer, debatendo as fun¢des ampliadas da
escola, suas representacdes sociais e a relacdo qualidade educativa e tempo escolar.
Essa mudanca de posi¢cdes guarda relacéo direta com as disputas pela concepcéo e
papel da escola na sociedade capitalista brasileira nas ultimas décadas, tal como ja
abordamos previamente nos apoiando em Algebaile (2004).

Isso tudo tem impactado na agenda da educacao integral e da ampliacédo da
jornada escolar no Brasil, o que também pode ser confirmado na legislacdo das
ultimas décadas. Desde a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional (LDB — Lei
n°® 9.394/96) j4 estava denotada a intencdo de implementacdo da escola de tempo
integral. No caput do artigo 34 instituia explicitamente a ampliagdo do periodo de
permanéncia na escola, bem como no paragrafo segundo do mesmo artigo ja se
apontava que "o ensino fundamental ser4 ministrado progressivamente em tempo
integral, a critério dos sistemas de ensino"(BRASIL, 2014, p. 23). Ainda na LDB, nas
disposicbes transitérias, no paragrafo quinto do artigo 87 legisla que "serdo

conjugados todos os esforcos objetivando a progressao das redes escolares publicas
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urbanas de ensino fundamental para o regime de escolas de tempo integral” (BRASIL,
2013, p. 44).

Como desdobramento da LDB, o Plano Nacional de Educacéao (PNE) de 2001
traz também varias referéncias a escola publica de tempo integral e a ampliacdo da
jornada escolar. Nesse documento destaca-se a justificativa assistencial (e nao
educativa) para implantagéo da escola de tempo integral. Isso pode ser identificado
ainda nas prioridades elencadas pelo documento, na se¢céo de introducéo, em que ao
falar da garantia do ensino fundamental de 8 anos para criancas de 7 a 14 anos de
idade, destaca que deve haver "prioridade de tempo integral para as criancas das
camadas sociais mais necessitadas" (BRASIL, 2001). Nas diretrizes para educacéo
infantil isso esta ainda mais claro, quando o documento diz que "deve-se contemplar,
também, a necessidade do atendimento em tempo integral para criancas de idades
menores, das familias de renda mais baixa, quando os pais trabalham fora de casa"
(BRASIL, 2001). Isso se traduz logo em seguida na meta 18 que busca "adotar

progressivamente o atendimento em tempo integral de 0 a 6 anos".

Ainda no PNE de 2001, nas diretrizes para o ensino fundamental, ha um maior

detalhamento da concepc¢ao de escola de tempo integral quando se defende que

0 atendimento em tempo integral, proporcionando orientacdo no
cumprimento dos deveres escolares, pratica de esportes,
desenvolvimento de atividades artisticas e alimentacdo adequada, no
minimo em duas refei¢cdes, € um avanco significativo para diminuir as
desigualdades sociais e ampliar democraticamente as oportunidades
de aprendizagem (BRASIL, 2001)

Tem-se nessa defesa uma clara concepcéo de escola como elemento capaz
de promover em si a reducdo das desigualdades sociais. Além disso, estao ai
explicitas novas funcdes para a escola. Uma delas esta na meta 21 que trata do
aumento progressivo da jornada escolar, abrangendo um periodo de "pelo menos sete
horas diarias”, que diz respeito ao cuidar da crianca enquanto os pais trabalham. As
demais estdo na meta 22 e também se relacionam com o cuidar. Soma-se ao cuidar,
ainda, a alimentacéo e a pratica de esportes e atividades artisticas, apartando-as da
funcd@o classica da escola de transmissdo-assimilacdo do saber historicamente e

socialmente elaborado, enfatizando a vivéncia e a experiéncia em si.

Uma ultima mencao importante do PNE de 2001 em relac&o a escola de tempo
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integral diz respeito a valorizagdo do magistério que, na meta 2 expde a intengcéo de
"implementar, gradualmente, uma jornada de trabalho de tempo integral, quando
conveniente, cumprida em um uUnico estabelecimento escolar”. Tal meta absorve um
dos aspectos positivos da experiéncia dos CIEPs, no entanto possui um texto tdo

timido que até hoje poucos foram os esfor¢os para que saisse do papel.

Em 2007 o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE - Decreto n°
6.094/07), no que diz respeito ao Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo,
também aponta a ampliagdo da jornada escolar quando traz na VII diretriz de
participacdo da Unido que buscard "ampliar as possibilidades de permanéncia do
educando sob responsabilidade da escola para além da jornada regular" (BRASIL,
2007). Tal diretriz acabou se materializando na criagdo do programa Mais Educacéo,
que é um programa federal que se configurou como indutor da politica publica de

expansao da jornada escolar.

Das experiéncias marcantes da escola de tempo integral brasileiras e das
disposicbes legais descritas podemos identificar que a motivacdo principal da
implementacdo e ampliacdo da educacdo escolar integral é fundamentalmente
assistencial. As propostas ganham apelo popular justamente pela promessa de
avanco social de um segmento populacional carente e desassistido. No entanto esse
avanco social, que é dever do Estado e da sociedade civil, adentra aos muros
escolares alterando seu tempo, seu espaco, seus sujeitos e principalmente imputando
novas tarefas a escola. Mas estas novas tarefas estariam de acordo com a

especificidade escolar? Essa € a questao.

Para Silva e Silva (2013, p. 706):

No atual cenéario de hegemonia neoliberal, a ampliagdo das funcdes
da escola, incorporando tarefas de protecao social, € uma expresséo
do aprofundamento da reducéo das politicas sociais que transformam
a escola publica elementar brasileira em uma espécie de posto
avancado do Estado, utilizada para garantir certas condi¢cdes de
controle populacional e territorial, formas variadas de negociacdo do
poder em diferentes escalas e certa economia de presenca em outros
ambitos da vida social (Algebaile, 2009). E importante salientar ainda
gue essa tarefa de protecdo, como expressao ampliada das funcdes
da escola, corresponde aos encurtamentos na esfera publica em pelo
menos dois sentidos: “[...] na politica social e nas dimensdes e
condi¢cBes formativas da escola”.
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Essa sintese expressa bem o porqué da vocacgdo assistencial presente na
legislacdo e nas propostas investigadas, posteriormente confirmadas na realidade do
campo da pesquisa. Isso porque a proposta de expansdo da educacdo em tempo
integral € uma resposta do governo a populacéo pela reducao da atuacédo do Estado
em outros aspectos sociais, ao mesmo tempo em que o proprio PNE 2014 da margem
para a continuidade da redugcdo de atuacdo do Estado na escola. Essa € uma
contradicdo curiosa, pois na aparéncia o Estado parece estar mais presente para a
populacdo quando acolhe em sua escola a criangca por tempo integral, fixando
inclusive um tempo minimo em horas. No entanto em uma analise com mais
determinacdes constata-se que essa maior presenca € resultado de uma auséncia
gradual deste mesmo Estado em outras politicas sociais, que agora sdo embutidas na

escola, que teria uma funcao distinta e que fica agora também ameacada.

E para agravar ainda mais o simulacro e a contradi¢éo de presenca do Estado,
a concepcdao particular de ETI em franca expanséo no pais apoia-se no "contetudo do
item 6.1 do PNE 2014, que afirma a oferta de educacao publica basica em tempo
integral "na escola ou sob sua responsabilidade” (grifo nosso)" (CAVALIERE, 2014,
p. 1210) conforme o PDE 2007 j& sinalizava. Ou seja, em parte do tempo a escola
pode delegar sua funcdo de ensino para outrem que inclusive pode levar as criangas
para outros espacos como clubes, organizacbes n&o-governamentais, museus,

empresas, instituicdes religiosas, etc.

Essa situacéo é grave, pois, para Silva e Silva (2013, p. 706):

[...Jem muitos casos, as tarefas que migram para a escola ndo tém sido
plenamente realizadas. No geral, sdo arremedos de acéo, cujos efeitos
séo deslocar a centralidade do ensino e dissimular as omissdes do
Estado, “[...] de maneira a parecer que problemas sociais, econémicos
e de saude, entre outros, decorrem da caréncia educacional e cultural
do povo” (ALGEBAILE, 2009, p. 27).

Como vimos na legislacdo o maior esforco de implementacdo da educagao
integral tem sido depositado na ampliagdo do tempo, no entanto mais tempo de
permanéncia na escola ndo necessariamente resulta em melhor qualidade no ensino,
na aprendizagem ou na socializacdo dos saberes sistematizados, conforme indica
Machado (2012).
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Isso se reforgca quando Limonta (2013, p.2) nos mostra que suas pesquisas
“[...]tém apontado que o tempo de escola ampliado n&o se destina prioritariamente ao
conhecimento, melhor dizendo a aprendizagem dos contetudos escolares”. Ora, essa
situacdo sO reforca a tese de que o projeto de educacdo de tempo integral em
expansao no pais desenvolve o deslocamento da centralidade do ensino na escola.
Dessa forma o dicionério atualizado dessa novilingua neoliberal contemporanea nos
orienta que mais (tempo de escola e Estado) € menos (ensino e politicas sociais).

Para pensarmos uma escola de tempo integral que ndo descaracterize sua
func@o precipua sdo necessarias mudancas no tempo, no espaco e no pessoal
escolar, desde que estas se orientem pela questado educativa, ndo a assistencialista.
S04 assim nao teremos “mais do mesmo” e sim mais e melhor ensino, aprendizado e
desenvolvimento. Com efeito a proposta de escola de tempo integral deve se
preocupar com a reconfiguragcdo dos espacos da escola, de forma a favorecer uma
diversidade maior de experiéncias educativas dentro dela. Além disso ela deve se
preocupar também com a formacdo continuada do professor, para que ele tenha
condi¢cbes de tratar os conteludos escolares a partir da integracdo curricular e da

mediacdo pedagogica.

Tais conceitos, que serdo trabalhados posteriormente, sdo instrumentos de
resisténcia ao projeto hegemonico de escola de tempo integral, impulsionado pelo

PME que privilegia a socializacao, a vivéncia e a interculturalidade.

1.2.1. O Programa Mais Educacao (PME) como concepc¢éao de Escola de Tempo
Integral no Brasil

O PME foi instituindo pela portaria normativa interministerial n°17, de 24 de abiril
de 2007, e tem o objetivo de "fomentar a educacao integral de criancas, adolescentes
e jovens, por meio do apoio a atividades socioeducativas no contraturno escolar"
(BRASIL, 2007). Em seguida foi regulamentado pelo decreto presidencial n°® 7.083
de 27 de janeiro de 2010, que reforca o objetivo exposto na portaria n® 17 e especifica
que educacao basica em tempo integral € uma "jornada escolar com duracéo igual ou
superior a sete horas diarias, durante todo o periodo letivo, compreendendo o tempo
total em que o aluno permanece na escola ou em atividades escolares em outros

espacos educacionais” (BRASIL, 2010). O PME se configura nessa realidade atual
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como um programa federal indutor da politica publica de expansdo da ampliacdo da
jornada escolar a nivel nacional, tendo em vista que varios municipios e estados ja

vinham criando seus programas.

O programa funciona a através de repasse de recursos para escolas que
possuem um baixo indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica ¢ (Ideb),
oferecendo oficinas no contraturno escolar que envolvem diversos temas dentro dos
10 macrocampos: acompanhamento pedagogico, educacdo ambiental, esporte e
lazer, direitos humanos em educacéo, cultura e artes, cultura digital, promocéo da
saude, comunicacdo e uso de midias, investigagdo no campo das ciéncias da
natureza e educacdo econOmica. Os macrocampos aglutinam um conjunto de
objetivos e atividades de areas do conhecimento que podem ser desenvolvidos na

escola dentro do programa.

As oficinas sdo ministradas por voluntérios contratados pela escola oferecendo
uma ajuda de custo paga de forma proporcional ao niumero de turmas, sem vinculo
empregaticio e sem necessidade de formacao especifica, com a justificativa de que o
programa privilegia o saber popular, com énfase nos saberes locais da comunidade
da escola. Pela implementacdo do programa a escola recebe um montante de
recursos para compra de materiais além de recursos para gerir o Mais Educacgéo na

escola e pagar os monitores.

A discusséao relativa ao saber popular e ao saber sistematizado € muito cara ao
programa e esta expressa repetidas vezes ao longo de seus principais documentos
oficiais (BRASIL, 2009a ,2009b). A proposta do programa € de uma educacdo
intercultural em que o dialogo entre os saberes é capaz de fazer com que desapareca
a distincdo entre saber cientifico e saber do cotidiano como podemos ver no

documento "Rede de Saberes" elaborado pelo MEC em 2009:

A metodologia para educacdo integral apresentada aqui pode ser
compreendida como um instrumento de didlogo e troca entre os
saberes de escolas e comunidades. Acreditamos que as escolas no
Brasil s6 tém a ganhar se buscarem se abrir para as vivéncias

¢ O Ideb foi criado em 2007 pelo INEP com o propdsito de mensurar o aprendizado nacional
nos sistemas de ensino e, partir dai, estabelecer metas para a melhoria do ensino. O indice
€ composto por dois componentes: a taxa de rendimento escolar (aprovagéo), obtida através
do Censo Escolar e as médias de desempenho nos exames aplicados pelo INEP, que séo a
Prova Brasil e o Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica (Saeb).
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comunitarias, assim como as comunidades para suas escolas; dessa
forma, esperamos poder formular saberes diferenciados, ou seja,
saberes diferentes dos originais (BRASIL, 2009, p.14).

O problema dessa proposta de dialogo entre os saberes é que ela esta
assentada em um "relativismo, anti-intelectualismo e ceticismo ontologico, no qual os
conhecimentos sao relativizados" (SILVA; SILVA, 2013, p.709) de forma que se torna
impossivel sintetizar uma totalidade que abrigue a diversidade de forma coerente. A
desigualdade nesse contexto é considerada sinénimo da diversidade e das diferencas
culturais. Ou seja, os conteudos trabalhados e as diferencas culturais ndo séo
investigadas considerando o processo histérico radical de exclusdo das comunidades
periféricas que agora estdo sendo "convidadas" a contribuir com a escola (SILVA;
SILVA, 2013). Isso acontece, ainda, dentro de uma organizacdo segregada entre
oficinas e curriculo regular como tem demonstrado a pratica do programa tanto na
realidade observada em 2014 (antes da reorganizacdo das ETIs) quanto em diversas
experiéncias pelo pais, sintetizadas em Moll (2012). Ou seja, essa sintese de saberes
nao é realizada por meio de um dialogo realmente aberto, justo e franco, tornando-se

mais uma roupagem critica de mais um projeto de conformacé&o social.

A conformacédo social fica mais evidente ainda quando analisamos que a
concepcao de educacao integral do programa aproxima-se do pragmatismo de Anisio
Teixeira, com esse toque pos-moderno no tema da diferenca e diversidade (SILVA,
SILVA, 2013, p.707) que abordamos acima. Essa aproximacao implica que o PME
considera impossivel uma escola Unica para todos, e por iSso € preciso uma escola
nova, no caso, de tempo integral, dedicada aqueles que se encontram em
vulnerabilidade social. Por essa condicdo de fragilidade é que se justificam outras
funcdes (essencialmente ndo-educativas) para a escola, aléem de que o carater
transitorio de uma escola precéria a torna mais suportavel (ALGEBAILE, 2004, p. 109),

especialmente dentro de um discurso politico-eleitoral.

Estando alinhada a proposta pedagdgica da Escola Nova o PME carrega
também o lema do "aprender a aprender”, colocando o aluno no centro do processo
de ensino/aprendizado e enfatizando a pesquisa em detrimento do ensino (SILVA;
SILVA, 2013, p. 709). Saviani (2009) criticou essa questdao ao demonstrar que a
pesquisa que acontece no método escolanovista € pseudocientifica, uma vez que nao

parte daquilo que a cultura humana ja acumulou historicamente, ndo parte do que &
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conhecido, pois nega o0 ensino de conteludos sistematizados. Além disso "o
desconhecido ndo pode ser definido em termos individuais, mas em termos sociais,
isto €, trata-se daquilo que a sociedade, e no limite, a humanidade em seu conjunto
desconhece" (SAVIANI, 2009, p.44). O centrar-se no aluno e na pesquisa acaba,
portanto, em desqualificar ndo s6 o processo de ensino, mas também o proprio
processo de pesquisa. O que novamente gera um prejuizo na funcdo educativa da

escola.

Fato € que o PME apesar de ser um programa de abrangéncia nacional, que
destina recursos a escola, se encaixa na velha politica de educagdo compensatoria
que a servico das orientacfes dos organismos multilaterais para a educacao de paises
subdesenvolvidos tem para a escola um projeto de disciplinarizacdo da pobreza
(SILVA; SILVA, 2013). Uma questdo problematica, que exige melhor compreenséo e
aprofundamentos ulteriores, é o fato de que programas com estas feicdes tém grande
aceitacdo popular, uma vez que, aparentemente, resolve problemas imediatos das

familias, relativos a protecéo das criancas e a motivacdo destas em ir para a escola.

A implementacdo do programa nos municipios, no entanto, possui diversas
particularidades. A depender da resisténcia dos professores e da concepcao de
educacdo das redes municipais e estaduais de ensino, o PME acaba servindo de
suporte financeiro a programas de escolas de tempo integral. Nesse campo alguns
municipios resistem a alguns aspectos do PME, questionando conceitos, se utilizando
de brechas legais e operacionais e propondo superacdes para problemas identificados
por eles no programa. E nesse espaco da contradigdo que classificamos o processo
de reorganizagéo das ETI's da Rede Municipal de Ensino de Goiania (RMEG) como
um elemento singular da totalidade do PME, que traz a esséncia universal do
programa, mas tenciona-o parcialmente, constituindo a particularidade que buscamos

detalhar no capitulo seguinte.
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Il - A ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE
GOIANIA (RMEG)

2.1. O PROCESSO DE REORGANIZACAO DAS ESCOLAS DE TEMPO INTEGRAL
DA RMEG

A historia da educacéo integral na RMEG inicia-se em 2005 de uma forma
bastante peculiar. Ap0s uma reintegracao de posse violenta que ocorreu na regiao do
Parque Oeste Industrial de Goiania em 2005, onde cerca de 3 mil familias haviam
ocupado esta area ociosa, mais uma que servia aos fins da especulacdo imobiliaria
(PAQUALETTO E VALLE, 2009, p. 4), cerca de 180 familias foram assentadas num
ginasio da cidade enquanto aguardavam a construcao de casas populares e a criacao
do bairro Real Conquista, que surgiu da pressdo popular desse movimento de

ocupacao do Parque Oeste Industrial.

Nesse periodo de assentamento as criangas e jovens em idade escolar dessas
familias, cerca de 250 estudantes, passaram a frequentar o Centro de Formacao de
Professores da Secretaria Municipal de Educacdo (SME) que passou a funcionar

como uma escola de tempo integral nesse periodo (MOLL, 2010a).

A partir de entdo, em 2006, a SME comecou a colocar em pratica o projeto de
escolas de tempo integral que constava no plano de gestao do prefeito eleito em 2004.
Esse processo se iniciou com a convocacdo de escolas que manifestassem
disposicédo e desejo para essa mudanca e que tivessem espaco fisico passivel de
adaptacdes e reformas. Naquele ano 5 escolas aderiram ao projeto de escola de
tempo integral oferecendo oficinas pedagogicas facultativas no contraturno 2 vezes
por semana (MOLL, 2010a). Em 2007 esse projeto avancou para mais escolas com a
integracdo das oficinas aos Projetos Politico-Pedagogicos (PPP) das escolas. Ou
seja, havia um planejamento pelo menos no nivel formal que integrava as oficinas ao

curriculo escolar.

Em 2008 ha um incremento no numero de escolas de tempo integral através
do fomento de programas federais de inducédo da ampliacéo de jornada escolar, como

o Segundo Tempo’ e, especialmente, o Mais Educacéo. Naquele ano a SME buscou

7 Instituido em 2003 pela portaria interministerial n°® 3.497, o programa fomenta a realizacéo
de atividades esportivas no contraturno escolar em escolas publicas de ensino fundamental
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integrar as oficinas pedagdgicas com o curriculo regular e todas as escolas de tempo
integral (15, até entdo) passaram a funcionar com a integracdo do programa Mais
Educacdo (MOLL, 2010a, p. 151).

A partir de entéo, até 2014, houve ainda um incremento no numero de escolas,
chegando a 22, todas funcionando com a proposta de integrag&o curricular, inserindo
as oficinas pedagdgicas nos PPPs. No entanto, todas essas experiéncias faziam uma
clara distincdo entre aulas regulares e oficinas através da contratacdo de
monitores/professores especificos para oficinas e também da lotacédo de professores

por turnos.

