UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO - MESTRADO

MILENE DO AMARAL FERREIRA VICENTE

AMPLIACAO DO TEMPO ESCOLAR: O TRABALHO
DOCENTE NAS ESCOLAS PUBLICLAS DE TEMPO INTEGRAL
DA REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO DE GOIANIA

Goiania - 2017



—
»-
o &
b PRes S
sistema de ufg P05 CRADUACAD U F G ‘..

TERMO DE_CIENCIA E DE AUTORIZACAO PARA DISPONIBILIZAR
VERSOES ELETRONICAS DE TESES E DISSERTACOES
NA BIBLIOTECA DIGITAL DA UFG

Na qualidade de titular dos direitos de autor, autorizo a Universidade Federal
de Goias (UFG) a disponibilizar, gratuitamente, por meio da Biblioteca Digital de Te-
ses e Dissertagbes (BDTD/UFG), regulamentada pela Resolugdo CEPEC n°
832/2007, sem ressarcimento dos direitos autorais, de acordo com a Lei n° 9610/98
o documento conforme permissdes assinaladas abaixo, para fins de leitura, impres-
sa@o e/ou download, a titulo de divulgacdao da produgao cientifica brasileira, a partir
desta data.

1. Identificacao do material bibliografico: [ X] Dissertacao [ ]1Tese
2. Identificagao da Tese ou Dissertacao:
Nome completo do autor: Milene do Amaral Ferreira Vicente

Titulo do trabalho: AMPLIACAO DO TEMPO ESCOLAR: O TRABALHO DOCENTE
NAS ESCOLAS PUBLICAS DE TEMPO INTEGRAL DA REDE MUNICIPAL DE
EDUCAGAO DE GOIANIA.

3. Informacgdes de acesso ao documento:
Concorda com a liberagao total do documento [ X] SIM [ 1NAO!

Havendo concordancia com a disponibilizagédo eletrénica, torna-se imprescin-
divel o envio do(s) arquivo(s) em formato digital PDF da tese oudissertagao.

Assinatura do(a) autor(a)?

Ciente e de acordo:

Kirnibnm

Assinatura do(a) orientador(a)? Data: 28 /10/2017

1 Neste caso o documento sera embargado por até um ano a partir da data de defesa. A extenséo
deste prazo suscita justificativa junto a coordenagéo do curso. Os dados do documento ndo seréo
disponibilizados durante o periodo deembargo.
Casos de embargo:

- Solicitagéo de registro de patente;

- Submiss&o de artigo em revista cientifica;

- Publicagdo como capitulo de livro;

- Publicagéo da dissertagdo/tese em livro. Vers&o atualizada em setembro de 2017.

2 A assinatura deve ser escaneada.

Fug, .,

o



MILENE DO AMARAL FERREIRA VICENTE

AMPLIACAO DO TEMPO ESCOLAR: O TRABALHO
DOCENTE NAS ESCOLAS PUBLICLAS DE TEMPO INTEGRAL
DA REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO DE GOIANIA

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduacdo da Faculdade de Educagdo da
Universidade Federal de Goids como requisito
final para obtencdo do titulo de Mestre em
Educacdo. Linha de Pesquisa: Formacéo,
Profissionalizagdo ~ Docente e  Trabalho
Educativo. Orientadora: Prof2 Dr.2 Sandra
Valéria Limonta Rosa.

Goiania— 2017



Ficha de identificac@o da obra elaborada pelo autor, através do
Programa de Geracao Automética do Sistema de Bibliotecas da UFG.

vicente, milene do amaral ferreira

Ampliacdo do tempo escolar: o trabalho docente nas escolas
publicas de tempo integral na Rede Municipal de Educagéo de
Goiania [manuscrito] / milene do amaral ferreira vicente. - 2017.
CXLV, 145 f.

Orientador: Profa. Dra. Sandra Valéria Limonta Rosa.

Dissertacdo (Mestrado) - Universidade Federal de Goiés,
Faculdade de Educacéo (FE), Programa de P6s-Graduacédo em Educagao,
Goiania, 2017.

Anexos. Apéndice.

Inclui siglas, grafico, tabelas.