No fim do ano de 2014, mais precisamente dia 19 de novembro, a SME emite
uma portaria que altera o capitulo IV das Diretrizes de Organizacao do Ano Letivo para
o triénio 2012-2014 que trata das Escolas de Tempo Integral e Escolas Rurais da
RMEG. Essa portaria, de n° 68/2014, fixa uma nova métrica para lotacdo dos
professores e profissionais da educacdo nas escolas, de acordo com 0 numero de
agrupamentos, alunos e salas que a escola possui. A grande alteracdo dada por este
documento esta na figura do “professor de tempo integral”. A portaria institui que seréo
selecionados para as escolas de tempo integral "professores e professor coordenador
gue tenham dois contratos na SME ou que possam fazer dobra de carga horaria"
(GOIANIA, 2014a, p.1). Ou seja, como na RMEG os professores possuem contratos
de 30h, nas escolas de tempo integral ficariam lotados apenas os professores que
tiverem disponibilidade de trabalhar 60h, seja alocando dois contratos de 30h numa
mesma escola para os que passaram em dois concursos, ou fazendo o que a
secretaria chama de "dobra", que é quando um professor efetivo com contrato de 30h
assume uma vaga ociosa no contraturno e passa a receber por essa vaga como um

professor substituto.

Em anexo a essa portaria a SME enviou as escolas, também no fim do ano de
2014, um documento intitulado "Orientacbes para a organizagcdo das escolas
municipais de tempo integral". Esse documento relata de forma sucinta o processo de
discusséo ocorrido que culminou nessas mudancas no horario de funcionamento e na

Organizacdo do Trabalho Pedagdgico (OTP)2.

no Brasil. Foi concebido também "como fator de contribuicdo para o desenvolvimento da
escola de tempo integral" (BRASIL, 2003).
8 OTP é uma categoria de andlise da escola concebida por Freitas (1994) quando este formula



40

De acordo com a SME desde agosto de 2013 estd acontecendo um amplo
processo de discussédo coletiva que tem como objetivo a reescrita da Proposta
Politico-Pedagdgica para a Educacdo Fundamental da Infancia e da Adolescéncia
(GOIANIA, 2014b, p.1). Durante esse processo, no eixo Educac¢éo de Tempo integral,
constatou-se "a falta de integragéo e articulagao curricular em fungéo da estrutura das
oficinas e da modulacéo dos professores" (GOIANIA, 2014b, p.1). Nesse documento
fica claro que essa constatacdo, que contou com a participacao dos professores, € 0
cerne da causa da mudanca uma vez que ndo condiz com o0s principios da

organizacédo em Ciclos de Formacéo e Desenvolvimento Humano®.

A mudanca do horario de funcionamento foi undnime e aconteceu de acordo

com a tabela 1:

Horario de Funcionamento das Escolas de Tempo Integral da RMEG

Até 2014 2015
_ _ Aulas/Atividades
Planejamento Coletivo | 07:00 — 07:45 i 07:00 —11:20
Especificas
Aulas/Oficinas 07:45 - 11.00 Almoco e Descanso 11:20 - 13:00

Aulas/Atividades

Almoco e Descanso | 11:00 —12:40 .
Especificas 13:00 — 16:00

Aulas/Oficinas 12:40 - 16: 30
Planejamento Coletivo |16:00 —17:20

Planejamento Coletivo | 16:30 — 17:20

Tabela 1 — Horario de Funcionamento das ETls da RMEG

A conformacgdo desse novo horéario buscou atender a demandas dos proprios

sua critica a concepg¢do da Didatica Geral que trata a sala de aula como unidade fundamental
da escola. Para Freitas (1994, p.90) a andalise da escola deve ser compreendida de forma
mais abrangente, em dois niveis: "a) como trabalho pedagdgico que, no presente momento
historico, costuma desenvolver-se predominantemente em sala de aula; e b) como
organizacao global do trabalho pedagdégico da escola, enquanto projeto politico-pedagogico
da escola".

Os Ciclos de Formacdo e Desenvolvimento Humano (CFDH) preveem a organizacao
curricular do ensino fundamental baseada nos ciclos de desenvolvimento humano (infancia,
puberdade, adolescéncia). A dindmica curricular acontece de forma a dar mais tempo para
os alunos apreenderem os conteudos, compreendendo o tempo de desenvolvimento de
cada um. Além disso o CFDH na RMEG possui um longo processo historico de
implementacdo e prevé uma série de diferencas e concepcdes relativas a avaliagao,
planejamento, mediacao, etc. Tal processo e concepgdes estdo descritos em Goiania (2012).

©
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professores que relatavam que o os horéarios de planejamento eram muito curtos e
ficavam sempre prejudicados pela presenca de alunos, uma vez que varios pais
acabavam deixando as criancas as 7:00 da manha para ir trabalhar, mesmo a escola
abrindo oficialmente para os alunos apenas as 7:45. No turno da tarde a questao se
repetia, pois, sempre algum responsavel se atrasava e criangas permaneciam na
escola apés as 16:30. Outra questdo é a impossibilidade de se realizar formacao
continuada na escola com planejamentos tao fragmentados. Assim, no novo horario,
buscou-se sanar essas questdes unindo os planejamentos em um s, ao fim do
horario das aulas, com a presenca de todos os professores por um periodo de 1h e
20min. Obviamente que isso sO foi possivel a partir das altera¢des da portaria n°® 68
pois, até entéo, todos professores trabalhavam apenas um turno na escola exercendo

a mesma funcéo.

Na OTP as mudangas foram mais conturbadas, conforme observamos nos
relatos dos professores nos planejamentos mensais coletivos das escolas de tempo
integral no inicio do ano de 2015. Mas, antes dos relatos dos professores € preciso
entender a proposta da SME para essa mudanca na OTP a partir ndo s0 desse
documento de orientagdo do fim de 2014, mas também da exposicéo feita nesses
planejamentos mensais coletivos e também do documento consolidado entregue as
escolas no segundo semestre de 2015 sobre a proposta para Educacdo em Tempo
Integral na RMEG.

Em 24 de fevereiro de 2015 a SME envia o Oficio Circular n® 32/15, atravées do
seu Departamento Pedagodgico (DEPE), as ETIs da RMEG convidando seus
professores para participar do Encontro Formativo das Escolas em Tempo Integral
(EFETI) no dia 06 de marco, dia do planejamento mensal das escolas. Junto a esse
oficio a SME anexou 3 artigos cientificos para discusséo prévia na escola: um de Vitor
Paro, que discute o curriculo do ensino fundamental (PARO, 2011), e dois de Sandra
Valéria Limonta, que discutem ampliacdo de jornada escolar e os desafios politicos,

curriculares e pedagogicos da escola de tempo integral (LIMONTA, 2013;2014).

O artigo de Paro (2011) parte da anélise da estrutura das escolas publicas para
questionar a limitacdo da configuragdo curricular presente nas politicas publicas em
educacdo. Argumenta que a escola tem sido demasiadamente "conteudista” ao se
limitar a transmitir conhecimentos e informag¢des em grande parte como preparacao

para exames avaliativos em larga escala. Dai conclui que a escola precisa de um
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conteuddo de ensino que supere essa mera transmissdo de conhecimentos e
informacdes e passe a ter como contetdo principal a cultura em sentido pleno, que
envolve ainda valores, filosofia, crencas, direito, arte, tecnologia e tudo mais que pode
ser classificado como producdo humana. Traz ainda a compreensao de que "[...] em
educacéo, forma é contetudo" (PARO, 2011, p. 488), o que justificaria essa mudanca
na compreensdo do conteudo, e que também abre espaco para a concepcao de uma
escola que propicie uma variedade de atividades, aproximando-se do ideario da

educacao integral.

Um dos artigos de Limonta (2013) parte de algumas constatacfes de uma
pesquisa realizada pela autora. Tal pesquisa, aponta a autora, permite demonstrar que
predominam nas escolas uma concepc¢ao tradicional baseada na exposicdo de
conteudos e uso do livro didatico. Além disso, 0 "ensino dos conteudos escolares e as
demais atividades socioeducativas ofertadas pelas escolas de tempo integral podem
facilmente ficar subsumidas a demandas das criangas e jovens que dificilmente
podem ser resolvidas apenas na escola” (LIMONTA, 2013, p. 15291). Ou seja, ampliar
a jornada escolar ndo altera a estrutura pedagogica e curricular da escola em si. Para
que a ETI n&o se limite ao assistencial, a autora sugere que os tempos que se ampliam
e se alteram se articulem de forma que haja mais tempo para que as criangas
internalizem os conhecimentos e se desenvolvam. Para tanto a ETI deve articular a
ampliacdo da jornada escolar, com os ciclos de formacéo e o ensino fundamental de

nove anos.

Em outro artigo Limonta (2014) desenvolve a discussao sobre o projeto de ETI
que se encontra em discussao e construgcdo no pais problematizando dois conceitos:
o de curriculo integrado e o de mediacéo pedagogica. Curriculo integrado pressupde
a integracdo dos conteudos escolares com as demais atividades educativas presentes
nas ETI's (oficinas, atividades socioeducativas, projetos, etc.). Nessa compreensao
as demais atividades teriam um trato pluridisciplinar, "[...] em que varias disciplinas
afins entram em correlacdo sem que nenhuma perca sua identidade" (LIMONTA,
2014, p. 129). Esse curriculo integrado sO6 poderia ser concretizado com uma
concepcao de ensino entendida como mediacao pedagogica. Com base na psicologia
histdrico-cultural, a autora destaca que o processo de aprendizado nédo acontece de
forma direta, a partir do contato da crianca com o mundo social - expresso no PME

COmMo acesso a outras culturas "diferentes”-, pois € necessario que haja um mediador
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competente nesse processo. Nesse sentido mais tempo na escola poderia representar
mais tempo para a apropriagdo dos conteldos escolares através dessa mediacao

pedagogica em um curriculo integrado.

Dia 05 de marco de 2015, aconteceu durante o planejamento coletivo na
escola-campo que pesquisamos uma discussao prévia desses artigos sugeridos pela
SME para o EFETI. Nessa reunido estavam presentes todas as pedagogas e a
coordenacao pedagogica da escola. Naquele momento, em que os professores se
mostravam ainda bastante confusos em relacdo a nova proposta, a discussao dos
artigos apresentou como destaques as dificuldades identificadas pelos professores
numa escola de tempo integral, tangenciando as questdes conceituais trazidas pelos

artigos, mas centrando-se nas condicdes de trabalho dos professores na ETI.

Primeiramente reforcaram a forma atropelada com que 0s novos programas
chegam a escola e citaram como exemplo o processo de mudanca para os ciclos de
formacdo humana na RMEG. Reforgaram também que devido as pressdes sociais
oriundas das condicdes (precarias) de vida das pessoas, varias responsabilidades

adicionais sao impostas a escola.

Exemplo disso, segundo as professoras, € tanto a educacao infantil vista como
espaco e tempo de cuidar das criangas, quanto o proprio convénio que a escola possui
com o SESI clube, pois elas entendem que mesmo nao sendo o objetivo especifico
da escola oferecer atividades esportivas no clube isso é algo importantissimo para os
alunos, pois provavelmente é uma experiéncia que eles nunca teriam oportunidade de

ter se ndo fosse pela escola.

A coordenacgdo pedagdgica ressaltou ainda que os documentos existentes
relativos ao curriculo do ensino fundamental ndo sdo suficientes para orientar os
professores quanto ao que se deve aprender/ensinar na escola. Além disso, outro
problema suscitado na reunido pela coordenacdo foi a dificuldade da RMEG em
consolidar grupos de professores nas escolas para que a formacgéo aconteca de forma
mais coerente. Segundo ela a rotatividade de professores é grande, especialmente

dos professores temporarios.

Dia 06 de marco de 2015, dia do EFET], todos os professores da escola-campo
estavam presentes. Participaram do encontro os coletivos de 22 ETI's, além de 3

membros da SME e uma professora palestrante, Sandra Valéria Limonta. Os objetivos
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do encontro eram: discutir possibilidades de acdo nas ETI's, compreender a teoria que
embasa a proposta de ETI para a RMEG e tirar davidas operacionais relatadas a SME

desde a publicacdo da portaria n°68 de reorganizacao das ETI’s.

O encontro iniciou com a exposi¢cao da professora Limonta, que € uma das
autoras do grupo que fundamentou a proposta de reorganizacdo através de suas
pesquisas que tiveram como base empirica algumas escolas da RMEG. Em sua
exposicao, a professora destaca que essa concepcado de ETI se fundamenta na
didatica desenvolvimental que tem como base o autor soviético Davidov. Tal
concepcao didatica centra-se na ideia de que os conteddos escolares cumprem o
papel de desenvolver no aluno as fun¢des psicoldgicas superiores e, em especial, 0
pensamento tedrico (LONGAREZI; PUENTES, 2013).

Ainda na exposicao, Limonta destaca que a ampliacdo da jornada escolar
uma imposicdo da conjuntura, que através das demandas sociais, aponta a
necessidade de mais tempo, mais conteldos escolares e que a escola funcione o dia
todo ao longo de toda a educacéo basica. Essa conjuntura pressiona a ETI para que
seu papel seja compreendido cada vez mais como um projeto assistencial e menos
como um projeto educativo. Assim Limonta apontou que essa concepc¢ao de ETI
proposta pela SME nesse ano de 2015 é uma possibilidade de resisténcia, no sentido
de manter a especificidade educativa da escola, em meio a essa realidade de

expansao da jornada escolar.

A professora fez ainda um destaque muito importante para a discussao da
educacdo integral, que diz respeito ao curriculo e especificamente a transitoriedade
dos conteudos, algo caro as ETIs pois suas propostas em geral questionam
justamente a inadequacéao de alguns conteudos tradicionais propondo sua superacao,
especialmente os ligados a memorizacdo de datas, dados e informacdes
descontextualizados da realidade do estudante. Ela situou ainda em sua exposi¢cao
que a Educacdo Integral é o horizonte historico, mais abrangente, envolvendo
diversos espacos educativos para além da escola, mas que hoje a possibilidade real
€ a escola de tempo integral. Em tempo argumentou também que a proposta de
ampliacdo da jornada escolar do PME é uma proposta que atende aos anseios do

status quo de alivio das tensfes sociais.

ApOs essa exposicao a Diretora do Departamento de Educacado Fundamental,

Infancia e Adolescéncia (DEFIA) apresentou o porqué das mudancas operacionais,
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como a do professor em tempo integral, da alteracdo de horérios e das atividades
especificas serem ministradas por professores da rede. Como as demais ja estavam
claras para os professores, ainda que com algumas resisténcias, a diretora se ateve
mais as atividades especificas. Segundo ela a principal motivagcao para a extingcao das
oficinas com monitores contratados foi a desarticulacédo destas com os PPPs. Ainda
que a escolas fizessem um esforgo nesse sentido, como n&ao havia comunicagéo entre
0s turnos e o monitor ndo fazia parte efetiva dos demais momentos da escola, os
conteudos das oficinas e das disciplinas ndo se comunicavam. Além disso, as
condicdes de trabalho dos monitores eram precarias, 0 que gerava alta rotatividade e
descontinuidade. Dessa forma a SME, com base nessa proposta tedrica apontada por
Limonta, encaminhou que os proprios professores de tempo integral assumissem as

atividades com base em suas experiéncias formativas prévias.

Apds as exposicdes os professores comecaram a colocar suas impressoes. A
participacdo foi bastante significativa, havendo necessidade de postergar o horario
previsto para que todos pudessem falar. Inicialmente as falas foram dirigidas as
guestdes tedricas e as reclamacdes foram unanimes quanto ao fato de que toda essa
argumentacdo tedrica cai por terra com a falta de estrutura das escolas. Segundo os
professores as escolas ndo tém estrutura adequada nem para uma escola de turno
parcial, muito menos para uma de tempo integral. Dessa forma o trabalho ficaria
prejudicado e a questdo assistencial acabaria superando a questdo educativa,
desvelando um projeto neoliberal de expansdo das ETIs para alivio das tensées, tal

como Limonta havia alertado em relagdo ao PME.

Em seguida houve outro conjunto de falas de contraposi¢cdo a proposta de
atividades especificas serem ministradas pelos proprios professores. Muitas
professoras pedagogas argumentavam que sua formacao ndo dava condi¢cdes para
que elas ministrassem atividades de danca, teatro ou masica, como sugere o
documento de orientacdo para organizacao das ETIs enviado pela SME as escolas.
Assim também reclamaram da modulacdo de professores nas escolas, pois com a
exigéncia de professores de tempo integral nas ETIs algumas escolas "perderam”
professores que poderiam ministrar essas atividades, pois eles ndo tém
disponibilidade para ficar 60h e acabaram se transferindo para outras escolas que néo

sao de tempo integral.

Apesar de nao terem questionado no Encontro Formativo os professores da
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escola-campo tiveram em geral os mesmos questionamentos quando voltaram para a
escola e prosseguiram com o andamento do planejamento mensal. A estrutura fisica
da escola é um grande limitador e nenhuma das professoras possuia essa experiéncia
prévia com alguma das atividades sugeridas pela SME. O professor de Educacao
Fisica, que poderia contribuir nesse sentido, permanecia apenas por 30h, tendo toda
a carga horaria preenchida com a disciplina de Educac¢éo Fisica. O mesmo ainda
acontece com a professora de inglés e as professoras da turma de Educacéao Infantil.
Dessa forma, naguele momento a coordenacao pedagdgica ainda se dizia confusa no
gue diz respeito a essas atividades especificas, mas ja apontava que acatariam aquilo
gue os professores conseguissem fazer, uma vez que nao houve qualquer tipo de

formacao ou capacitacdo para isso.

No més seguinte aconteceu um novo EFETI, que por falta de verbas e de
estrutura da SME, aconteceu num auditorio cedido da Irradiagédo Espirita de Goiania.
Justamente por essa razdo esse encontro foi informado as escolas 2 dias antes de
sua realizac&o, o que inviabilizou nossa presenca pois nao obtivemos a informacéo a
tempo. Em conversa com a coordenacao e os professores posteriormente, 0 encontro
nao contou com a presenca de convidados de fora da SME, teve menos participacao
das escolas e o0 objetivo central foi a troca de experiéncias e discussdo sobre as
atividades especificas.

Passados pouco mais de um més do primeiro EFETI que registrou muitos
guestionamentos a reorganizacdo, percebemos no relato da coordenacdo e dos
professores certo sentimento de alivio e conformacdo, ainda que com receio, a
respeito das atividades especificas. Segundo a coordenag¢do o discurso da SME
pareceu mais flexivel em relacdo as atividades, indicando que os professores nao
precisariam ser absolutamente proficientes nas linguagens?® do teatro, da danca, da
musica, etc., mas bastava que se utilizassem delas de forma integrada no curriculo.
O que observamos é que de fato quando essas atividades eram trabalhadas na
escola, serviam de método de ensino dos conteudos tradicionais, especialmente para

alfabetizacao e letramento.

0 No documento de orientagBes da SME para a reorganizacdo essas atividades especificas
(Danca, teatro, praticas esportivas, musica, artes visuais e comunicacdo e multimeios)
aparecem como sendo linguagens que todos os professores podem e devem trabalhar, ndo
havendo professor exclusivo para cada uma.
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O processo de discussao das ETIs por iniciativa da SME acabou se encerrando
precocemente nesse segundo EFETI em abril de 2015 uma vez que a SME nao mais
convocou as escolas depois do movimento paredista que se deflagrou no dia 10 desse
més e se encerrou no dia 22 de maio. O movimento teve como pauta principal a
manutenc¢ao de direitos e de acordos prévios que estavam ameacados pela prefeitura,
como o0 pagamento da titularidade dos professores que jA marcava mais de 2 anos de
atraso e que havia sido acordado na greve anterior e também a retirada da
incorporacao da gratificacdo de diretores e do quinquénio de todos os servidores da
educacgdo do municipio de Goiania. A pauta ainda contava com questfes estruturais
graves, como a estrutura das escolas e a realizagdo de concurso publico, haja vista
que o Ultimo acontecera a mais de 5 anos atras. Questionavam também a
precariedade e rotatividade dos servidores temporarios que geram um problema para

a OTP, como ja constatamos no relato da coordenacdo da escola-campo.

Como o processo de negociacgédo e fim da greve foi bastante duro e o calendario
proposto pelas escolas de reposicdo em janeiro nao foi aceito pela SME, as escolas
que participaram do movimento sofreram uma grave retaliagcdo ao serem obrigadas a
repor as aulas aos sabados. Isso afetou gravemente as escolas, especialmente as de
tempo integral em que os professores deveriam ficar aos sabados até 17:20. Essa
condicao foi o que, provavelmente, encerrou a discusséo das ETIs pela SME, ja que
com esse calendario desgastante de reposicdo, ndo haveriam datas ou disposicéo
para um novo EFETI produtivo, além do que as reunides poderiam servir para
protestar contra a SME, como aconteceu em menor grau no primeiro EFETI em marco,

guando o movimento paredista ja se forjava nos corredores das escolas.

Posto o processo de reorganizacdo das ETIs ao longo do ano de 2015 numa
visdo mais geral da rede, adentraremos agora as particularidades da escola-campo

analisando o PPP e suas rotinas.

2.2. AREALIDADE DE UMA ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL DA REDE
MUNICIPAL DE ENSINO DE GOIANIA: O CASO DAESCOLA X

A escola-campo tem como caracteristica e particularidade o fato de ser rural,

multiciclada e de tempo integral. Essas 3 caracteristicas motivam e fundamentam
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grande parte de sua OTP, seu espaco, organizacdo temporal e de pessoal. Dessa
forma essas particularidades serdo moduladoras da analise em questdo, que

contempla dados de observacéo e dos PPPs dos anos de 2014 e 2015.

A'iniciar pelas impressdes primeiras da escola, destaca-se seu tamanho, muito
menor em relacdo a maioria das escolas da rede. Ainda assim o espagco é um
elemento de destague nos PPPs como conquista da gestdo da escola. Em 2012 os
dois patios da escola foram reformados, possibilitando ndo s6 que as criangas tenham
mais espaco, mas que também haja um espaco minimo para a experiéncia de saberes
relacionados a cultura corporal. Longe de ser um espaco ideal, tornou-se um espaco
possivel de ser utilizado em dias de sol.

Um dos patios em que se colocou uma tenda, tornou-se sala de aula em 2014,
no intuito de separar agrupamentos e deixar apenas 2 turmas multicicladas, em vez
de 3 como funcionava antes. No entanto em dias de chuva o quadro se tornava
inutilizavel além de que, por ndo haver nenhum isolamento acustico, 0 ambiente era
bastante inapropriado. No final de 2015 com verbas arrecadadas em festas escolares
a escola construiu 2 salas de aula feitas sobre o patio coberto com paredes de divisoria
e gesso cartonado, retirando os agrupamentos E e F da tenda e o agrupamento D de

uma sala que mal atendia a quantidade de alunos.!

Tais acOes dao pistas da proatividade e do protagonismo dos sujeitos da
escola-campo que ndo se entregam diante das grandes dificuldades, no entanto
também ndo esquecem que elas existem e nem quem € o responsavel por elas
existirem. No proprio PPP da escola (EMST, 2015, p. 14) h4 uma autocritica a

estrutura da escola quando descrevem seu funcionamento:

[...]a Escola tornou-se em regime de Tempo Integral, o que culmina em
um grande desafio aos profissionais que atuam na Instituicdo, uma vez
que a Escola ndo_apresenta a estrutura fisica necesséaria para este
formato de funcionamento, o que € inaceitavel e incompreensivel para
todos.

Parte dessas dificuldades estruturais se deve ao fato do prédio da escola ter

11 Agrupamentos séo as turmas no modelo de ciclos da RMEG. Inicialmente sédo determinados
pela idade do aluno até que se faca a avaliagdo para saber se ele deve mudar de
agrupamento. Os agrupamentos vao de “A” até “I” se organizando em 3 ciclos de formacao.
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iniciado em 1968 com apenas uma sala de aula. Ao longo dos anos a estrutura foi
sendo adequada no pequeno espaco da escola, que foi doado por moradores da
regido no ano de sua fundacdo (EMST, 2014, p.4). A escola-campo tem sido
historicamente um lugar de inimeras experiéncias pedagogicas distintas, como cita o
préprio PPP da escola (EMST, 2014, p. 4):

[...]Jno decorrer de sua inauguracdo em 1968, a escola apresentou
diversas formas de organizacdo e funcionamento, passando por
multisseriagdo, seriagdo nos periodos matutino e vespertino, Escola
Ativa, salas bisseriadas, Ciclo Alternativo, em 2008 Ciclos de Formacao
e Desenvolvimento Humano nas Escolas Rurais no periodo vespertino
e modalidade Projeto AJA no periodo noturno.

Essa série de mudancgas acaba por dificultar uma identificagdo da escola com
a comunidade, além de causar uma renovacao constante no quadro funcional.
Exemplo disso € o fato de que o professor mais antigo esta na escola a cerca de 5
anos. Essa alta rotatividade dificulta na consolidagdo de um coletivo coerente e de
uma proposta pedagogica mais solida e perene, que resista aos desafios impostos
pelo tempo e acumule aprendizados oriundos das dificuldades, experiéncias e

avaliacoes.

De 2010 até entdo, no entanto, a escola passou a ter melhores perspectivas.
De uma média de 30 alunos matriculados até 2011, passou para 70 em 2013,
chegando proximo a 100 em 2014 (EMST, 2014, p. 5) e a 101 matriculados em 2015
(EMST, 2015, p. 6). No inicio do ano de 2016 a média se manteve em torno de 100
alunos. Além disso, a continuidade tanto dos profissionais quanto da proposta
pedagdgica d& sinais de consolidagdo. Timidos sinais se considerarmos o historico de
diversas escolas tradicionais da RMEG, mas significativos para a historia dessa

comunidade da escola-campo. Isto porque:

No ano de 2010 a escola enfrentou mais um desafio, logo apds quase
ser fechada no ano de 2009 decidiu-se por introduzir na Instituicdo o
regime de tempo integral, o que foi acolhido com bastante entusiasmo
pela Comunidade local devido a necessidade de boa parte dos pais de
trabalharem fora e terem a oportunidade de um local confidvel para
deixarem seus filhos (EMST, 2014, p.4).

A proposta de ETI para essa comunidade tem um apelo e uma marca



50

assistencial muito clara e forte, exatamente por se tratar de uma necessidade objetiva
das familias que a comp&em. Segundo dados de uma pesquisa empirica com base
em um questionario feito pela prépria escola na comunidade no primeiro trimestre de
2014 - e refeita no inicio de 2015 -, a maioria dos alunos sdo de familias que possuem
renda de até 2 saldrios minimos, ndo possuem casa propria, tem como principal
atividade de lazer a igreja ou a televisdo, moram préximos a escola em um setor de
chacaras ou na zona rural, ndo possuem acesso a internet em casa, ndo tem ensino
meédio completo e tem naturalidade do interior de Goias ou da regido norte e nordeste
(EMST, 2014;2015).

Além disso, com base nas profissdes descritas pelos responsaveis na
pesquisa, a maioria trabalha fora de casa. Importante ressaltar ainda que o uUnico
orgao publico existente na regido é a propria escola. Esses dados, além de serem
expressao particular da necessidade que as familias tém de que o Estado esteja mais
presente na protecéo e educacao de suas criangas, expressam um pouco dos motivos
de a escola assumir outros papéis sociais além do de transmissao e apropriacéo da

cultura sistematizada.

No que se refere aos recursos financeiros da escola o PPP (EMST, 2015) deixa
bem claro a importancia do PME para o fomento da ETI na RMEG. Isso porque o
recurso de capital advindo do PME supera em mais que o dobro as outras fontes de
recursos financeiros da escola, que sdo o Programa de Autonomia Financeira da
Instituicdo Educacional (PAFIE), de origem municipal, o Programa Dinheiro Direto na
Escola (PDDE) e o PDDE Campo, ambos de origem federal. Diante da insuficiéncia
dos recursos regulares o recurso do PME acaba sendo a oportunidade que a escola

tem de adquirir materiais pedagogicos, multimidia e até mesmo mobiliario.

A principio o recurso do PME € destinado a compra de materiais para a
realizacdo das oficinas. No entanto, a escola-campo utiliza esses materiais para todas
as atividades, inclusive para as disciplinas regulares. Num olhar coerente isso parece
Obvio, no entanto, segundo a dire¢do da escola-campo, algumas escolas confundem
o fato de o recurso ser destinado, prioritariamente, ao fomento das oficinas, com ser
utilizado Unica e exclusivamente nas oficinas. A reorganizagédo das ETIs na RMEG
apresenta um avango nessa questao pois deixa claro que o material € da escola, uma
vez que agora nao existem mais oficinas separadas e o0 recurso continua 0 mesmo,

advindo da mesma origem.
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Para a escola-campo a reorganizagdo das ETIs trouxe também mudanc¢as no
quadro funcional. Em 2014 a escola contava com 11 professores de sala e 4 na
gestao, todos em contratos de 30h, com excec¢ao da coordenacdo pedagogica que
fazia a "dobra". Ja em 2015 passou a contar com 8 professores de sala e 3 na gestéao.
Os 3 da gestéo e 4 pedagogas ficam em tempo integral na escola, no entanto as duas
pedagogas da educacao infantil, a professora de inglés e o professor de Educacao

Fisica ficavam apenas um turno, com contrato de 30hs.

Com excecédo das professoras pedagogas da educacao infantil que ficaram
com contrato de 30hs por ndo haver interesse de nenhuma em permanecer por tempo
integral, em virtude de ja terem ocupacdo no outro turno, o caso da professora de
inglés e de Educacéao Fisica foram impostos pela SME, com a justificativa de auséncia
de carga horaria. Essa foi uma contradicéo grave da reorganiza¢ao no caso particular
da escola-campo, pois a presenca desses professores em tempo integral poderia
potencializar a efetivacdo de um curriculo integrado oportunizando aos professores o0
trabalho conjunto ndo apenas nas atividades especificas, mas articulando os saberes
especificos com as linguagens propostas pela SME e também desenvolvendo as
proprias disciplinas regulares numa perspectiva de curriculo integrado. No fim das
contas € essa a proposta teorica que fundamenta a reorganizacdo, tal como esta
expresso nagueles artigos enviados pela SME e também como foi exposto no primeiro
EFETI.

Em 2016, apos pressédo da escola sobre a SME, houve alguns avancos em
relacdo ao corpo docente e administrativo da escola. Com excecdo das professoras
da Educacéo Infantil todos os professores da escola permanecem em tempo integral,
incluindo, portanto, o professor de Educacéo Fisica que se manteve na escola mesmo
tendo um contrato temporario. Em relacdo aos agentes educativos e os agentes de
apoio, depois de alguns anos com déficit a escola finalmente esteve com seu quadro
completo.

Ainda que houvesse esforco dos professores em efetivar o que eles
apreenderam da proposta e que isso resultasse num certo ecletismo tedrico nao-

consciente, o trabalho pedagogico acaba se aproximando ainda do tradicional.

As observagdes que fizemos das rotinas da escola, das aulas e das diversas
relacbes tanto do coletivo interno da escola, como da propria relagdo com a

comunidade revelam isso. Nas aulas que tivemos oportunidade de observar e também



52

nos demais espacos de convivéncia da escola a relacdo e formagao dos géneros sao
tratadas de forma problematica. As criancas sdo formadas nesse aspecto de forma
estritamente tradicional, inclusive havendo atividades em separado em aulas,
chamando atencao das criangas de forma distinta em virtude do sexo e até evitando
contato do mesmo género quando entram no 6nibus para o SESI. Outro dado é a
forma de repreensédo e barganha na tentativa de controle do comportamento dos
alunos, que resulta, inclusive, na utilizacdo da retirada de alunos da aula de Educacéao
Fisica como forma de punicdo, o que nos revela que a cultura corporal assume o
sentido de prémio, colocando-a como atividade que exige menor trabalho/esfor¢o dos

alunos que as demais atividades que acontecem em sala.

No que tange aos conteudos relativos a cultura corporal expressos nos PPPs,
podemos ver outros sentidos. Para a disciplina regular de Educacao Fisica a escola-
campo apresenta em ambos os PPPs - que permaneceram inalterados em funcao da

auséncia de professor até marco de 2015 - que ela esté presente no curriculo:

com o objetivo de ampliar e nortear a compreenséo dos educandos
sobre o corpo e seus significados biolégicos, culturais e sociais. Sendo
assim, a Educacdo Fisica deve desenvolver os conhecimentos da
cultura corporal formando sujeitos criticos no contexto social em que
vivem. Contudo, os principais valores e atitudes que sdo trabalhados
na Educacdo Fisica, sdo relacionados com o autoconhecimento,
autoeducacdo, o respeito, esforco, cooperacdo, socializacdo e a
solidariedade (EMST, 2015, p.106).

Ha nessa passagem do documento certa compreensédo de que o conteudo da
Educacéo Fisica € amplo e envolve aspectos que vao além do tradicional-bioldgico,
do fazer para o lazer e para a saude. No entanto ndo ha no documento referéncias
sobre quais seriam as compreensfes sociais e culturais do corpo. A énfase na
potencialidade da cultura corporal em trabalhar os valores e atitudes morais expressas
ao longo do PPP indica outro sentido desta na escola. Inclusive talvez seja esse o
sentido social e cultural da compreensdo do corpo que a passagem citada queira
expressar. Ou seja, 0s resquicios da historia da educacéo fisica higienista (SOARES,
2001) ainda estéo presentes, dando base para que a cultura corporal assuma esse
sentido moralizador, secundarizando e até subsumindo aquilo que justifica sua
presenca na escola, que é o fato de ser um conhecimento que prescinde de tratamento

pedagogico e reflexdo para ser apreendido e que € relevante para a formacao
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humana.

Outro destaque relativo ao conteddo da Educacao Fisica no PPP diz respeito
a aspectos biolégicos e comportamentais sobre a autorregulacdo do corpo. Aqui o
sentido assumido pela cultura corporal é o de meio para o desenvolvimento do aluno,
que no PPP da escola é compreendido de forma fragmentada (corporal, cognitivo,
emotivo, artistico, etc.). Nesse bojo temos a cultura corporal como desenvolvedora de
esquemas corporais e habilidades motoras. O documento expressa também que um
dos contetdos de um dos trimestres € o desenvolvimento da coordenacdo motora
grossa e fina (EMST, 2015, p.87). Esta € uma questao sempre citada pelas pedagogas
quando se reportam a importancia da Educagéo Fisica, ndo sé nas entrevistas, mas
também no seminario inicial e na maioria das conversas informais ao longo do tempo
de desenvolvimento da pesquisa. Pensando na tarefa delas de alfabetizacdo e
letramento ndo poderia ser diferente. Mas sera que € plausivel que esteja como
conteudo da disciplina de Educacgéo Fisica? Seria este o sentido da presenca e do

estudo da cultura corporal na escola? Sigamos com a investigagao.

O PPP traz ainda a compreensdo de que é também objetivo da Educacéao
Fisica na escola "conhecer, valorizar, apreciar e desfrutar de algumas diferentes
manifestagdes da cultura corporal presentes no cotidiano” bem como vivenciar e ter
nocdes conceituais sobre o esporte (PPP, 2015, p.86). Este objetivo é uma das
justificativas para a existéncia da parceria da escola com o SESI, "para que os alunos
tenham um complemento a mais nas praticas esportivas como a natacéao, voleibol e

futsal" (PPP, 2015, p.85).

Essa parceria com o0 SESI com a escola-campo ja ultrapassa 4 anos e integra
0 projeto "Incentivo ao Esporte e lazer". Além deste a escola possui diversos outros
projetos nas areas de educacdo ambiental, artes, muasica, valores humanos, horta
escolar, literatura, saude, etc. Alguns desses séo realizados também em parceria com
outros 6rgdos governamentais, com a igreja e profissionais liberais voluntarios. No
entanto, com excecao da parceria com o SESI, todas as parcerias foram pontuais no
sentido de que ndo aconteceram ao longo de todo o ano letivo com frequéncia

semanal regular e em geral ndo envolviam todos os alunos.

Ainda sobre as parcerias, na propria descricdo do projeto de "Incentivo ao
Esporte e Lazer” a escola-campo emite uma concepcdo de educacao integral que

sustenta uma ideia de que para que o desenvolvimento integral aconteca € preciso



54

gue a escola compartilhe essa responsabilidade com outros interlocutores da
sociedade civil:

No reencontro com a vida coloca-se a perspectiva de um projeto
educativo que, ancorado na instituicdo escolar, possa recriar seu
sentido na relagdo com outros interlocutores, outros espacos, outras
politicas e equipamentos publicos (MOLL, 2012, p.3-4 apud PPP, 2014,
p.171).

Educacao integral de fato ndo envolve apenas aquilo que se aprende na escola,
trata-se de um conceito norteador, de uma utopia social, que buscaria reatar a escola
(tradicional) a outros espacos da vida, compreendendo as atividades educativas de
outros espacos e instituicbes sociais como essenciais na formacdo do “homem
integral”, cidadao, ativo e emancipado (GABRIEL; CAVALIERE, 2012). No entanto, a
referéncia citada, base da formulacdo e execucdo do PME, deixa claro que essa
relacdo com outros interlocutores, espacos e politicas dizem respeito a entrega de
parte das novas responsabilidades imputadas a escola a entes da sociedade civil que
possuem outra relagdo com o conhecimento e a formagdo dos estudantes,

radicalmente distinto do papel histérico da escola.

Em tempo destacamos ainda que o projeto de "Incentivo ao Esporte e Lazer"
apresenta a " importancia da pratica esportiva na formacdo dos educandos como
instrumento pedagogico para a formacao ética, social, fisica, intelectual, afetiva,
bioldgica, ludica, estética, cognitiva" (EMST, 2014, p. 171). Aqui identificamos que a
cultura corporal se assume como uma pratica fragmentada da teoria e importante para

a formacéo integral de um sujeito também fragmentado.

Diversos sao, portanto, os sentidos assumidos pela cultura corporal no texto do
documento norteador da escola. No intuito de amarrar essa discussao ancorada no
PPP com um contexto mais amplo, e também de situa-la na discussédo da ETI em
questao, seguimos para uma analise mais detida dessa parceria da escola-campo
com o SESI, em virtude desta se tratar de um ente social e econémico de grande

magnitude e abrangéncia nacional.

2.2.1. A cultura corporal entre o publico e o privado na Escola de Tempo
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Integral: O programa Atletas do Futuro (PAF) na escola X

Na entrevista com a coordenagcdo apuramos que a parceria desse projeto do
SESI com a escola-campo vem desde 2012 e teve iniciativa da Dire¢cdo da escola.
Isso foi confirmado na entrevista com a dire¢cdo. Segundo a coordenacgéo pedagogica
a diretora "ficou sabendo dessa parceria que existia do SESI com outras escolas do
municipio. E que ela correu atras para conseguir para 0s nossos alunos também ne,
entdo foi ela que conseguiu essa parceria" (Coordenadora Pedagdgica,2015). Essa
parceria € vista pelos sujeitos da escola como uma conquista para os alunos, como a
propria fala da coordenacéo ja sugere, apesar de que a direcdo ja avalia com maior

cautela.

Se a validade dessa parceria € unanimidade, as justificativas sdo um pouco
diversas. Como vimos, o PPP justifica sua importancia por propiciar a pratica esportiva
que tem seu papel no desenvolvimento da crianca. Ja o professor de Educacéo Fisica
justifica a importancia do projeto pela oportunidade de vivéncias de contetudos da
cultura corporal que a estrutura da escola ndo proporciona: "Eu acho que é muito
importante o SESI, eles terem oportunidade de vivéncia de coisas que aqui eles nédo

teriam né, tipo a natacdo que... aqui ndo tem jeito" (PEF, 2015).

A pedagoga entrevistada ja enfatizou a importancia das parcerias por sua
proficiéncia e especializagdo em conteudos que os profissionais da escola nao
dominam: "Entdo as parcerias eu acho que seriam muito importantes pra isso, pra
trazer profissionais capacitados em conteldos que a gente nao domina"
(Pedagoga,2015). Nesse caso é importante fazer a ressalva de que ela se refere
também ao esporte e a importancia da parceria do SESI em funcéo do professor de
Educacéo Fisica nao ficar em tempo integral, que era o caso até 2015. A coordenagao
traz uma justificativa também relacionada a oportunidade de vivéncias para os alunos,
no entanto nao restritas a contetdos e mais préoximas de vivéncias de socializacéo e

de prazer do que uma com uma énfase educativa:

[...] arealidade, a hossa escola ela € uma escola de tempo integral e
rural. Entdo muitas das nossas criangas, a gente tem uma clientela,
gue tem criangas que nao saem aqui da comunidade né, que... 0
prazer deles, um dos maiores prazeres deles € ir pro SESI fazer essa
natacéo, é ir fazer esse esporte, entendeu... tudo pra eles é alegria e
prazer... desde fazer a fila, entrar no 6nibus, pegar o dnibus, chegar
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no SESI, fazer atividade esportiva, ter contato com outras criancas,
outros profissionais outro ambiente né entdo ai depois eles voltam pra
escola nesse 6nibus, entdo.. tudo pra eles sdo vivéncias sociais, sdo
experiéncias, sdo aprendizados, sdo convivéncia... entdo essas
parcerias... essa parceria com o0 SESI é muito importante
(COORDENACAO PEDAGOGICA, 2015).