1. Escola Puablica de Tempo Integral; . 2. Trabalho Docente em
tempo integral;. I. Limonta Rosa, Sandra Valéria, orient. Il. Titulo.

CDhuU 37




de Educacao

Faculdade “ “ PROGRAMA DE POS-GRADUAGAD.
9 \ M EDUCACAO - PPGE

—

ATA DA REUNIAO DA BANCA EXAMINADORA DA DEFESA DE DISSERTACAO
DE MILENE DO AMARAL FERREIRA VICENTE - Aos trinta e um dias do més de
agosto do ano de dois mil e dezessete (31/08/2017), as 14h, reuniram-se os componentes da
Banca Examinadora: Prof." Dr." Sandra Valéria Limonta Rosa, orientadora, doutora em
Educagdo pela UFG; Prof." Dr." Marcilene Pelegrine Gomes, doutora em Educagdo pela
UFG e Prof.” Dr.* Miriam Fabia Alves, doutora em Educag¢do pela UFMG, para, sob a
presidéncia da primeira e em sessdo publica realizada nas dependéncias da Faculdade de
Educagio, procederem & avaliagio da defesa da dissertagdo intitulada: “AMPLIACAO DO
TEMPO ESCOLAR: O TRABALHO DOCENTE NAS ESCOLAS PUBLICAS DE
TEMPO INTEGRAL DA REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO DE GOIANIA”, em
nivel de Mestrado, area de concentragdo em Educacio, de autoria de Milene do Amaral
Ferreira Vicente, discente do Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo da Universidade
Federal de Goias. A sessdo foi aberta pela presidente da Banca Examinadora, Prof® Dr.*
Sandra Valéria Limonta Rosa que fez a apresentagdo formal dos membros da Banca. A
palavra, a seguir, foi concedida a autora da dissertagdo que, em 20 minutos, procedeu a
apresentagdo de seu trabalho. Terminada a apresentacdo, cada membro da Banca arguiu a
examinanda, tendo-se adotado o sistema de dialogo sequencial. Terminada a fase de arguigdo,
procedeu-se a avaliagao da defesa. Tendo-se em vista o que consta na Resolugdo n® 1063/2011
do Conselho de Ensino, Pesquisa, Extensdo e Cultura (CEPEC), que regulamenta o Programa
de Pos-Graduagdo em Educagdo e procedidas as corre¢des recomendadas, a dissertagdo foi
APROVADA por unanimidade, considerando-se integralmente cumprido este requisito para
fins de obtengdo do titulo de MESTRE EM EDUCACAO, pela Universidade Federal de
Goias. A conclus@o do curso dar-se-a quando da entrega da versio definitiva da disserta¢do na
secretaria do Programa. Cumpridas as formalidades de pauta, as 18h a presidéncia da mesa
encerrou esta sessao de defesa de dissertagdo e, para constar, eu, Adenilde de Oliveira Souza,
Secretaria do Programa de Pos-Graduagio em Educagdo, lavrei a presente ata, que depois de
lida e aprovada sera assinada pelos membros da Banca Examinadora em trés vias de igual
teor.

Prof* Dr." Sandra Valéria Limonta Rosa
Presidente — PPGE/FE/UFG

Prof* Dr.* elegrine Gomes

mbro — PUC/GO

n

Prof.® Drf*~ Mirjgm Fabia Alves
Membp - UFG



Dedicatodria

Ao meu marido, Marco Aurélio, pelo companheirismo e
em sempre acreditar em mim, me apoiar e se empolgar a
cada nova conquista antes, durante e na finalizacdo dessa

minha trajetdria formativa.

Ao meu pai, por me ensinar a dar valor a cada
oportunidade da melhor forma possivel e nunca procurar
o caminho mais confortavel, pois assim pouco
aprendemos.

A minha mae, por tornar possivel essa formacao pelo
apoio operacional com as coisas da casa e dos filhos,
geralmente menosprezadas, mas com grande potencial
de tomar nosso tempo mediante a cultura ainda
persistente da mulher como “dona da casa”.



Agradecimentos

Ao findar-se essa trajetdria ndo ha possibilidade de esquecer cada palavra de
apoio de incontaveis amigos, de familiares, colegas de trabalho, curiosos, companheiros
de curso e colegas de profisséo.