A direcdo da escola também justifica a existéncia da parceria com o SESI na
caréncia da comunidade em relacdo as oportunidades de experiéncia, bem como nas

dificuldades da prépria escola e na euforia dos alunos:

Ai vem a questdo da comunidade, outras questdes também. Primeiro
a gente ndo tem nem sequer uma quadra de esporte. Por mais que
nao seja ideal o trabalho do SESI mas os meninos tém um contato
com um espaco bacana, com aulas diferenciadas, enfim. E os meninos
hoje sonham em chegar no ciclo Il pra ir para 0 SESI (DIRECAQ, 2015)

Dentro dessa diversidade de justificativas ha, no entanto, uma certa unidade
em se colocar o aspecto do fazer e da experiéncia (de preferéncia prazerosa, alegre,
divertida, enfim, com uma perspectiva de entretenimento) como o sentido da cultura
corporal nesse espaco. Em quase todas as falas, e também no PPP, ha um destaque
para a "pratica esportiva”, a "vivéncia", o "fazer a natacéo”, o "ir fazer esse esporte”,
0 “ter acesso ao espaco adequado”. Isso revela um pouco da compreenséo ainda
distinta da cultura corporal em relagdo aos demais conhecimentos presentes na
escola. Essas praticas ndo sdo concebidas como conhecimentos, mas como
instrumentos de desenvolvimento moral e motor, tempo de promoc¢édo da saude e

prémio, no sentido de descanso das atividades realmente sérias da escola.

Voltando a parceria e centrando-se mais especificamente no projeto Atletas do
Futuro, o PPP (2014, p. 171) nos traz que:

Sabendo da seriedade da instituicdo parceira, aderimos ao Programa
Atleta do Futuro que apresenta como linha de trabalho (2010, p.23) “O
projeto Atleta do Futuro, apesar do nome sugestivo, ndo tem como
objetivo a formacéo de atletas em alto nivel de desempenho. A intengéo
do nome e do proprio projeto é provocar uma reflexdo acerca dos
“atletas” de que necessitamos no futuro, com uma formacdo mais
abrangente. Ou seja, o foco é trabalhar o esporte para além do esporte,
desenvolvendo conceitos transversais, como saude, educacdao,
empreendedorismo e sustentabilidade.” e esclarece também
(2010,p.17):“Essa iniciativa oportuniza a participagédo e a inclusdo no
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processo socioeducativo e estimula o hébito de vida ativo, criando
significado na formacédo por meio do esporte.”

Primeiro é importante frisar que a relacdo da escola-campo com o SESI é de
confianca, e com o projeto € de adesdo. Ou seja, o programa ja possui um formato
definido pelo SESI e a escola o0 aceita como € ou ndo participa. Nao ha, portanto, um
dialogo real e presente com a proposta pedagdgica da escola, ainda que este conste
em seu documento norteador. Nessa relacdo, € a proposta da escola que deve
coincidir ou se adaptar ao projeto da instituicdo parceira. Isso pode ser confirmado na

fala da direcao:

Eles conhecem a proposta pedagdgica da escola? N&o. NoOs
conhecemos a proposta do Atletas do Futuro? Também néo. E, é...
muitas vezes... todo inicio de ano eu tenho questionado com o grupo:
“gente, sera que vale a pena? Tirar 0s nossos alunos 2 tardes para ir
pro SESI? Pra esse trabalho que a gente ndo, ndo conhece, que a
gente muitas vezes nem aprova determinadas questdes né”
(DIRECAO, 2015).

Um segundo ponto diz respeito a esse discurso de apresentacao do projeto,
relativo ao esporte como meio formador de conceitos, valores, habitos e competéncias
buscando se distanciar do esporte de alto rendimento. Mas quais seriam esses
conceitos, valores, habitos e competéncias? Seriam advindos de qual segmento ou
instituicdo social? Se escola esta confiando e aderindo ao programa, desta instituicao

social € que ndo é. Comecemos pela realidade particular.

O que se observa nas aulas que as criancas tém do PAF no SESI-Clube
Goiania o qual a escola-campo est4 vinculado é uma concepc¢éo bastante funcional
de atividade esportiva. A comecar pela execugéo das aulas, estas possuem em regra
um mesmo formato rigorosamente seguido e controlado pelos professores, ou muitas
vezes pelos estagiarios sem supervisao, de la. Inicia-se com uma brincadeira ou um
exercicio que eleve a temperatura corporal culminando com uma sessdo de
alongamento e tem duragao de 5 a 10 minutos, depois segue para uma parte principal
da aula que trata de fundamentos técnicos (execucao) com duracao de 30-40 minutos
e finaliza-se com um circulo de avaliacdo e reflexdo sobre diversos temas relativos
aos valores morais e esportivos, a saude e o trabalho que tem duracdo de 5-15

minutos. Em conversa informal identificou-se que essas aulas s&o planejadas
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obrigatoriamente pelos professores (e estagiarios) do SESI com uma semana de
antecedéncia em ambiente virtual. As condicdes materiais sdo abundantes e

apresentam 6timo estado e adequacao para todas as idades e tamanhos.

Em uma das oportunidades de visita a avaliacdo da aula, que tratou do
conteudo futsal, discutiu questfes comportamentais relativas a disciplina e adequacao
de regras. O professor buscou trazer a importancia da disciplina, dedicacdo e
autocontrole na obtencao de seus objetivos pessoais, seja de saude, de trabalho ou
mesmo de lazer usando como exemplo grandes atletas que tiveram uma ardua
carreira de ascensao social. Curiosamente, ainda que a linha de trabalho do PAF
expressa no PPP sugira a formacéo de um "atleta do futuro" a referéncia continua
sendo o atleta-heréi-midiatico de hoje. O que as observagdes e conversas com as
professoras que acompanham as criangcas apontaram, portanto, foi um reforco a

concepcoes funcionalistas de esporte, saude, trabalho e lazer.

A pensar nas orientagdes macro de documentos norteadores do departamento
nacional do SESI e em sua estrutura organizacional empresarial-hierarquica e
tecnicista ndo poderia ser diferente. A ja abordada teoria do capital humano
fundamenta as analises do SESI, constatando que "o baixo nivel educacional dos
trabalhadores brasileiros tem sido diagnosticado como uma causa fundamental tanto
para a perda de competitividade nacional quanto para a pobreza e para as
desigualdades” (SESI, 2012, p.17). Desse diagnoéstico o SESI entende que € através
da educacédo funcional, que se traduz em "educacédo para" um fator especifico que
afeta a producgédo (a saude do trabalhador, os processos trabalho, o lazer, etc.), que a
indUstria brasileira atingira o progresso.

Pensando nisso o SESI estabeleceu seu posicionamento estratégico
institucional para o periodo 2007-2015 destacando 4 grandes desafios para a industria
tendo em vista a promogéo da qualidade de vida de seus trabalhadores: 1) aumentar
o nivel educacional do trabalhador; 2) reduzir os acidentes de trabalho; 3) reduzir o
absenteismo por causas de saude e o presenteismo; e 4) aumentar a adogcao de
praticas socialmente responsaveis (SESI, 2012, p. 17). Na analise desse documento
intitulado "O SESI e o desenvolvimento sustentavel" constatamos que todos esses
desafios sdo abordados total ou parcialmente através de atividades educativas. Ou
seja, 0s conceitos que vimos na linha de trabalho do PAF (saude, educacéo,

empreendedorismo, sustentabilidade) sdo pautados por esses desafios que tem como
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fim o aumento da competitividade nacional através do aumento da producéo. Esse
aumento da producéao viria de um trabalhador mais eficiente por possuir maior capital
cultural, advindo de uma educacéo para o trabalho, e mais saude por ter entendido,
atraves do esporte, do lazer e novamente da educacao que seus habitos precisam ser

mais saudaveis.

Nesse contexto o SESI "instituiu o Programa Atleta do Futuro como parte da
linha da Educacdo para a Nova Industria, na qual a énfase, ao lado do curriculo
tradicional, esta na aquisicao de habitos de vida saudavel" (SESI, 2012, p. 42). Asaber
esses habitos incluem e responsabilizam mais e mais o préprio trabalhador, sugerindo
gue ele tenha, independentemente de suas condi¢des sociais objetivas, "alimentacéo
saudavel, comportamento preventivo, gerenciamento do estresse, pratica de
atividades fisicas e relacionamento saudavel” sustentando assim os 5 pilares do
"Pentaculo do Bem-estar" (SESI, 2012, p.43).

O SESI assume na sociedade brasileira a condicdo de intermediador, de
instrumento, do empresariado industrial na relacdo com o trabalhador. Essa
intermediacdo atua no nivel superestrutural oferecendo ao trabalhador servicos que
aliviem as tensdes geradas na relacédo entre capital-trabalho e reforcam a ideologia
dominante. Como vemos nas concepg¢Oes funcionalistas por ele promovidas, seu
papel é o de conformador da ordem vigente das coisas. Em outras palavras, o SESI é
um instrumento do empresariado que possui uma relagdo proxima com o Estado, mas
se mantém na esfera da organizacao civil cumprindo o papel de agente mantenedor

do status quo.

Esse papel do SESI, no entanto, ndo € nada novo. Desde sua criacdo seu
escopo € assistencial (SESI, 2012, p.15) e seu foco é o trabalhador. Novamente
temos, portanto, uma associacdo da ampliacdo da jornada escolar com uma questao
assistencial. Nesse caso, no entanto, ha um agravante, pois o que acontece entédo é
gue por meio desse projeto a escola publica (e o Estado) - pelo caso particular da
escola-campo - esta assumindo o discurso da industria (dos donos da industria, alias,
do empresariado, portanto) para a formacdo de suas criancas, ainda que

parcialmente, por um periodo da jornada escolar ampliada.

Quanto ao objeto do trabalho constatamos que o sentido da cultura corporal
nesse projeto, ainda que assuma diversos olhares dos sujeitos da escola, ndo se

justifica em si como um conhecimento. E, objetivamente, um instrumento que, por
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possuir um carater ludico reforgcado pela alegoria do mito da ascensao social criado
pelos singulares casos dos herdis midiaticos do esporte, estimula as criancas e
convence seus pais (sociedade) na promocdo de comportamentos, habitos e
conceitos funcionais para a economia e Uteis aos processos de trabalho. Talvez esse
atrativo somado a 6tima estrutura disponivel e a grande forca econémica e midiatica
€ que gerem a confianga que a escola-campo deposita na instituicdo promotora do
PAF.

No intuito de identificar mais determinacdes que nos precisem o sentido da
cultura corporal na ETI a partir do que ocorre na escola-campo, seguimos para a
andlise das categorias tempo e espaco. Quantitativamente e qualitativamente, o que

elas nos apresentam?

2.3. ACULTURA CORPORAL NOS TEMPOS E ESPACOS DA ESCOLA DE TEMPO
INTEGRAL

Na escola-campo, como efeito do documento de "Orientacbes para
organizacdo das escolas municipais de tempo integral® encaminhado pelo
Departamento Pedagdgico a escola em dezembro de 2014, a carga horaria diaria de
permanéncia do educando na escola passa a ser de 9h. Dessas 6h e 50min séo de
efetivo trabalho pedagogico, perfazendo um total de 34h e 10min semanais. As 2h e
10min restantes compreendem almocgo, descanso e recreio. Quando distribuida a
carga horaria por disciplinas temos as informac6es da tabela 2 a seguir.

Lingua _ Educacgéao _

Portuguesa Matematica Fisica Demais Conteudos
Educacéao Infantil - - 2h -
Agrupamento A 10h 7h 2h 2h
Agrupamento B 7h 4h 4h 2h
Agrupamento C 6h 4h 6h 2h
Agrupamento D 6h 8h 2h 2h
Agrupamento E/F 7h 7h 2h 2h
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Média das Turmas ‘ 7h e 12min ‘ 6h 3h 2h

Tabela 2 — Carga horaria das disciplinas

Essa tabela expressa o0 quantitativo de carga horaria semanal, por
agrupamento, dos componentes curriculares obrigatérios. Nela visivelmente
identificamos que, enquanto componente curricular, no que tange a carga horaria, a
Educacéo Fisica possui a mesma relevancia das demais matérias, com excecao de
Lingua Portuguesa e Matematica que historicamente tem maior destaque

especialmente nos anos iniciais em funcéo da alfabetizacéo e do letramento.

No entanto, quando identificamos os tempos e espacos em que o contetudo da
cultura corporal esté presente nessa configuragdo da escola de tempo integral, temos
a disposicéo de horas disponivel na tabela 3 a seguir. E pertinente fazer a ressalva de
que a cultura corporal também esta presente nos tempos de recreio, no entanto, ndo

de forma dirigida ou sob responsabilidade de algum professor.

Turmas Educacao Fisica Praticas Esportivas | Total
Educacao Infantil  |2h 0 2h
Agrupamento A 2h 0 2h
Agrupamento B 4h 5h 9h
Agrupamento C 6h 5h 11h
Agrupamento D 2h 5h 7h
Agrupamento E/F  |2h 5h 7h

Média das turmas |3h 3h e 20min 6h e 20 min

Tabela 3 — Carga horaria dos espacos em que a cultura corporal esta presente

Como podemos observar na analise dos dados das duas tabelas o conteudo
relativo a cultura corporal compreende o segundo com maior carga horaria,
representando cerca de 18% da carga horaria semanal de efetivo trabalho pedagdgico
na escola, perfazendo 6h e 20min em média. E maior inclusive do que o contetido de
matematica, por exemplo, que chega a 17,5% (6h em média). Lingua Portuguesa,
com aproximadamente 21,07%, é a mais privilegiada com 7h e 12 min de trabalho
pedagogico em média. Os demais conteudos (histéria, geografia, artes, etc.) somam

cerca de 6% cada, com 2h por semana cada um.
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Esses dados nos apontam que sob o ponto de vista quantitativo, destina-se
bastante tempo e espaco para a cultura corporal na organizacao da escola de tempo

integral em questéao.

Com base numa pesquisa nacional de carater quantitativo coordenada pela
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (Secad) do
Ministério da Educacdo (MEC) e realizada por universidades brasileiras importantes
do Sul, Sudeste e Centro-Oeste em 2009 e 2010 também temos o dado de que
nacionalmente a maior parte das atividades relativas a ampliacdo da jornada escolar
pelo Brasil afora dizem respeito a conteuados da cultura corporal, especialmente o
esporte, presente em 65% das experiéncias, a danca, 54% e a capoeira, 27,5%
(MOLL, 2010b, p. 26). Tabulamos essas informacdes nas tabelas 4 e 5 para melhor

visualizacao:

Atividades Percentual

Total 4831 100%

Cultura Corporal 1172 24,26%

Tabela 4 — Percentual de atividades relativas a ampliacéo da jornada escolar

gue envolvem elementos da cultura corporal

Experiéncias Percentual
Total 800 100%
Esporte 520 65%
Danca 432 54%
Capoeira 220 27,5%

Tabela 5 — Percentual de presenca das atividades de Esporte, Danca e
Capoeira no total de experiéncias de jornada escolar ampliada

Para se ter uma nocdo do que esse percentual representa no todo, 4831
atividades foram identificadas nas 800 experiéncias de ampliacdo da jornada escolar
detectadas de 500 municipios brasileiros compreendendo todas as regides do pais.
Desse total 1172 atividades referem-se a esporte, danga ou capoeira, 0 que

representa 24,26% do total de atividades. A pesquisa ressalva ainda que uma série
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de atividades classificadas como "outras" também contemplam elementos da cultura
corporal, como diversas lutas, xadrez e ténis de mesa. No entanto, a dificuldade dos
municipios em classificar essas atividades os fez responder dentro da categoria
"outras". Quer dizer, a quantidade de tempo e espaco escolar em que a cultura
corporal é o contetudo e a forma da atividade pedagdgica desenvolvida poderia ser
ainda maior. Ou seja, tanto em diversidade, quanto em carga horaria em cada escola,
quanto em frequéncia no conjunto das escolas que apresentam jornada escolar

ampliada, ha uma valoriza¢do quantitativa dos conteudos da cultura corporal.

No que diz respeito ao espa¢o podemos identificar algumas contradi¢coes. A
comecar pela escola-campo temos o fato de que a infraestrutura ndo é adequada nem
para uma escola de turnos, muito menos para um escola de tempo integral que se
propbe a promover "o exercicio da cidadania numa forma de contribuir no
desenvolvimento integral do aluno, em seus aspectos fisicos, psicologicos,
intelectuais, emocionais e sociais" (EMST, 2015, p.9), de forma que eles se utilizem
de "diferentes linguagens: verbal, matematica, grafica, plastica, corporal, como meio
para expressar e comunicar suas ideias, interpretar e usufruir das producdes de
cultura" (EMST, 2015, p. 64). Ou seja, ha na concepg¢éo de escola de tempo integral
da escola-campo a busca pela valorizagdo das diversas dimensdes do ser humano,
inclusive a corporal, no entanto, ndo ha condi¢des objetivas favoraveis para que isso
aconteca. Como vimos na analise do PPP ha inclusive uma autocritica da escola-
campo em relacdo a essa questdo. No entanto a escola, como expressdo dos
protagonistas que a compde, joga a responsabilidade também para a SME, como diz

a direcéo:

[...] deveriamos estar falando de uma educacdo integral, que
acontecesse em uma escola em tempo integral, né. Mas infelizmente
a nossa SME de Goiania s6 coloca a placa la fora e diz: “a partir de
agora essa escola funciona em tempo integral”, sem as condi¢bes
necessarias de desenvolvimento integral da crianca (DIRECAO,
2015).

Isso faz com que, através também da categoria do espaco, a escola reafirme a

énfase no carater cognitivo, algo recorrente no universo escolar (CARVALHO, 2011,
p.9).
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O espaco que os alunos ocupam na escola, predominantemente, ainda é o da
sala da aula, mesmo quando o tempo € destinado ao desenvolvimento das atividades
especificas, que caracterizam, segundo a proposta de tempo integral da escola e do
municipio, os momentos de desenvolvimento integral do aluno. Esse dado pode ser
inferido do horério escolar, pensando nos espacos tradicionalmente ocupados pelas
disciplinas, e foi confirmado in loco em todas as observagdes que fizemos a escola,
em todos os meses do ano de 2015 em que a escola esteve em funcionamento. Em
nameros temos que das 34h e 10min de efetivo trabalho pedagdgico, 81,46%

acontecem regularmente em sala de aula (27h e 50 min).

Se olharmos nacionalmente "o espacgo utilizado, por exceléncia, para
ampliacdo da jornada, mesmo no modelo contraturno, € a da sala de aula, com
algumas excecdes, como por exemplo, nas experiéncias de Belo Horizonte (MG)"
(MOLL, 2010a). E no caso das excec¢des, quando ndo acontecem na sala de aula, as
oficinas tendem a acontecer fora da escola. Ou seja, projetos vao e vem e o
investimento na estrutura das escolas nunca se concretiza. Nesse caso, pensando no
modelo de ETI em expanséo que discutimos anteriormente, esse investimento nunca
esteve no projeto, ja que a auséncia dele cria mais um motivo para o estabelecimento

de parcerias com a sociedade civil, diminuindo a responsabilidade do Estado.

Voltando a categoria do tempo, dois motivos contribuem para o fato de,
nacionalmente, as atividades de ampliacdo da jornada (oficinas) acontecerem no
formato de turno/contraturno. Primeiro que em geral as oficinas ndo séo obrigatorias
a todos os alunos e segundo que as atividades que acontecem fora da escola
demandam tempo de deslocamento (MOLL, 2010a). Essa cisao entre turno e
contraturno acaba por denotar uma separacao entre ensino regular e atividades
complementares/extras/especificas, que na cabeca das criancas e dos pais se
transforma na divisdo em atividades sérias e brincadeiras (MOLL, 2010a, p. 171).
Nesses casos 0 sentido da cultura corporal (que, como vimos a pouco, predomina
guantitativamente nas atividades de ampliacéo da jornada escolar) para as criangas é
o de lazer, descontracéo e divertimento, semelhante ao que ocorre na escola-campo

no que diz respeito as atividades relacionadas a parceria com o SESI.

Analisadas as categorias do tempo e espaco, buscaremos num esfor¢co de
sintese, categorizar e analisar os sentidos da cultura corporal para os diversos atores

da ETI. Realizamos essa sintese a seguir a luz de teorias criticas da Educacéo Fisica.
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Il - CONCEPCOES E SENTIDOS DO CONHECIMENTO DA CULTURA CORPORAL
NAESCOLA

Falar a respeito do conhecimento de que trata Educacao Fisica na escola se
mostra como um imenso desafio aos professores desta area. Isso porque se ja
caminhamos muito em direcdo a superacao de uma pratica que nao nos identificamos
mais hegemonicamente (pelo menos no ambito da discussédo académica), que € a da
Educacéo Fisica tradicional e do método desportivo generalizado, caminhamos pouco
em direcdo a algum tipo de consenso em relacdo a qual pratica queremos na
Educacao Fisica Escolar. Como dizem Gonzalez e Fensterseifer (2009) a EF se
encontra entre o “ndo mais e o ainda nao”. Dado tamanho desse desafio e dessa
discusséo, e assumindo os limites da pesquisa em relagdo a seu objeto e do
pesquisador frente ao tempo disponivel e a inexperiéncia no assunto, ndo faremos
agui uma abordagem classificatéria ou sistematica com pretensdes genéricas em
relacdo as tendéncias, abordagem e concepcdes de Educacgéo Fisica. Buscaremos,
no entanto, marcar a posicao de onde falamos e nos apoiar em autores que ja fizeram
algum tipo de classificacdo, pois, assim sera possivel estabelecer uma linha de

raciocinio coerente na analise.

Com base na discussao a respeito do objeto e do papel social da escola (vide
Capitulo 1) podemos dizer, certamente, que a Educagéo Fisica Escolar deve tratar da
socializagdo de uma parte importante da cultura humana, ja que a funcéo classica da
escola trata da socializacdo da cultura. No entanto, uma vez que a sociedade se
produz a partir de um modo de producéo que divide socialmente e hierarquicamente
o trabalho e que a escola cumpre um papel dentro dessa sociedade, é compreensivel
que sua OTP reproduza também essa fragmentacao. Assim, cabe & Educacéo Fisica
lidar com uma determinada forma de objetivacdo cultural que se manifesta pelo

movimento. Esta forma € sua especificidade e sua “parte” nessa OTP fragmentada.

Tal “parte” da cultura tem recebido ao longo da histéria da Educacdo Fisica
escolar diversas denominacbes que, por sua vez, refletem concepcgoes distintas,
fazendo com que as pessoas atribuam diferentes sentidos ao conteudo dessa
disciplina na escola. Como descrito ao longo do texto, identificamos essa diversidade
no processo de pesquisa e foi a partir da realidade desta que buscamos dialogar com
as concepgdes da Educacdo Fisica para que assim pudéssemos estabelecer um
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critério concreto e pontual.

Como ponto de partida, nos cabe esclarecer a nossa compreensao conceitual
de cultura. Para isso trazemos a reflexdo de Escobar (1995, p.93) que nos aponta que
€ o trabalho, a atividade de transformacéo da natureza para extrair dela a satisfacéo
de suas necessidades, que deu origem a cultura. Sendo assim, a cultura é o fendmeno
social resultante do trabalho humano, que aglutina toda a produ¢cdo humana em todos
0s campos da vida social e em todas as etapas historicas, incluindo ai a propria

construcdo da materialidade corporea, da corporalidade.

O que o Coletivo de Autores (1992, p.39) chama de cultura corporal é

exatamente um campo dessa cultura humana que agrega

[...] o acervo de formas de representacdo do mundo que o
homem tem produzido no decorrer da histéria, exteriorizadas
pela expressdo corporal: jogos, dancas, lutas, exercicios
ginasticos, esporte, malabarismo, contorcionismo, mimica e
outros, que podem ser identificados como formas de
representacdo simbdlica de realidades vividas pelo homem,
historicamente criadas e culturalmente desenvolvidas.

Essas formas de representacdo do mundo exteriorizadas pela expressao
corporal estdo presentes na escola em diversos momentos e espacos com distintos
sentidos. No caso da escola de tempo integral, como apontamos na analise do
capitulo anterior, a presenca da cultura corporal € marcante, seja na particularidade
da escola-campo, seja na universalidade expressa pela pesquisa nacional realizada
pelo MEC (MOLL, 2010a;2010b). Neste sentido nos parece pertinente questionar
quais seriam, entdo, os sentidos assumidos por esse acervo cultural nos tempos e

espacos da escola-campo?

Para melhor visualizagdo expusemos na tabela 6 os sentidos identificados, ja

expressos ao longo do texto, a partir dos instrumentos de pesquisa utilizados:

Sentido da Cultura Corporal Instrumentos
Prémio aos alunos depois de terem ficado um bom | Observacao participante
tempo em sala (situacao de aula)

Meio para formacé&o de valores morais e de saude Andlise documental e
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Entrevista (PPP, Coordenacgéao)

Meio para promocao de comportamentos, habitos e
conceitos funcionais para a economia e Uteis aos

processos de trabalho

Analise Documental

(Documento PAF/SESI)

Estimulo a obtencéo de habitos saudaveis Andlise  documental (PPP,
PAF/SESI)

Meio para o desenvolvimento de esquemas | Analise documental,

corporais, coordenacao e habilidades motoras entrevistas, observacao

participante (PPP, Pedagogas)

Espaco e momento de prazer, de vivéncia e de

experimentacao de praticas esportivas

Analise documental e

Entrevista (PPP, Coordenacéao)

Espaco e momento de socializacao

Entrevista (Coordenacéo)

Espaco e tempo de pratica, de fazer, de executar

elementos da cultura corporal

Observacéao participante (aulas
de EF)

Lazer ou tempo de ndo-estudo na escola

Observacgéao participante (relato

das criangas)

Conhecimento a ser apropriado pelos alunos

Analise Documental (PPP)

Tabela 6 — Sentidos da Cultura Corporal na escola-campo

Desta tabela podemos agrupar os sentidos identificados em 3 categorias em

que a cultura corporal é entendida como: acessorio (meio), prémio ou conhecimento.

A partir dos instrumentos utilizados na pesquisa podemos dizer seguramente
gue o sentido que menos se efetiva na praxis diaria € o que compreende a cultura
corporal como um conhecimento a ser apropriado, assim como o das demais
disciplinas e areas do conhecimento. O hegemdnico € uma confusdo ndo-consciente
dos demais sentidos que se alternam de acordo com o0s sujeitos (professores e
estudantes), a situacdo de aula, com o conteudo selecionado, com a intervencéo da
coordenacao ou de alguma professora, ou com o fato de acontecer na escola ou fora
dela (SESI).

Alguns desses sentidos encontram respaldo em teorias, concepcbes ou

abordagens da Educacéo Fisica escolar, além de metodologias de ensino, ainda que
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sua expressao na realidade, como haviamos dito, nos pareca ser alheia a qualquer
estudo ou discusséo elaborada. Mesmo assim, quando balizado pelo senso comum,

h& uma teoria que sustente essas praticas e sentidos.

3.1. CULTURA CORPORAL COMO ACESSORIO

Darido (2012) aponta que essa visdo de colocar a Educacéao fisica como meio
€ derivada em grande parte das abordagens construtivista e da psicomotricidade.
Ambas, em geral, acabam por usar a cultura corporal como forma de desenvolvimento
de outros elementos com mais prestigio na escola, como a alfabetizacdo, a

matematica, etc.

No caso da abordagem construtivista a abordagem ao conteudo da cultura
corporal vem de uma forma menos diretiva, privilegiando a experiéncia e
experimentacdo do aluno, o autodidatismo e até de certa forma secundarizando o
ensino. Nesse contexto o0 jogo, conteudo da cultura corporal, é central, tal como
defende o principal autor dessa abordagem, Jodo Batista Freire, no entanto ele € visto
basicamente como um instrumento para se ensinar outras coisas (conteudos que nao

a cultura corporal).

Ja no caso da abordagem psicomotricista o foco esta no desenvolvimento da
crianca, em suas dimensdes cognitivas, afetivas e psicomotoras, ou seja, com uma
perspectiva de “formacao integral do aluno” (DARIDO, 2012). Esse foco se desdobra
em atividades para o desenvolvimento da coordenagéo motora, da lateralidade e de
outros elementos psicomotores que sao importantes para o desenvolvimento
cognitivo. Ou seja, novamente a cultura corporal esta a servico do desenvolvimento
cognitivo, expressando a ideia de que os elementos da cultura corporal ndo séo

conhecimentos importantes em si na escola, mas meras atividades.

Darido (2012) aponta que ha muito tempo essa concepc¢do € demasiadamente
aceita e estimulada por diversos segmentos da escola. A realidade investigada nesse
trabalho nos confirmou isso também hoje, destacando que a aceitacdo dessa
concepcdo de cultura corporal como acessoério é principalmente estimulada por
sujeitos da escola e fora dela que ndo tem uma vinculacdo direta com a especificidade

da cultura corporal: coordenacéo, direcdo, pedagogas e documento do SESI.

Ser um acessorio, ou um meio, um instrumento, significa estar a servi¢co de
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algo que é principal, mais importante, que € o objetivo final que justifica alguma acao.
Isso quer dizer que um acessoério nao justifica sua importancia em si, mas naquilo que
se propOe a mediar. Nesse raciocinio se a cultura corporal € um acessorio na escola,
sua importancia é relativa, menor, e pode até ser dispensavel, ou, encarada como um

prémio para os alunos.

Vale ressalvar que entender a cultura corporal como um conhecimento, e nao
como um acessorio, nao significa negar a interdisciplinaridade. Alias, pelo contrario,
usar de uma disciplina qualquer como meio para o ensino do conteudo de outra ndo
é interdisciplinaridade, pois ndo coloca os conhecimentos de ambas as disciplinas

para dialogar, apenas submete uma como método para outra.

3.2. CULTURA CORPORAL COMO PREMIO

E sabido de todos que frequentam as escolas, especialmente no ensino
fundamental, que a disciplina de Educacéo Fisica figura entre as mais desejadas pelos
alunos, algo que ¢ inclusive referenciado por pesquisas, como a de Darido (2001).
Essa questdo, no entanto, € muitas vezes utilizada em desfavor do contetdo dessa
disciplina, a cultura corporal. Isso porque muitas vezes, como constatamos na
pesquisa, 0s outros professores e sujeitos da escola a veem como prémio pelo bom
comportamento dos alunos, o que acaba contribuindo para que os alunos também a

enxerguem dessa forma.

Entender a cultura corporal como prémio também a desqualifica na escola, da
mesma forma que concebé-la como acessorio. E preciso considerar que esse
entendimento também tem relagcdo com a forma com que a prépria Educacéo Fisica
tem tratado seu conteudo. Quando o professor se pauta por uma abordagem que
privilegia o experimentar e o vivenciar desconsiderando a reflexdo sobre essa acéao,
ele esta atendendo os interesses imediatos do aluno e da escola, mas limitando as

necessidades concretas dos alunos e desvirtuando a funcao classica da escola.

Na atual forma de escola de tempo integral o argumento do prémio ganha
reforgo pelo fato dos alunos ficarem o dia todo em sala. Ou seja, agora eles trabalham
em tempo integral na sala de aula, se esfor¢cando intelectualmente, logo os momentos
em que a cultura corporal se faz presente serve-lhes como um descanso, quando

merecido, claro. Isso faz inclusive com que a suspensao das aulas de Educacao
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Fisica, e de outros momentos em que a cultura corporal € a atividade principal (como
0 SESI no caso da pesquisa), seja uma forma de punicédo aos alunos, algo que néo
tem se mostrado nada eficiente (DE PAULA;PAIXAO;OLIVEIRA, 2015). Além dos
problemas supracitados, conceber o conteudo da cultura corporal como prémio por
bom comportamento e produtividade escolar fere o direito dos alunos de ter acesso

uma disciplina curricular como todas as outras.

O interessante de se notar nesse entendimento € que ha uma
autodesqualificacdo do proprio trabalho do docente que enxerga sua disciplina como
castigo. Sem duvidas que o trabalho intelectual de apropriagcdo do conhecimento
sistematizado nem sempre € prazeroso e €, quase sempre, muito arduo, pois
pressupde rupturas no aluno que supera percepgfes imediatas por compreensdes
com mais determinacdes, muitas vezes mais complexas. Dai a considerar isso um

castigo ao aluno, algo esta errado.

No entanto o maior prejuizo desse entendimento de Educacao Fisica e cultura
corporal como prémio esta na ndo apropriacdo do conhecimento, fundamento e
objetivo da escola. Negar ao professor uma sequéncia pedagogica para trabalhar com
0 aluno e ao aluno um tempo de apropriacdo da cultura corporal é absolutamente

inapropriado tendo em vista o objetivo dessa instituicao social.

3.3. EDUCACAO FiSICA COMO CONHECIMENTO

Na realidade da escola-campo percebemos a cultura corporal sendo encarada
como conhecimento de forma expressa apenas nos PPPs (EMST, 2014,2015,2016).
Isso ndo significa que na realidade da escola, mesmo quando encarada como
acessorio ou prémio, ndo haja nenhum tipo de apropriacdo do conhecimento. Ha trato
com o conhecimento especialmente no que tange ao “saber fazer” diversas técnicas

€ movimentos.

No entanto a auséncia da reflexado sobre a cultura corporal compromete a visao
de totalidade da realidade social que se pretende pensar sobre (CASTELLANI FILHO,
1998). Ora, se a proposta classica da escola é a socializagdo do saber sistematizado
para que os alunos possam apreender a realidade social de forma a conseguir critica-
la, modifica-la e transforma-la, o aprendizado de técnicas e movimentos

descontextualizados dessa totalidade contribui muito pouco com esse objetivo.
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Ao guestionar sobre qual seria 0 conhecimento de que trata a Educacéo Fisica,
Castellani Filho (1998) nos traz a reflexdo sobre qual tem sido esse conhecimento na
realidade da escola e como a definicdo do que seria esse conhecimento implica nas
metodologias aplicadas e na propria formacéo do professor de Educacao Fisica. Se o
conhecimento de que trata a Educacdo Fisica for a aptidéo fisica, é nas ciéncias
biolégicas e da saude que vamos buscar o saber para basear nossas acgfes

pedagogicas, que se restringirdo a manifestacdo aparente ou, quando muito,

neurofisiolégica do movimento.

Agora se o0 conhecimento da Educacgéo Fisica for uma forma objetivada de
cultura que expresse uma dimensdo da realidade social, ai os conhecimentos que
buscaremos vao além das ciéncias biolégicas, agregando saberes das humanidades
e de outras areas do conhecimento que nos permitem relacionar técnicas, regras,
taticas, jogos, esportes, lutas, ginasticas e dangcas com contextos historicos, relagcées
sociais, modos de producéo e reproducédo da vida, relagbes de trabalho, conflitos de
interesses, opressodes, ciéncia, arte, filosofia, linguagem, matematica, fisica, quimica,
biologia, geografia, enfim, com a totalidade do mundo essencialmente humano, o

mundo da cultura.

E importante ainda fazer o destaque de que entender a cultura corporal como

conhecimento na escola:

[...] ndo se trata da mera transmissdo de praticas da cultura
de movimento ja produzidas fora da escola, como se elas
fossem intocaveis. Trata-se também de transformar essa
cultura. E com essa cultura transformada, produzida na
escola que a Educacdo Fisica podera intervir na cultura
corporal da sociedade (VAGO, 1997 apud SILVEIRA; PINTO,
2001, p. 142).

Ou seja, a cultura corporal é objeto de apreensao dos alunos na escola e tem
a finalidade de “vir a proporcionar a intervencao autbnoma, critica e criativa do aluno
nessa dimensdo da realidade social, de modo a modifica-la, tornando-a
qualitativamente distinta daquela existente” (CASTELLANI FILHO, 1998, p. 37).

Entender a cultura corporal como conhecimento significa ainda situar a
centralidade da interpretacao do conteudo da Educacao Fisica na questéao da cultura,

e nao na questdo corporal. Isso porque assim se caminha no sentido da
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7

desnaturalizacdo do objeto, garantindo espaco na escola, que é espaco de

socializagdo, critica, discusséo e criagao de cultura.

Identifica-se que as abordagens que tem essa forma de compreensdo em
relacdo a cultura corporal sdo as abordagens criticas, superadora e emancipatoria. A
abordagem critico-emancipatéria, que tem como referéncia as obras de Elenor Kunz,
partem do questionamento da instituicdo esportiva normalizadora e padronizadora
transplantada para a escola e se utiliza de uma abordagem que privilegia a linguagem
e comunicacdo para tratar da cultura de movimento enfatizando o dialogo e a
experiéncia. Nessa concepcdo os elementos da cultura de movimento devem ser
vivenciados dando énfase ao se-movimentar do aluno, para entdo inserir elementos
técnicos e conceituais que deverdo ser compreendidos com autonomia, através do
avanco da consciéncia dos alunos no que tange a relacao entre esses elementos e a

realidade em que vivem.

No entanto a abordagem critico-emancipatéria ndo traz a perspectiva de classe
para a escola, e encaminha a transformacéo social de maneira distinta, por meio do
processo de conscientizacdo. Ja a abordagem critico-superadora que tem como base
o livro Metodologia do Ensino da Educacéo Fisica (COLETIVO DE AUTORES, 1992),
gue é quem define o conceito de cultura corporal aqui empregado, baseia-se na
pedagogia histérico-critica para defender que a EF possui um objeto especifico, que
€ um conhecimento que nao é tratado por nenhuma outra disciplina na escola e que

sem ele a reflexdo sobre a realidade social por parte dos alunos ficaria comprometida.

Essa obra considera que a escola, e também a Educacgéo Fisica através da
cultura corporal, deva contribuir para o processo de formacédo da consciéncia de
classe dos alunos. Nesse contexto a cultura corporal deve ser tematizada na escola
como um conhecimento que possui relevancia social e deve ser tratado de forma
diagnostica, teleoldgica e judicativa. Ou seja, deve identificar as determinagfes da
realidade, projetar-se intencionalmente sobre esta com um objetivo claro e julga-la de

acordo com determinados valores.

Pensando nessa realidade diversa e contraditéria da cultura corporal na
realidade da escola-campo defende-se e apoia-se o entendimento da cultura corporal
como conhecimento para nortear o trabalho educativo do professor de Educacédo
Fisica na escola. Somente se contextualizando com o objetivo da instituicdo escolar

como um todo é que a cultura corporal sera reconhecida pelos diversos sujeitos da
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escola como um conhecimento imprescindivel como os demais.

Trazendo a reflexdo referente ao conceito, o papel e aos sentidos assumidos
pela cultura corporal para a realidade da escola-campo, encaminhamos um segundo

seminario a fim de tratar essas questdes com o coletivo da escola.
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IV - DA REALIDADE A POSSIBILIDADE: OS CAMINHOS DA PESQUISA-ACAO
NA ESCOLA

4.1. 1l SEMINARIO: EXPOSICAO SISTEMATIZADA DOS DADOS PRELIMINARES
DA PESQUISA

Ao retomarmos 0 processo de pesquisa faz-se necessario destacar que o
primeiro seminario, desenvolvido em setembro de 2015, pautou a discussao sobre a
relevancia do problema para a escola e da delimitacao deste dentro das possibilidades
de acdo. Assim naquele seminario encaminhamos a¢des investigativas (observacgoes,
analise documental, entrevistas) que pudessem trazer informacdes, dados e analises
a respeito da nova configuracdo das ETIs e dos sentidos assumidos pela cultura

corporal nesse contexto.

Apds o estudo e a analise a respeito da ETI e dos sentidos assumidos pela
cultura corporal na escola-campo marcamos um novo seminario de pesquisa que tinha
como objetivo: 1. Expor aos sujeitos da pesquisa uma Vvisdo mais estruturada,
elaborada e sistematizada a respeito da realidade dos projetos escolares de educacéo
integral e a respeito do objeto (cultura corporal); 2. Discutir tal realidade a partir da
visdo e das experiéncias deles; 3. Apontar para o rumo da continuidade da pesquisa

pensando os principios para elaboracéo do plano de acéo.

Este seminario aconteceu no planejamento mensal da escola no dia 29 de
janeiro de 2016, durante o turno matutino. Inicialmente socializamos com o grupo o
estudo a respeito da histéria da educacao integral no percurso da escola publica
brasileira, a fim de historicizar a realidade que eles enfrentam todos os dias em sua
pratica. Nesse processo buscamos evidenciar as transformacdes dos projetos de ETI
a partir de 2 experiéncias histéricas marcantes, o CECR e os CIEPs, e da tendéncia

dos programas de educacéo integral mais recentes, dos Ultimos 15 anos??.