Também ndo saira da memoria os professores generosos da Faculdade de
Educacao que dividiam o conhecimento construido por toda uma vida de dedicacdo a
educacdo publica, assim como pelas provocacdes que me impulsionaram para além do
que aparentemente eu seria capaz.

Agradeco a minha familia por compreender minha presenga-ausente, nos
momentos de isolamento para estudos, leituras e produgdes. E minha completa auséncia
nas festas, comemoracdes e passeios.

Agradeco aos amigos por me ausentar do convivio, inclusive digital, para a
dedicacdo necessaria na producéo desse estudo.

Agradeco a professora Sandra por, antes de tudo, ser um exemplo de dedicacéo
a educacdo publica, em especial por generosamente investir seu tempo e pesquisas ao
lado dos professores da Educacdo Bésica. Pelo respeito com que se relaciona com as
pessoas ao seu redor, sem humilhar ou constranger por saber mais. Por sua esperanca na
educacéo escolar, pela via da emancipacao, com todos os limites e impedimentos postos
a mesma. Por demonstrar suas convicgdes tedricas sem torna-las imposi¢cdes a quem
partilha de seu caminho. Por fim, pela paciéncia em orientar e reorientar, e apontar
caminhos para 0s menos experientes.

Agradeco aos meus companheiros de trabalho no decurso desse mestrado:
Rafaela, Odiliana, Gustavo, Marcela, Genilza, Juliana, pela paciéncia de me ouvir a
cada nova descoberta feita nas disciplinas e das alegrias e decep¢des depois das idas ao
campo. Por aceitar, gentilmente, os textos que eu levava e distribuia a todos acreditando
que eles nos ajudariam a ser melhores apoios técnicos na SME e mais bem preparados a
enfrentar os desafios de contribuir com a educacao publica no municipio de Goiénia.
Por suportarem meus debates sobre a Teoria Histdrico-cultural nos momentos da escrita
da Proposta Politico Pedagdgica da RME. Principalmente pelas demonstracdes de apoio
e carinho no momento do adoecimento, essas eu tenho guardadas no lugar mais especial
do meu coracao (ah, no pen drive também!).

Agradeco a amiga Fatima, pelas implicancias que me levaram a permanecer na
Diretoria Pedagdgica, incorrendo na assuméncia da frente de trabalho que impulsionou
meus estudos e me preparou para a entrada no mestrado. Pelas cobrangas e pressoes,
pelo crivo exigente e sincero que me desafiou, me fez amadurecer nas relagOes
interpessoais € me provocou a nao aceitar menos que o melhor. Por altimo, e
principalmente, por se tornar uma grande amiga, fiel, companheira, construindo uma
amizade solida e madura, resistente aos chiliques e defeitos, que extrapolou os limites
do lugar de trabalho.

Agradeco a Rede Municipal de Educacdo de Goiania que me possibilitou, por
meio das pessoas pela qual é constituida, uma jornada de vida profissional repleta de
desafios e aprendizados, ora no chao da escola, ora no &mbito da gestdo pedagdgica na



SME. Nessa Rede aprendi a ver o aluno como ser humano, foco central de nossas agdes.
Acbes que requereram mediacGes tedricas embasadas na concepcdo de educagao
emancipatoria, que me fizeram compreender melhor as relagdes politicas e econémicas
engendradas no ambito da educagéo.

Agradeco as prezadas colegas que se dispuseram a colaborar com essa pesquisa
e estdo cotidianamente em sala de aula enfrentando os desafios da educacao escolar em
tempo integral, com seus limites e impossibilidades, mas que continuam acreditando no
potencial humano de transformacéo pela educacéo.

Agradeco ao grupo de pesquisa Trabalho Docente e Educagdo Escolar
(TRABEDUC) por provocar nossa inteligéncia nos impondo estudos profundamente
ancorados nos autores da Teoria Histérico Cultural e na Didatica Desenvolvimental, que
apresenta possibilidades palpéaveis de caminhos para um ensino que impulsione o
desenvolvimento o humano. Também agradeco aos colegas do grupo por trilharmos
juntos esses caminhos de descobertas e desafios na educacao escolar.