Além de destacar o contexto e os fundamentos basicos das experiéncias do

2 A dimensdo dessa faixa de tempo abriga experiéncias que apresentam divergéncias em
algumas das categorias de nossa classificacdo, no entanto o nimero e a magnitude destas
ndo revertem a tendéncia geral, fortemente impactada pelo PME e inferida dos estudos
nacionais realizados por Moll (2010a,2010b, 2012) e da analise de Cavaliere (2014) sobre a
agenda da educacao integral no Estado brasileiro.
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CECR e dos CIEPs, explicitamos o processo pelo qual passou a escola publica
brasileira e, principalmente, o Estado brasileiro nesse tempo. Apontamos que em
virtude do processo de reestruturacdo do modo de producado capitalista, o Estado
passou também por reformulacfes. Ou seja, saiu de um Estado provedor do bem-
estar social (que no Brasil se realizou precariamente) para um Estado neoliberal, que
se busca minimo, a partir da década de 90.

Isso significa que a partir de entdo o Estado passou por um processo de
desmonte, com inUmeras privatizacdes, concessdes e delegacdes de funcdo em
direcdo a iniciativa privada e aos préprios cidadaos, considerados agora individuos
empreendedores, que ndo necessitam da tutela do Estado e nem de muitos direitos

para sobreviverem.

Buscamos com essa linha de raciocinio defender junto aos professores que a
delegacédo de novas tarefas a escola, que eles vivenciam todos os dias, tem origem
nas transformacgdes do Estado (e do modo de produc¢éo) que cada vez menos oferece

politicas sociais, empurrando-as para a escola.

Isso posto, expusemos uma tabela comparativa (Tabela 7) para compreender
um pouco dos projetos de ETI com base nas categorias turno, espaco, estrutura,
relacdo atividades do curriculo regular e oficinas/atividades especificas/
complementares, servi¢os assistenciais oferecidos, publico-alvo e regime de trabalho
dos professores. Estas categorias buscam expor de que forma acontece a relacéo

entre a funcéo classica da escola e as fungdes inseridas pelos projetos de ETI.

Tendéncia recente
CECR (1950) CIEP (1986-1998)
(2000-2015)
Turnos Distintos Integrados Distintos
Espacos Distintos Integrados Distintos e fora da Escola
Estrutura Propria Propria Adaptada
Atividades Fragmentadas Fragmentadas Fragmentadas
_ . _ . Alimentacdo e gestdo de
, Alimentacéao, Alimentacéao, o i
Servigos i i programas sociais atraves
_ o saude saude e )
Assistenciais . . do fornecimento de dados
odontolégico odontolégico _ o
relativos a frequéncia
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escolar
o Classes
Publico Classes populares | Classes populares
populares
Professor (CH) | Parcial Integral Parcial

Tabela 7 — Comparativo de projetos de ETI no Brasil
As categorias turno, espaco e atividades dizem respeitos a relagcdo das
atividades do curriculo classico com as atividades especificas/oficinas. O turno é

distinto quando as atividades classicas acontecem destacadas no tempo em relacdo
as atividades especificas e € integrado quando nhum mesmo turno estas atividades
estdo intercaladas. O espaco € distinto quando as atividades classicas acontecem em
um local especifico (em geral sala de aula) e as especificas acontecem em outro local

(laboratdrios, quadra, etc.) e integrado quando nao ha essa diferenciacao.

A estrutura propria diz respeito a existéncia de no projeto arquitetdénico haver a
previsdo das necessidades de uma ETI, ja a adaptada se refere a uma estrutura que
foi construida para a escola de turnos e posteriormente usada por uma ETI. As
atividades sao fragmentadas quando nao se propdem a atender o mesmo objetivo, no
caso a funcédo classica da escola de ensino de conhecimentos. E séo integradas,
portanto, quando ha no projeto da escola e no programa de ETI da rede em questao

de que forma as atividades especificas se relacionam com o conteudo.

Servigos assistenciais sdo aqueles oferecidos pela escola que ndo tem como
objetivo o cumprimento de sua funcdo de ensino, como € o caso da alimentacéo, do
servico de saude e odontologico e também do fornecimento de dados e relatdrios
relativos a frequéncia escolar para alimentacdo de banco de dados de servigos
sociais, bem como para emissado de declaracbes de interesse das familias para

comprovacéao de condi¢cdo econdémica e social.

O publico diz respeito a parcela social alvo do projeto de ETI e o regime de
trabalho de trabalho dos professores aponta se estes ficam o tempo todo a disposigao
da escola (integral) ou se apenas em um turno (parcial). Ha ainda o caso em que
alguns professores ficam em tempo integral enquanto outros em apenas um turno,

gue denominamos de majoritariamente integral.
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O panorama apresentado pela tabela 7 somado a historicizagdo do processo
de transformagdo do Estado brasileiro suscitaram algumas contribuicbes dos
professores ao seminario em tom de desabafo. Algumas professoras relataram como
era evidente essa imposicao de novas tarefas a escola a partir de suas experiéncias
profissionais na RMEG e em outras redes de ensino publico. Uma delas disse de
forma genérica que a todo momento a SME chega com um projeto novo na escola,
seja da dengue, do transito, ou de qualquer outra coisa em que a escola nao é
consultada. Uma delas relatou inclusive um caso extremo onde a secretaria de saude
do municipio onde ela também trabalha enviou a escola kits com orientacdes e
manuais para que os professores realizassem exames oftalmolégicos (de vista) nos
alunos!

Tais aspectos indicados nos depoimentos das professoras foram bem
oportunos para mostrar como, de fato, as politicas impostas pelo Estado a escola
acabam por ser “arremedos de acg&o”, tal qual apontou Algebaile (2004), pois a tarefa
nunca é plenamente realizada. Ou seja, mesmo que 0s professores tivessem se
submetido a realizarem os exames, algo que ndo aconteceu, jamais estes teriam
algum tipo de validade ou precisdo, uma vez que a formagao do professor nao tem
esse objetivo ou competéncia.

Em sequéncia, seguindo com o seminario, expusemos outra tabela (Tabela 8)
que comparava a proposta da RMEG para a ETI e a realidade da escola-campo a

partir das mesmas categorias da comparacao anterior.

RMEG Escola-Campo (2015)

Turnos Integrados Integrados

Parcialmente  integrados

Espacos Integrados
¢ (SESI)
Estrutura Adaptada Adaptada
o Parcialmente  integradas
Atividades Integradas
(SESI)
Alimentacéo e | Alimentacao e
Servicos fornecimento de dados | fornecimento de dados

para gestdo de programas | para gestao de programas
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sociais sociais
Pablico Classes populares Classes populares
Professor (CH) | Integral Majoritariamente integral

Tabela 8 — Comparativo da proposta de ETI da RMEG e a realidade da escola X em
2015

A partir dessa tabela destacamos os pontos em que a RMEG prop6e de avancgo
em relacdo aos projetos em geral, evidenciando também as categorias em que a
realidade da escola é distinta da proposta da RMEG.

Nesse momento algumas professoras relataram que tudo isso cai por terra
sem a oferta das condi¢bes para que isso aconteca, destacando a questao estrutural
gue como relatamos anteriormente no trabalho € um grave problema.

A partir de entdo buscamos direcionar o rumo da discussao para uma sintese,
em que pudéssemos partir do que é a proposta de ETI considerando suas
caracteristicas, sua historia e seu lugar na sociedade para entdo pensar quais
possibilidades ela poderia nos oferecer para a praxis naquela escola tendo como norte
0 objetivo da escola para aquele coletivo.

Relembrando da discussdo a respeito da histéria dos projetos de ETI e das
transformacdes estatais observamos que o primeiro elemento que marca a natureza
do projeto de ETI brasileiro é o fato de ele ser expressdo marcante do
robustecimento®® da escola publica. O segundo elemento é o fato de os projetos de
ETI serem espaco de implementacao de politicas de assisténcia social travestidas de
politicas educacionais, o que indica o terceiro elemento, que € a atuag¢ado dos projetos
de ETI como agentes de alivio das tensdes sociais produzindo uma “economia de
presenca” do Estado. O ultimo elemento é o fato de que os projetos de ETI
ressignificam o papel educativo da escola, diminuindo e relativizando sua importancia.

Para pensar nas possibilidades dos projetos de ETI elencamos inicialmente os
avancos propostos pela RMEG que foram efetivados na escola, ainda que
parcialmente, a partir da reorganizacao realizada no ano letivo de 2015. Estes foram:
a permanéncia do professor na escola o dia todo (professor de tempo integral),
possibilitando mais tempo para estudo e planejamento coletivos, além de possibilitar

13 Termo utilizado por Algebaile (2004) para indicar o acumulo de tarefas impostas a atual
forma histdrica de escola publica brasileira.
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a criacdo de vinculo com a escola; a valorizagdo do saber docente ao ndo aceitar
monitores para as atividades especificas; e a integracéo curricular, temporal e espacial
das atividades especificas. Esses avancos permitem que o coletivo da escola se utilize
desse maior tempo para se organizarem e oferecerem mais tempo de aprendizado as
criangas, resistindo assim a tendéncia nacional e ampliando a fun¢do educativa,
prépria, da escola.

Pensando em contribuir com a organizacdo do coletivo trouxemos para o
seminario a discussao a respeito de dois conceitos que sao cruciais ao entendimento
da proposta da RMEG e também, a efetivacdo da ampliacdo da funcdo educativa da
escola, que sdo os conceitos de curriculo integrado e media¢édo pedagdgica.

Curriculo integrado € aquele em que todas as atividades previstas, planejadas
e executadas na/pela escola se apresentem de forma relacional, ressaltando a
unidade entre os diversos saberes e disciplinas, tendo como eixos a ciéncia e a cultura
e como concepcao de educacdo uma perspectiva omnilateral e politécnica (LIMONTA,
2014). Para que este curriculo se efetive € preciso ter uma concepc¢ao de ensino como
mediacao pedagogica. Isso quer dizer que a materializacdo do curriculo integrado na
aula ndo pode se restringir ao expor/transmitir conteiddos sem se preocupar com 0S
meios pelos quais o0 aluno se relacionara com estes. Nesse contexto o professor é
portador dessa mediacéo entre o aluno e o conhecimento e entre o aluno e as formas
pelas quais este se relaciona com o conhecimento (LIMONTA,2014). Assim, sua
atividade € necessariamente intencional e deve buscar ainda a mediacdo entre os
conhecimentos das diversas disciplinas e a realidade social.

Apresentamos esse conceito de curriculo integrado destacando que para
ampliar a funcdo educativa da escola as atividades especificas também deveriam ter
como objetivo o aprendizado de determinado conteudo previsto no curriculo escolar,
ainda que este se efetivasse através de uma ‘“linguagem” especifica e integrasse
saberes de varias disciplinas, sem que estas perdessem sua identidade ou se
submetessem umas as outras.

Ja na apresentacado do conceito de mediacdo pedagodgica destacamos o fato
de que a acdo educativa escolar necessita de uma intencionalidade pedagdgica e que
a acdo mediadora do professor é um dos elementos que configuram a especificidade
da escola. Dessa forma atividades especificas que tenham como objetivo o simples
“socializar”, “vivenciar” ou “descansar’ ndo cumprem o objetivo educativo classico da

escola e, portanto, ndo contribuem na efetivagdo da ETI enquanto possibilidade.
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Na sequéncia sistematizamos os problemas da RMEG e da escola em
particular que se colocam como entrave e barreira entre a realidade e a possibilidade
do projeto de ETI, que sdo: a estrutura escolar inadequada; a auséncia de professores
com formacgédo especifica para o desenvolvimento de todas as linguagens das
atividades especificas; e, a alta rotatividade dos professores (e demais servidores da
escola) devido a nao realiza¢do de concursos publicos.

Feita essa discussao a respeito da realidade e possibilidade da ETI seguimos
no seminario com a discussao a respeito do objeto da pesquisa: que € a analise do
sentido e a concepcao da cultura corporal nesse espacgo. Iniciamos esclarecendo o
conceito de cultura corporal, que diz respeito as formas de representacdo do mundo
exteriorizadas pela expressao corporal criadas ao longo da histéria da humanidade e
gue na escola se traduzem no jogo, esporte, luta, ginastica, danca, etc. (COLETIVO
DE AUTORES, 1992).

Demos sequéncia colocando perguntas que nortearam a investigacao e
obtencdo do panorama a ser apresentado: Qual a importancia da Cultura Corporal
para os projetos de ETI?; Quantitativamente e qualitativamente como esse contetudo
é trabalhado na escola-campo?; E na realidade nacional?; Quais os sentidos
assumidos pela cultura corporal na ETI?

Comecamos apresentando as tabelas 2 e 3 que mostram a carga horéaria
destinada a cultura corporal na escola-campo. Em seguida destacamos o fato de que
a cultura corporal representa 18% da carga horaria total do curriculo, ficando atras em
guantidade apenas do contetdo Lingua Portuguesa. Frisamos com isso a relevancia
da cultura corporal na escola considerando o tempo destinado a ela em comparacao
com os demais conteudos.

Em seguida apresentamos os dados quantitativos referentes a cultura corporal
nos projetos de ETI pelo Brasil, através da tabela 5 que tem como base a pesquisa
nacional realizada por Moll (2010b). Frisamos novamente que, também
nacionalmente, ha uma valorizacdo (quantitativa) da cultura corporal nas ETIs
brasileiras.

Caminhando para o fim do seminario apresentamos ainda os sentidos
assumidos pela cultura corporal na escola-campo. Destacamos que nos diversos
espacos os diversos atores concebem a cultura corporal como: lazer, educacédo moral
e higiénica, saude, conformacdo social e formacdo de valores, gasto de energia,

tempo de socializagdo e como conhecimento a ser ensinado na escola.
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Destacamos que se o0 objetivo é trilhar o caminho da possibilidade para a ETI,
o sentido da cultura corporal deve ser o de um conhecimento a ser ensinado na escola
em todos os espacos em que ele esta presente. SO assim a cultura corporal sera
encarada como uma atividade nuclear do curriculo (SAVIANI, 2013), e ndo como um
acessorio. Dando inicio a essa discussao esclarecemos que todos os conteudos da
cultura corporal, assim como os das demais disciplinas, foram produzidos a partir de
uma necessidade social em algum momento da histéria e que, por isso, fazem parte
do patriménio da humanidade e sao imprescindiveis ao processo de humanizacgao.

Encerrada a exposi¢cdo e cessadas as duvidas e contribuicbes apontamos
como continuidade da pesquisa o desenvolvimento de um plano de acéo.
Considerando o que discutimos no seminario a respeito da realidade, da possibilidade
e das dificuldades do projeto de ETI o plano de acao deveria centrar-se num projeto
gue envolvesse as atividades especificas, a cultura corporal como um conhecimento
e deveria ainda fazer isso trabalhando os conceitos de curriculo integrado e mediacao
pedagogica. Na sequéncia descrevemos 0 processo de elaboracéo, implementacao e

avaliacdo deste plano de acao.

4.2. PLANO DE ACAO

Na semana seguinte ao seminario ja iniciamos as reunidées com os professores
no periodo vespertino para elaborar o plano de acéo. Durante todo o més de fevereiro
a escola funcionou em turno parcial, apenas no matutino. Isso aconteceu devido a
falta de uma merendeira que sé viria no inicio do més seguinte. Essa situagao
complicada, que se repete pela terceira vez seguida na escola, todo inicio de ano, em
virtude da precariedade dos contratos dos servidores, acabou gerando uma situagao
oportuna para a pesquisa pois os professores tinham todo o periodo vespertino para
planejar uma vez que as criangas, por ndo terem almogo, voltavam para suas casas.

No primeiro momento centramos a conversa com o professor de Educacao
Fisica (PEF) a fim de revisarmos o PPP e de elaborar o programa das atividades
especificas para o ano. No que tange ao PPP o professor havia apenas inserido o
conteudo lutas, que ele escolheu trabalhar nas atividades especificas, deixando o
restante praticamente inalterado. Como identificamos diversos sentidos para a cultura

corporal no PPP, o conteudo da disciplina de Educacéo Fisica apresentava também
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um ecletismo muito grande. Ao longo dos meses de fevereiro e margo fizemos
algumas sugestdes de alteragBes no conteudo da EF buscando trazer sempre os
elementos da cultura corporal no lugar de “atividades para” o desenvolvimento de
diversas questodes.

Sugerimos ainda a mudanca na justificativa da presenca da disciplina na
escola, apresentando de que forma a Educacgédo Fisica e a cultura corporal sédo
conhecimentos sistematizados que guardam uma especificidade relacionada ao corpo
e ao movimento, mas que compdem o universo da cultura humana a ser socializada
na escola, tal qual os demais conhecimentos que séo objetos de outras disciplinas.

Integramos também as contribuicdbes ao PPP o plano de intervengdo nas
atividades especificas de lutas, ainda frequentemente chamadas na escola de
“oficinas”. A ideia do PEF era trabalhar diversas manifestacdes das lutas sem um
critério especifico, com o objetivo de que eles vivenciassem as lutas. No processo de
planejamento pensamos em trabalhar com as criangas alguns elementos gerais das
lutas, dando a elas o acesso a alguns conceitos que permitissem que elas
identificassem a luta como uma manifestacao social, que surge de uma necessidade,
possui uma diversidade grande, uma histéria e abriga elementos comuns como:
técnicas de ataque e defesa, regionalidade, espiritualidade, entre outras.

Em reunido com o coletivo de professores identificamos que havia uma
proposta de trabalho integrado a partir do tema “Formacao do povo brasileiro”. Esse
tema surgiu de uma situacdo de preconceito racial expresso por uma crianca da
educacao infantil, em que tal crianca, negra, repudiava bonecas negras e odiava se
olhar no espelho porque dizia que achava sua cor feia e suja. A professora entéo
resolveu trabalhar a historia dos povos negros que compdem a formacao do brasileiro
para tratar também desta situacdo particular. Do relato dessa situacdo e desse
trabalho da professora para o conjunto de professores surgiu a ideia de trabalhar a
formacao do povo brasileiro como uma unidade temética, um eixo transdisciplinar, que
culminaria ao fim do ano com a organizacao de um recital que abarcasse esse tema.

Na sequéncia dos planejamentos, sistematizando a ideia, 0 grupo organizou o
estudo dos povos ao longo dos meses considerando que no més seguinte, no caso
em marco, trabalhariam com os povos indigenas para na sequéncia, nos outros
meses, trabalhar com os europeus, africanos, japoneses, etc. Avaliamos que essa
proposta era um bom exemplo do curriculo integrado em ac¢do, em que todos 0s

professores, através das diversas disciplinas, abordariam um mesmo tema sob
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diversas especificidades. Dessa forma nos dispusemos no grupo a trabalhar tal
conteudo dentro da especificidade da EF e colocamos em nosso planejamento da
atividade especifica o trabalho com lutas japonesas e indigenas, logo apos a
introducdo com o0s aspectos gerais das lutas. A questdo racial seria mais
especificamente abordada nas lutas de influéncia africana, em maio, com o ensino da

capoeira.

4.2.1. Planejando a intervencéo

Tendo em vista 0 processo de construcdo do PPP, nossa primeira acao de
planejamento em relacéo a proposta de intervencdo nas atividades especificas foi a
elaboracdo dos objetivos do projeto. Assim, delimitamos como objetivo geral a
compreensao do fendbmeno das lutas como um elemento da cultura corporal. Os
objetivos especificos, referentes ao més de marco e abril (periodo de intervencéo),
compreendiam a constru¢cdo de um conceito de lutas; reflexdo sobre a origem do
fendmeno das lutas; identificacdo da dimenséo e da diversidade que envolve as lutas;
identificagcdo de elementos gerais e comuns as lutas; conceituacdo de técnica;
experimentacdo e compreensdo de elementos técnicos, taticos, sociais, histéricos e
referentes a espiritualidade do Sumé e de algumas lutas indigenas; e a identificacao
do processo de “esportivizagédo” das lutas problematizando as informacgdes veiculadas
pela midia.

A avaliacdo aconteceria informal e continuadamente através de perguntas aos
alunos sobre o conteudo e também formalmente, ao fim do conteudo das lutas
indigenas, através de instrumento proprio e adequado ao aprendizado de cada
agrupamento e ciclo (considerando especialmente o processo de alfabetizag&o).

Como as atividades especificas compdem o curriculo da escola elas devem
abranger todos os alunos, logo desenvolvemos o trabalho com as 6 turmas, de Aa F,
englobando ciclo | e Il. A educacao infantil ficou fora deste plano de acg&o por
apresentar uma dinamica distinta na escola em relacéo as atividades especificas que
muitas vezes ficam a cargo da propria professora regente.

Em virtude do quantitativo de aulas e por se tratar de uma pesquisa-acdo em
que o objetivo é a transformacgé&o da préxis dos protagonistas da escola minha atuacao

ndo aconteceu em todas as aulas de todas as turmas. Como ministravamos as aulas
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juntos nédo havia necessidade, nem possibilidade, de estarmos em todas as turmas.
Assim, a maior parte das aulas ficaram a cargo do préprio PEF da escola. Foi possivel,
no entanto, estar varias vezes com todas as turmas ao longo dos 2 meses,
acompanhando o aprendizado e as reacdes dos alunos.

Com base nos objetivos estabelecidos, no conceito de curriculo integrado e na
mediacdo pedagogica as aulas se desenvolveram com pouca resisténcia e muito
envolvimento das criancas. Nos momentos em que solicithvamos a escrita alguns
alunos reclamavam que eles faziam isso o dia todo nas outras disciplinas e que fazer
isso também na “oficina” de lutas era muito chato. Diziam que ano passado iSso nao
acontecia, por exemplo. No entanto, mesmo com essa resisténcia natural por se tratar
de uma mudanca que exige mais esforco deles, ndo houve nenhum caso extremo de
recusa.

A sequéncia dos contetdos considerou também a disponibilidade de material e
a expectativa de chegada de um tatame. No més de fevereiro os recursos referentes
ao PME chegaram, juntamente com o PDDE. Em virtude da situac&o de instabilidade
politica e econémica do pais e do municipio a diretora avaliou que seria prudente usar
€SSes recursos o0 quanto antes e assim conversou conosco o0 que era prioridade para
aquisicdo. Apontamos o tatame e ela imediatamente foi atrds dos orgcamentos.

Até a chegada destes trabalhamos com jogos e brincadeiras no intuito de
mostrar as criancas alguns elementos basicos e comuns as lutas, discutindo
concomitantemente os conceitos de lutas, cultura corporal e técnica. Utilizamos
também o recurso multimidia como instrumento, tanto para trabalhar caracteristicas
que envolvem a prética da luta (rituais, vestimentas, tradi¢cdes, etc.) como também
para que eles tivessem acesso a dimensdo técnica de alto nivel e a luta
espetacularizada. Como os tatames chegaram apo0s termos encerrado o conteudo,
adaptamos um com uma lona e os colchonetes destinados ao descanso das criangas
apos o almoco. Para o desenvolvimento do conteiddo sumd eles atenderam
minimamente a necessidade.

Na sequéncia trabalhamos o conteudo das lutas indigenas a partir de 3 lutas
de 2 tribos distintas, destacando para as criangas que ha uma diversidade grande
quando falamos em indios. A ideia era acabar com aquele esteredétipo oferecido pela
grande midia e o senso comum e fazé-los refletir sobre como eles também produzem
cultura, tendo a luta como expressao dessa producdo. Assim contextualizamos as

lutas dentro da regido da tribo (inclusive exibindo um documentario e mostrando no
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mapa), da histdria ou do ritual que a deu origem, do significado da luta para as tribos
e das técnicas e regras que a caracterizam.

A Ultima atividade do processo de intervencéo foi a realizacdo da avaliacao
formal, através da identificacdo da apreensao dos conceitos trabalhados com uma
conversa e com perguntas direcionadas aos alunos e também com a realizacéo de
um desenho expressando os elementos da luta (objetivos, técnicas regras e
significado social). Para as turmas do ciclo Il solicitamos ainda a escrita do conceito
de lutas e a descricdo dos elementos de cada uma das 3 lutas indigenas trabalhadas.

Observa-se através da producao das criangas que eles conseguiram atingir boa
parte dos objetivos. Vérias criangas do ciclo I, por exemplo, colocaram em seus
desenhos os simbolos e signos referentes aos rituais e vestimentas do sumd, como o
sal e a agua utilizados na preparacéo para a luta e o mawashi (faixa de protecdo) que
eles vestem, a forma e caracteristicas do dohyo (espaco de luta), bem como os
penteados dos sumotoris (lutadores de sumd), os quais discutimos os significados nas
aulas. Entende-se que o fato de retratarem isso nos desenhos sinaliza que dedicaram
certa atencao as explicacbes que enfatizamos em aula e, mais importante, sinaliza
gue estéo organizando a identidade dos dados da realidade, tal como prevé os ciclos
de escolarizacdo'* descritos por Coletivo de Autores (2012).

Ja no ciclo Il, os desenhos acompanham a logica do ciclo |, no entanto,
apresentam legendas e explicacdes escritas que apontam para a apropriacdo das
regras das lutas. Além disso, eles relataram também na forma escrita questbes
socioculturais das lutas trabalhadas como o nome da tribo correspondente a luta
indigena, o significado dela no contexto da tribo, o local, pais (no caso do sumb) e
tribo (no caso das lutas indigenas). Observa-se nessas producdes que os alunos
iniciaram o processo de sistematizacdo do conhecimento, fazendo um paralelo com o
segundo ciclo de escolarizagdo descrito pelo Coletivo de Autores (2012), ao
descreverem elementos que eles aprenderam em aula e inserindo sua percepc¢ao nos
desenhos.

De uma forma geral, considerando as analises do PEF, do pesquisador e 0s

14 Os ciclos de escolarizacdo sdo a expressdo curricular da evolucdo espiralada do
pensamento humano em que retorna-se varias vezes ao mesmo objeto ampliando as
determinacBes. Compreendem 4 ciclos: de organizacdo da identidade dos dados da
realidade (1° a 4°ano), iniciacdo a sistematizacao do conhecimento (5° a 7°), ampliacdo a
sistematizagcdo do conhecimento (8° a 9°) e aprofundamento da sistematizacdo do
conhecimento (1° a 3° do ensino médio) (COLETIVO DE AUTORES, 2012).
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dados das avaliacdes foi possivel perceber que as criancas atingiram de forma
satisfatoria os objetivos de identificacdo da dimensédo, origem e da diversidade do
fendbmeno das lutas e de experimentacdo e compreensdo de elementos técnicos,
taticos, sociais, historicos e referentes a espiritualidade das lutas trabalhadas. Quanto
aos demais avalia-se que o nivel de apropriagéo foi menor, tanto em virtude do pouco
tempo disponivel (processo de “esportivizagdo” nem chegou a ser trabalhado) quanto
em virtude da mudanca de postura em relacéo ao contetudo da Educacéo Fisica que

até entdo nao exigia deles a reflexdo, conceituacéo e abstracdo durante as aulas.

4.3. 1l SEMINARIO: AVALIACAO DO PROCESSO DE PESQUISA

Encerrada a intervencao na atividade especifica de lutas restaria ainda, para
encerramento do ciclo da pesquisa-acao tal qual a concebemos, realizar um ultimo
seminario de avaliagdo. Seguindo o calendério da escola e da RMEG a realizacao
deste aconteceu no dia de planejamento coletivo do més subsequente, dia 06 de maio
de 2016.

Os objetivos propostos para este seminario consistiam em: a) apresentar uma
sintese da pesquisa ao coletivo da escola; b) avaliar o plano de acdo compreendendo
as sugestbes ao PPP e as intervengfes nas atividades especificas; c) avaliar a
metodologia da pesquisa; d) avaliar contribuicdes da pesquisa a escola; e) apontar
limites da pesquisa.

Iniciando pela construgdo da sintese da pesquisa apresentamos o0 processo de
desenvolvimento das ac¢des na sequéncia do tempo, buscando dar a apresentacdo
das teses e sinteses certa coeréncia e logica. Relatamos que: a origem do tema da
pesquisa data do fim de 2014, com a alteracdo da organizacdo das ETIs da RMEG; a
identificagdo e delimitagdo da tematica advéem da dificuldade dos professores em
compreender e articular a légica das atividades especificas (que substituiram as
oficinas) na OTP e no curriculo da escola, questdo que se consolida com o
acompanhamento das reunifes promovidas pela SME no inicio de 2015 para tratar do
tema e a identificacdo de que isso também ocorria em outras escolas da RMEG; a
definicdo do problema acontece ao buscarmos o sentido e as concepc¢des da cultura
corporal nos contextos particular (RMEG) e universal (nacional) da ETI; os

instrumentos adotados compreendem a observacdo-participante, a analise
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documental, as entrevistas, o seminario e o plano de a¢do; em 2015 realizamos ainda
o0 estudo das concepc¢des de ETI, cuja sintese foi discutida no Il seminario, em 2016;
neste apontou-se a demanda de realizacdo de um plano de acao, que estivesse de

acordo com as teses ali discutidas.

Expusemos ainda as sinteses do segundo seminario de forma minuciosa, pois
ressaltamos que foi a partir delas que pautamos o planejamento e execucédo do plano
de acdo. Em seguida fizemos a exposicao do plano de acéo relatando que este se
consistiu em 2 frentes de acado: 1) revisdo do sentido da cultura corporal e da
Educacéo Fisica no PPP; 2) e, planejamento e intervenc¢do na atividade especifica de
lutas destacando a cultura corporal como um conhecimento, de acordo com o que se
apontou no Il seminario. Enfatizamos ainda o fato das intervencdes terem se pautado
pelos conceitos de curriculo integrado e mediacédo pedagogica, também seguindo os
apontamentos do seminario anterior.

Para avaliacao do plano de ac&o perguntou-se ao grupo de professores como
eles avaliam a percepcdo das criancas em relacdo ao trabalho desenvolvido na
atividade especifica de lutas bem como se perceberam a integracdo do conteudo da
cultura corporal com o projeto da escola. Em geral as falas destacaram o interesse
das criangas nos conteudos trabalhados, bem como o prazer e o desafio que a oficina
de lutas representava para eles, de forma que eles continuavam falando sobre e
tentando aprimorar a execucédo de alguns movimentos.

Uma fala importante para a pesquisa foi a da coordenadora pedagoégica quando

ela diz que:

Teve a fala de um aluno muito interessante, “A gente ta
aprendendo uma luta que ndo é de matar’. Na fala dele
demonstra um estudo né, que alguém explicou pra ele que luta
nao é pra matar. Que luta é cultura, que luta € uma defesa, é
espiritualidade. Entdo atras dessa fala dele tem um
conhecimento ai que ele adquiriu que o que ele ta aprendendo
em luta ndo é pra matar. Luta ndo é briga, né. Acho que ele quis
dizer que ele ta aprendendo um movimento, uma arte, uma
cultura. Entdo a gente vé pela fala dos meninos que tem um
conhecimento que foi trabalhado com eles (Coordenadora
Pedagdgica)

Percebe-se no relato que nessa situacéo ela vé a cultura corporal como um
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conhecimento e, ainda, que ela estd sendo trabalhada com essa concepc¢do nas
atividades especificas, de forma que inclusive os alunos demonstram isso em algumas
falas.

A coordenadora pedagdgica aponta também de que forma vé a integracdo dos
conteudos:

Sobre essa questdo esses dias 0s meninos comentaram
comigo: sabe qual é meu nome agora? Uva-negra. E o0s outros
foram falando outros nomes, ai eu lembrei né que eles estavam
vendo capoeira e deve ser o batizado. Tem outros momentos
também que eles comentam muito, e eles gostam muito. No
sum®, direto a gente vé eles falando na hora do recreio, na sala
de aula. O dia também que eles estavam ensinando sobre as
lutas indigenas também. E ai a gente consegue ver... vocé
falando e eu fui lembrando dos planos das meninas [demais
professoras de turma] também né, a gente vai lendo e vai
lembrando. Ao mesmo tempo que a lutas estavam trabalhando
ai a questdo das lutas indigenas e tudo, ai por exemplo |4 no
plano da educacdo infanti e da turma A eles estavam
trabalhando a musica do “Pindorama” que fala do
descobrimento, da vinda dos europeus para cda, fala dos
indigenas na mdusica e tudo... ai eu lembro do plano da turma D
que esta lendo lendas indigenas com os meninos. Entéo vai
casando os trabalhos né. E é bom a gente fazer essa analise do
todo. A gente vé que 0 nosso projeto ele t& andando. E é o
projeto do nosso recital no final do ano né. E os meninos
comentam muito. Entdo em relagdo a essa primeira pergunta
constantemente os meninos falam das aulas (Coordenadora
Pedagdgica)

Como ela revisa semanalmente os planos de aula de todas as professoras para
ela € mais visivel a percepc¢éao do curriculo integrado em acéo. E essa fala nos aponta
que de certa forma houve um avango nessa questao na escola.

Ainda sobre a integracdo dos conteudos a diretora, ao relembrar do relato de
algumas situacdes desenvolvidas no plano de acéo, destaca que:

E aquela questdo da interdisciplinaridade né, que nos obriga.
Quando a gente faz um trabalho coerente e um trabalho bacana,
a interdisciplinaridade ela nos obriga a trabalhar assim. Quem
trabalha com mapa néo é professor de Educacéo Fisica, quem
trabalha histéria ndo é PEF, entdo ai eles j& veem historia, ja
veem Geografia, j& vé interpretacdo, letramento, lingua
portuguesa, é um trabalho muito rico (Diretora).
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De alguma forma, desconsiderando a confusdo dos termos, o0 que entendemos
gue percebe a diretora é que o trabalho assentado na teoria busca captar a totalidade
do objeto em questao, ndo se limitando as fragmenta¢cdes muito comuns no trabalho
de cada disciplina.

Essa busca pela totalidade, esse caminho do conhecimento, tende a superar
algumas fragmentacdes impostas pela OTP da escola capitalista, uma vez que a
sintese, expressa pela totalidade de algum contetdo, permite a “visdo do todo com a
consciéncia e clareza das partes que o constituem” (SAVIANI, 2013, p.124). Nessa
fala da direcao ela se refere a uma situagéo do plano de agédo em que nos utilizamos
do mapa do Brasil para localizar para as criangas onde fica a tribo indigena que criou
e pratica a luta que eles estavam aprendendo. Nesse exemplo, a sintese sobre a luta
em questao nos permitiu enxergar que a luta ndo se restringe a suas técnicas, regras
e peculiaridades, que certamente sdo determinacdes de sua esséncia, mas que
abrange também a histéria e o ambiente do povo que a produziu, com base em suas
necessidades.

O proposito da aula manteve a especificidade do ensino do conteddo da luta e
se utilizou de um elemento que esta na especificidade de outra disciplina (localizagcéo
espacial, territorio, etc.) para enriquecer de determinagées o objeto que se pretendia
explicar. Se a ETI enquanto possibilidade se propde a trabalhar uma educacéao integral
€ preciso que ela busque essa totalidade e essa sintese a todo momento.

Avancando no seminario de avaliagdo questionamos ao grupo se a pesquisa
havia trazido alguma contribuicdo na compreenséao a respeito do que € a ETI e o que
€ a cultura corporal, ressaltando se houve também alguma influéncia na pratica
pedagogica deles.

Sobre as contribuicbes da pesquisa a diretora relata em 2 momentos que:

Essa pesquisa € muito importante pra gente porque assim... 0
que to querendo falar... é que é visivel, € visivel Fernando a
contribuicdo de vocés no trabalho do PEF, isso esta
escancarado. [...]

E isso ai que vocé falou... ndés aqui na escola nunca paramos
para pensar em como que € essa questao de Escola de tempo
Integral. Como & que isso chegou? E.. quais sdo as ideias ai do
governo pra nés? (Diretora)

Nessa fala podemos perceber que a pesquisa conseguiu trazer reflexdes que
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a escola considera importante e que, sem esse didlogo com a pesquisa, talvez nao
aconteceria. E importante abrir um paréntese aqui relativo & importancia do PIBID e
do dialogo da universidade com a escola. A dinamica da realidade escolar, por mais
que na ETI da escola em questao tenha avancado com a reformulacao da organizacéo
promovida pela RMEG, né&o favorece a reflexao coletiva e o estudo aprofundado haja
vista a enormidade de problemas praticos que o0s sujeitos tém de enfrentar
diariamente. Por isso a aproximacao da universidade é tao crucial, pois ela consegue
quebrar um pouco dessa dinamica automatizada em que se encontram 0s sujeitos da
escola e passa a provocar mudancgas e, especialmente, a indicar possibilidades.

A coordenadora pedagdgica destaca também que a pesquisa contribuiu na
reflexdo e organizacdo das atividades especificas na escola, que foi um dos

problemas que provocaram a realizacéo da propria pesquisa. Ela diz:

Acho que naquela primeira reunido [I Seminario] que vocé e a
Bruna [pesquisadora mestranda] conversaram sobre as
atividades especificas acho que deu uma clareada nas ideias,
né... e acho que facilitou pra gente até pensar em termos de...
porque assim, a proposta da Rede néo € clara, ela ndo € clara
quanto a parte de atividades especificas né [...|Entdo assim,
naquela discusséo que a gente teve com vocés e a Bruna acho
que foi importante pra amplia um pouco das ideias e montar a
estrutura... a nossa concepcdo mesmo de atividades
especificas. (Coordenadora Pedagdgica)

Por fim buscou-se avaliar a metodologia e os limites da pesquisa, provocando
0 grupo a pensar no tipo de pesquisa e na postura do pesquisador na escola. Avaliou-
se que no inicio a pesquisa ficou um pouco distante, que o pesquisador esteve pouco
presente e que a escola ficou sem saber qual era o objetivo do PIBID e da pesquisa
la. Mas que com 0 maior engajamento na pesquisa por parte do pesquisador, com
maior presenga na escola, e com essa visao de buscar conhecer o todo da escola
(reunides, PPP, gestdo, comunidade, planejamento, sala de aula) a pesquisa passou
a fazer sentido para eles.

No que se refere a metodologia empregada, o grupo avaliou que é fundamental
gue o conhecimento produzido na universidade chegue ao ch&o da escola. Aqui
voltamos aquele paréntese relativo a relacéo escola-universidade quando a diretora e

a professora da turma C dizem:
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Acho que a Universidade... eles devem isso a escola. Por que
nao levar essa reflexdo para o chdo da escola? E € o que vocés
fizeram. Tomara que o PIBID néo acabe né. O maior incentivo a
docéncia é exatamente esse, acho que esse € 0 maior incentivo
a docéncia, é ir no campo da escola, é diagnosticar as questdes
e fazer interferéncias, sendo ndo tem sentido, € verdade que os
doutores da federal ndo tem muito essa visdo de fazer
interferéncia, mas pra mim perde o sentido, eles tinham que
fazer essa interferéncia. (Diretora)

Estudar por estudar ndo tem sentido uai, sé pra vocé saber que
existe alguma coisa? Tipo assim eu tenho um problema, mas eu
vou estudar e arranjar uma solucao pra ele. Mas assim, colocar
isso em prética né! SO saber “essa é a solugéo” e ndo testar ndo
adianta (Professora Turma C)

Fica uma solucéo inconsistente (Diretora)

Ressaltamos durante a discussao a importancia da pesquisa classica feita na
universidade, que inclusive nos d& bases, reflexdes e indicacdes para a realizacao de
uma pesquisa que interfira diretamente no chdo da escola. Dessa forma a
universidade nao esta de todo alheia a realidade em suas pesquisas. No entanto &
importante fazer o mea culpa de que a proporcao entre os tipos de pesquisa de fato é
desequilibrada, deixando a escola um pouco desamparada, talvez em funcdo das
exigéncias de produtividade e de prazo impostas aos programas de pés-graduacdo
que dificultam, se ndo impedem, a realizagdo de pesquisas com essa caracteristica
demandada pela escola.

Durante esse um ano e meio de pesquisa foi possivel perceber desde as
dificuldades diarias, de falta de professores, de situacdes singulares com alunos, das
demandas que chegam para a escola por parte da comunidade e da SME, até a vinda
e adaptacao de novos professores, 0 processo de aquisicdo de materiais e realizacéo
de servicos, etc. Tudo isso, quando inserido na dinamica da escola, nos permite ter
uma visdo mais proxima da dos sujeitos e entender o que estes querem dizer quando
criticam a falta de intervencdo da universidade. Constata-se que a visdo que
predomina ndo € de contraposicdo ou resisténcia, mas sim de desamparo. Entra-se
agui na falta de condi¢cfes de trabalho dos professores, que em geral dificultam seu
acesso as producdes cientificas distanciando ainda mais o professor da atividade de

pesquisa, tdo essencial a docéncia. Como buscou-se enfatizar anteriormente, na ETI
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CONSIDERACOES FINAIS

Pensar o sentido da cultura corporal na escola de tempo integral se mostrou
como um grande desafio do inicio ao fim. Seja pela metodologia empregada, seja pela
amplitude de determinacdes que envolvem essa questdo. O processo de pesquisa
acabou por exigir uma série de estudos e acdes que envolvem tanto temas muito
abrangentes como a escola, o Estado, a sociedade, como temas pontuais
relacionados aos programas governamentais, a legislacao, o SESI, o curriculo escolar,
a historia da escola de tempo integral, etc. Exigiu ainda o desenvolvimento de
habilidades que permitissem estabelecer um relacionamento proximo de confianca e
parceria com 0s sujeitos da escola.

O objetivo do trabalho foi o de compreender quais os sentidos das concepc¢des
e praticas pedagogicas envolvendo o universo da cultura corporal nos tempos e
espacos da escola de tempo integral da rede municipal de ensino de Goiania (RMEG).
Com esse intuito identificamos que a depender do tempo, do espaco e da experiéncia
do sujeito com a cultura corporal, esta assume na escola de tempo integral os sentidos
de: ser um meio para o desenvolvimento de outros objetivos escolares, ou seja, um
acessorio; ser um prémio para o bom comportamento dos alunos nas atividades da
escola consideradas sérias, que seria 0 estudo dos demais conteudos em sala de
aula; e um conhecimento produzido historicamente que deve ser conhecido pelos
alunos na escola.

Identificamos ainda que o contexto histérico e atual da concepcéo de escola de
tempo integral no Brasil coloca essa forma historica de escola como uma expressao
mais evidente de um projeto de gestdo da pobreza empurrado para a escola publica
pelo Estado, através da insercdo de tarefas na forma de politicas sociais
assistencialistas travestidas de politicas educacionais. Isso se materializa sob o
discurso da formacéo integral do aluno que no contexto analisado resulta em inverséo
de prioridades na escola, diluindo sua funcdo classica, de ensino de conteudos
sistematizados compreendendo ciéncia e cultura, numa série de atividades que
privilegiam a experiéncia, a vivéncia e o cuidado em detrimento do aprendizado.

O projeto de escola de tempo integral hegemdnico, operado na realidade pelo
Programa Mais Educacdo, que ainda se encontra em vigéncia, utiliza-se da

concepcao multiculturalista para igualar a forga, ainda que num discurso de paz e
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harmonia, os saberes popular e erudito, confundindo ndo por acaso os conceitos de
diferenca e desigualdade. Nesse contexto opera-se uma dupla inversao da realidade:
primeiro os populares, desiguais em relacédo aos eruditos, reivindicam sua condi¢cao
precaria como diferenca, exigindo apenas o respeito e ndo mais a luta por condicbes
de vida de forma a ter a possibilidade de se apropriar também do erudito da mesma
forma que o erudito tem o poder (possibilidade) de se apropriar do popular; segundo,
que o didlogo entre os saberes fica distante, dificultando as possibilidades de sintese,
cristalizando e auto afirmando saberes e grupos sociais cada vez mais distantes. Tal
guestao, que nao desenvolvemos a fundo no trabalho, apresenta-se como hipétese
de possiveis investigacoes a respeito das concepg¢des de escola de tempo integral.

Ainda nas concepc¢Oes de escola de tempo integral associamos, através da
relacdo entre o SESI e a escola-campo, a tendéncia atual de flexibilizacdo do espaco
escolar, delegando atividades operadas por outros sujeitos sociais, da sociedade civil,
fora dos limites fisicos da escola, com fins alheios ao planejamento dos sujeitos da
escola. Ou seja, a pesquisa captou a acao de um ente hibrido em sua legislacdo, mas
marcadamente privado em sua configuracado, fim e pratica, como é o Servico Social
da Industria, sobre as concepc¢des de escola e, sobretudo, sobre a concepc¢éo de
cultura corporal na escola. Em uma breve analise foi possivel identificar nessa
concepcao de cultura corporal do SESI alguns interesses associados a légica do
capital humano, de uso e entendimento da cultura corporal como acessaorio importante
na inculcacdo de valores, comportamento e habitos de interesse do setor industrial,
ou melhor, dos dirigentes e proprietarios do setor industrial. Algo que ndo caberia
nenhum espanto se nao estivesse em uma insergao tao direta na escola. Talvez este
seja outro ponto passivel de novas investigacdes, especialmente a partir de uma
analise mais ampla que pudesse ter como objetivo a investigacdo da magnitude desse
impacto e interferéncia que este e outros setores empresariais estdo tendo na
definicdo dos objetivos da escola publica, bem como do sentido da cultura corporal
nesse contexto.

Realizamos ainda um comparativo entre projetos de ETI ao longo da historia e
identificamos que seu ideario tem como base o0 escolanovismo de Anisio Teixeira. 1Sso
implica que o integral € compreendido com a soma de aspectos instrucionais e
educativos que envolvem outras dimensdes para além da cognitiva, dominante na
escola. Assim a escola combinaria a instrucdo, onde estaria presente a funcéo

cldssica da escola de ensino, com educagdo onde estariam atividades
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socioeducativas, profissionalizantes e a prépria Educacgéo Fisica (cultura corporal).
Interessante perceber que desde os primoérdios da educacdo integral, no Centro
Educacional Carneiro Ribeiro, a cultura corporal ja figurava como um elemento fora
do eixo do conhecimento. Naquela época talvez fosse mais compreensivel dada a
hegemonia do paradigma da aptiddo fisica e a for¢ca do discurso médico-higienista.
Percebemos que a nocéo de escola de tempo integral como escola para pobres e
como instrumento de transformacao social ainda persistiu nos demais projetos de ETI
ao longo dos anos, e ainda persiste na tendéncia atual. Claro que com discursos,
contextos e roupagens distintas, e também com ac¢des de resisténcia disputando esse
espaco. No entanto no geral nosso trabalho deu indicios de que muito daquilo 14 da
década de 1950 ainda vigora.

A pesquisa-acao realizada permitiu ainda a percepcao de que as acbes de
resisténcia em relacdo a concepcao de ETI existem ndo de hoje e que, na RMEG, ela
esta em certa medida viva. Elencamos durante o processo, juntamente com 0S
professores, que a proposta de ETI da RMEG traz avancgos ao colocar o professor da
ETI também em tempo integral, dando oportunidade para que este crie vinculos com
a escola e tenha tempo para planejar coletivamente um curriculo integrado. Traz ainda
um reforco a importancia da mediacdo pedagdgica ao excluir a possibilidade de
oficineiros ministrarem atividades especificas na escola sem a necessidade de
formacao especifica e com vinculo de trabalho precario, algo comum na tendéncia de
ETI em expansdo. E, por fim, busca integrar o espaco-tempo das atividades
especificas com o curriculo nuclear, buscando assim que o tempo extra da ETI esteja
a servico do aprendizado, da fungéo classica da escola.

Estes avancos, ainda que reais na praxis escolar, encontram barreiras bastante
limitadoras do processo de resisténcia. Algumas delas, indicadas pelos sujeitos que
constroem esse cotidiano da ETI na RMEG, passam pela auséncia de professores
com formacéo adequada para as atividades especificas e pela completa inadequacao
da estrutura fisica da escola, que ja € precaria para a escola de turnos e absurda para
uma escola de tempo integral.

Na pesquisa, no entanto, procuramos nao deixar que o pessimismo da analise
inviabilizasse o otimismo na acg&o. Nesse contexto de conflito de hegemonia e
resisténcia, buscamos sintetizar um plano de acdo que indicasse caminhos para o
fortalecimento da resisténcia dentro das contradices dessa realidade. Relato que

este caminho foi muito gratificante e que as avalia¢cdes do plano e da pesquisa s6 nos
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reafirmaram a necessidade, a possibilidade e a urgéncia real da luta e do fazer
docente engajado.

Durante os dias que acompanhei de modo mais frequente o planejamento
coletivo diario, o didlogo com os professores foi muito produtivo. Percebia que
estavam ali reunidos agente sociais que se apropriaram de elementos da vasta cultura
humana e que pensavam em por que, como e 0 que dessa cultura apropriada passar
adiante para os alunos, pensando nas necessidades concretas deles. Esses foram
daqueles momentos da formacédo em que a gente da um estalo e entende o porqué
de boa parte daquilo que estudamos na universidade e a0 mesmo tempo se
entusiasma com a importancia da sua agéo, com a poténcia do nosso protagonismo,
gue naquele momento ali, podia ser decisiva, podendo alterar cursos, caminhos e
desvios na vida de muitas pessoas, especialmente aquelas pequenas que dao sentido
e alegria a escola. E a Educacéo Fisica e a cultura corporal estavam la, presentes,
através de tudo que foi apropriado por mim no processo de formacédo. E estava la
porque, como uma forma de objetivacdo humana, a cultura corporal € imprescindivel
a formacéo dos alunos. Peco licenca a objetividade tdo necessaria no processo de
escrita académica, mas penso que um pouco de sentimento e humanidade sao
importantes para expressar em palavras um pouco do que foi de fato esse momento
e a pesquisa.

ApOs esses momentos nostéalgicos de planejamento é importante relatar ainda
a forma como a execucédo do plano de acao foi ganhando espaco como uma acao da
escola, ndo como uma ac¢ao estranha, de um pesquisador distante, 14 da universidade.
Nesse sentido executar o planejamento que foi feito coletivamente junto com o
professor de Educacao Fisica foi essencial. Isso porque, ainda que aberto ao dialogo
e as sugestdes propostas, o envolvimento do professor na pesquisa de fato deu um
salto qualitativo na execucéo das aulas. A medida que aprendia com seu saber fazer,
colaborava com o dialogo sobre a teoria e a sugestao de estratégias e conteudos. Foi
de fato um momento de troca de saberes em que avangamos juntos, a0 mesmo tempo
em que conduziamos os alunos no arduo e empolgante trabalho de humanizacéo. Me
senti presente na continuidade das atividades especificas de lutas ministradas pelo
professor nos meses seguintes, apdés a intervencdo da pesquisa, principalmente
depois de ouvir no seminario de avaliagdo que a pesquisa havia sido importante para
a escola.

Destaco ainda a importancia e o papel do PIBID na pesquisa e no processo de
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formacdo. Sem o suporte do programa e o acumulo histérico do subprojeto da FEFD
desde agosto de 2010 a realizacdo dessa pesquisa-acdo seria impensavel. Primeiro
porque nenhum outro programa na universidade oferece a alunos da graduacéo a
possibilidade de frequentar a escola como pesquisador e professor em formacao por
tanto tempo e com tamanha estrutura, especialmente de pessoal. Estar inserido num
coletivo de 10 bolsistas, 2 professores das escolas e 1 professor coordenador da
universidade oferece um ambiente de relacdes e tarefas muito favoravel a apropriacao
dos saberes necessarios a formacao docente. Isso porque o bolsista passa a estar
com um pé na escola e outro na universidade, tendo o apoio crucial de um sujeito da
escola e tendo a oportunidade de ver, ainda durante o processo de formacéo inicial,
os limites e as possibilidades da pratica para poder refletir sobre ela.

No entanto, nem todos os subprojetos de PIBID sao iguais, porque uns sao
mais iguais que outros. Enquanto a maioria se refere ao PIBID como “estagio
remunerado”, numa concepc¢do rebaixada e pragméatica de estagio, de aprender-
fazendo ou “na pratica”, simplesmente dando aulas “inovadoras” sem qualquer nexo
com o todo da escola, defendemos o tempo todo um PIBID preocupado com a
formacao ampliada, politica e cientifica. Estar num subprojeto do PIBID que tem como
base o trabalho coletivo e como instrumento metodoldgico de intervengéo na formacao
e na realidade a pesquisa-acdo é o que de fato criou as condi¢cdes objetivas para
realizacdo desse trabalho. Ter tido acesso as monografias anteriores, aos relatos das
reunides, aos congressos, as reunides de formacéo, as reuniées na escola, as festas
escolares, as reunifes na secretaria de educagéo, as mobilizagdes contra o fim do
programa, ao movimento de greve dos professores do municipio, tudo isso foi decisivo
para a pesquisa. O PIBID e a pesquisa-acéo foram ainda uma forma de materializar
a formacéo politica e militante do movimento estudantil também em acéo cientifica.

Faco coro com os professores da escola que no ultimo seminario, de avaliacéo,
reforgcaram a necessidade da universidade se aproximar mais da escola. E penso que
a pesquisa-acdo € uma forma de pesquisa que comporta e favorece essa
aproximacédo. Claro que é preciso estrutura, competéncia técnica e compromisso
politico para isso, e penso que a isso tudo me foi oportunizado pelo subprojeto do
PIBID. De outra forma seria impossivel concluir todo um ciclo de pesquisa-acdo que
neste caso durou quase 2 anos.

Retornando ao objeto da pesquisa considero que o desenvolvimento sobre o

sentido da cultura corporal que a sustenta dentro da fungdo classica da escola foi
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ainda incipiente. Talvez tentar abarcar certa amplitude de temas, procedimentos e
tarefas abertas ao longo desse longo processo de pesquisa acabou por prejudicar a
profundidade da reflexdo. No entanto, todo esse processo foi importante para
reafirmarmos que a cultura corporal se situa no ambito das formas de objetivacéo
cultural produzidas pelo ser humano ao longo da histéria em seu processo de trabalho,
de relacdo com a natureza, satisfazendo e criando novas necessidades. Justamente
por ser uma objetivacdo da cultura que € expressa pelo corpo em movimento, que a
cultura corporal constitui uma especificidade e um conjunto de conhecimentos
relevantes de serem socializados. Relevantes porque o ser humano nao nasce
humanizado e, portanto, precisa de um processo de humanizagéo que acontece pela
apropriacdo das diversas formas de cultura objetivada. Por isso reforcamos que a
reflexdo sobre a cultura corporal € imprescindivel ao processo de formacdo humana,
pois trata da possibilidade de apropriagdo de um determinado tipo de cultura
objetivada. Assim ela deve ainda ser o paradigma e o contetdo que compde e justifica
a Educacao Fisica na escola, uma vez que nenhuma outra disciplina aborda esse
grupo de conhecimentos.

A auséncia da apropriacdo da cultura corporal configura uma desigualdade em
relacdo a esse conhecimento, e, por isso, ela se constitui em um conjunto de
necessidades concretas de todos nessa sociedade.

Em sintese enxergamos que a possibilidade de uma escola de tempo integral
gue atenda aos anseios da classe que vive do trabalho passa pela reafirmacao da
funcdo classica da escola, de ensino dos conteudos sistematizados, oferecendo mais
tempo para o aprendizado e encarando a cultura corporal como um conhecimento que

deve ser apropriado por todos.
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APENDICE A — ROTEIRO DE ENTREVISTA COM A DIRECAO DA ESCOLA

Sou Fernando, aluno bolsista do Programa de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia
do subprojeto da Faculdade de Educacgédo Fisica e Danca da Universidade Federal de
Goiés e esta entrevista faz parte do estudo que tem como tema: Educacgéo Fisica e
Educacao Integral: sentidos da cultura corporal numa escola publica de tempo integral
cujo objetivo é compreender os sentidos das concepc¢les e praticas pedagogicas
envolvendo o universo da cultura corporal nos tempos e espacos da escola de tempo
integral da rede municipal de ensino de Goiania (RMEG). Sua identidade ser&
preservada e qualquer publicacdo ou analise que vier a ser feita Ihe apresentara com
um nome geneérico ou ficticio.

Figue a vontade para responder as questdes que achar pertinente. Use o tempo que
achar necessério.
Perguntas
1. Por que a escola € importante pra sociedade hoje? Qual é o significado dela
para as pessoas que estdao com ela envolvidas?
2. Sobre em especifico a ETI. O que vocé acha que é esse projeto de ETI? E
quanto ao trabalho da direcdo, o que muda na ETI?
3. Sobre a reorganizacédo, como vocé avalia esse processo que culminou com as

mudancas no ano letivo de 20157

4. Sobre os saberes da cultura corporal, qual a importancia, o papel desses sa-
beres pra vocé? Eles devem estar restritos as aulas de EF?

5. Vocé acha que uma formacéo continuada especifica para trabalhar as ativida-
des especificas resolveria o problema?

6. Sobre a parceria que a escola tem com o SESI? Por que estabeleceu? Desde

quando? Ha dialogo?
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APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTA COM A COORDENACAO
PEDAGOGICA DA ESCOLA

Sou Fernando, aluno bolsista do Programa de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia
do subprojeto da Faculdade de Educacéao Fisica e Danca da Universidade Federal de
Goias e esta entrevista faz parte do estudo que tem como tema: Educacao Fisica e
Educacéo Integral: sentidos da cultura corporal numa escola publica de tempo integral
cujo objetivo € compreender os sentidos das concepcgdes e praticas pedagogicas
envolvendo o universo da cultura corporal nos tempos e espacos da escola de tempo
integral da rede municipal de ensino de Goiania (RMEG). Sua identidade sera
preservada e qualquer publicacdo ou analise que vier a ser feita Ihe apresentard com
um nome genérico ou ficticio.

Fique a vontade para responder as questdes que achar pertinente. Use o tempo que
achar necessario.
Perguntas
1. Por que a escola é importante pra sociedade hoje? Qual é o significado dela
para as pessoas que estdo com ela envolvidas?
2. O que é o projeto de ETI para vocé? Quanto ao aspecto pedagdgico e em es-
pecial ao planejamento, ha alguma mudanca?
3. Sobre a reorganizagéo, como vocé avalia esse processo que culminou com as

mudancas no ano letivo de 20157

4. Sobre os saberes da cultura corporal, qual a importancia, o papel desses sa-
beres pra vocé? Eles devem estar restritos as aulas de EF?
5. Sobre a parceria que a escola tem com o SESI? Por que estabeleceu? Desde

quando? Ha dialogo?
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APENDICE C — ROTEIRO DE ENTREVISTA COM UMA PROFESSORA
PEDAGOGA

Sou Fernando, aluno bolsista do Programa de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia
do subprojeto da Faculdade de Educacéao Fisica e Danca da Universidade Federal de
Goias e esta entrevista faz parte do estudo que tem como tema: Educacao Fisica e
Educacéo Integral: sentidos da cultura corporal numa escola publica de tempo integral
cujo objetivo € compreender os sentidos das concepcgdes e praticas pedagogicas
envolvendo o universo da cultura corporal nos tempos e espacos da escola de tempo
integral da rede municipal de ensino de Goiania (RMEG). Sua identidade sera
preservada e qualquer publicacdo ou analise que vier a ser feita Ihe apresentard com
um nome genérico ou ficticio.

Fique a vontade para responder as questdes que achar pertinente. Use o tempo que
achar necessario.
Perguntas
1. Por que a escola é importante pra sociedade hoje? Qual é o significado dela
para as pessoas que estdo com ela envolvidas?
2. O que é o projeto de ETI para vocé? Quanto ao aspecto pedagogico do desen-
volvimento do seu trabalho, ha alguma mudancga?
3. Sobre a reorganizagéo, como vocé avalia esse processo que culminou com as

mudancas no ano letivo de 20157

4. Sobre os saberes da cultura corporal, qual a importancia, o papel desses sa-
beres pra vocé? Eles devem estar restritos as aulas de EF?

5. Vocé acha que uma formacéo continuada especifica para trabalhar as ativida-
des especificas € um caminho para o projeto de ETI da RMEG?

6. Sobre a parceria que a escola tem com o SESI, como vocé a avalia?
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APENDICE D — ROTEIRO DE ENTREVISTA COM O PROFESSOR DE
EDUCACAO FiSICA

Sou Fernando, aluno bolsista do Programa de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia
do subprojeto da Faculdade de Educacéao Fisica e Danca da Universidade Federal de
Goias e esta entrevista faz parte do estudo que tem como tema: Educacao Fisica e
Educacéo Integral: sentidos da cultura corporal numa escola publica de tempo integral
cujo objetivo € compreender os sentidos das concepcgdes e praticas pedagogicas
envolvendo o universo da cultura corporal nos tempos e espacos da escola de tempo
integral da rede municipal de ensino de Goiania (RMEG). Sua identidade sera
preservada e qualquer publicacdo ou analise que vier a ser feita Ihe apresentard com
um nome genérico ou ficticio.

Fique a vontade para responder as questdes que achar pertinente. Use o tempo que
achar necessario.
Perguntas
1. Por que a escola é importante pra sociedade hoje? Qual é o significado dela
para as pessoas que estdo com ela envolvidas?
2. Sobre em especifico a ETI. O que muda em relacdo ao tempo, espaco e pes-
soal?
3. Sobre os saberes da cultura corporal, qual a importancia, o papel desses sa-
beres para vocé? Eles devem estar restritos as aulas de EF?

4. Sobre a parceria que a escola tem com o SESI, como vocé a avalia?
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