Agradeco ao Nucleo Marxista da Faculdade de Educacdo que me proporcionou
momentos de estudos valiosos para apreender o que das letras € possivel abstrair para
caminhar solidamente pelo método de pesquisa em e de Marx. Também pela
possibilidade de saber que podemos crer em outros deuses na academia.

Agradeco a Deus pela oportunidade de conhecer com profundidade as teorias
que pretendem explicar a génese das coisas e me deixar livre para optar em continuar
crendo em um ser relacional, que ndo cabe na mente humana e nem nas explicacoes
cientificas sobre o mundo das pessoas e das coisas, ainda que minha racionalidade
aponte para 0 oposto.



Enquanto Houver Sol

Titas

Quando nao houver saida, quando ndo houver mais solugdo

Ainda ha de haver saida, nenhuma ideia vale uma vida

Quando ndo houver esperanga, quando nao restar nem ilusdo

Ainda ha de haver esperanc¢a, em cada um de nés algo de uma crianga.

Enquanto houver sol, enquanto houver sol, ainda havera
Enguanto houver sol, enquanto houver sol

Quando n3o houver caminho, mesmo sem amor, sem dire¢ao

A sOs ninguém esta sozinho, é caminhando que se faz o caminho
Quando ndo houver desejo, quando ndo restar nem mesmo dor
Ainda ha de haver desejo, em cada um de nds aonde Deus colocou

Enquanto houver sol, enquanto houver sol, ainda havera
Enguanto houver sol, enquanto houver sol

Enquanto houver sol, enquanto houver sol, ainda havera
Enguanto houver sol, enquanto houver sol

Composicdo: Sérgio Britto

[...] de vesto, vocé mesmo viu que eu nio estou abalado, desanimado e nem depvimido. Meu
estado de espirito é tal que mesmo que j4 fosse condenado & morte continuaria trangjiilo e
até mesmo, na noite anterior a execugdo, talvez estudasse uma ligo de lingua chinesa. [...]

Parece-me que em tais condigdes [1 Guerral, pvo[ongadas durante anos, e com tais
experiéncias psico [égicas, 0 homem deveria alcancar um grau maximo de serenidade estéica,
e adquirir a convicgdo profunda de que ele tem, em si mesmo, a fonte das préprias foras
morais, de que tudo dependle dele, de sua energia, de sua vontade, da férrea consciéncia dos
fins que se propde, e dos meios que emprega para realiza-los — a ponto de jamais
desesperar, e nio cair nunca mais naqueles estaclos de espfrito — vulgares e banais — a que
se chamam pessimismo e otimismo. Meu estado de espirito sintetiza esses dois sentimentos e

0s supera: sou pessimista com a inteligéncia mas um otimista coma vontacle.

Gramsci



VICENTE, Milene do Amaral Ferreira. Ampliacdo do tempo escolar: o trabalho
docente nas escolas publicas de tempo integral da rede municipal de Goiania. 140f.
Dissertacdo (Programa de P0s-Graduacdo em Educacdo) — Faculdade de Educacéo,
Universidade Federal de Goiéas, Goiania, 2017.

RESUMO: No ano de 2015 a Secretaria Municipal de Educagdo de Goiania alterou a
organizacdo das Escolas Municipais de Tempo Integral, reestruturando tanto a forma
quanto o contetdo do trabalho docente. O professor passou a desempenhar seu trabalho
em tempo integral, em apenas uma instituicdo e com condicGes especificas. Nesse
contexto, esta pesquisa buscou compreender os significados e sentidos do trabalho
docente nessa realidade concreta. O caminho escolhido para essa apreensdo se deu por
meio de coleta de dados em pesquisa de campo; revisdo bibliografica acerca da
historicidade da educacdo e da escola de tempo integral no Brasil e na rede publica
municipal de educacdo de Goiania; apropriacdo dos movimentos contemporaneos de
reordenamento do trabalho docente com vistas a reestruturacdo produtiva do capital e
analise documental da Secretaria Municipal de Goiania referentes as orientacdes e
determinacg6es legais no ambito pedagdgico e organizacional. A analise de dados se deu
com a sistematizacdo de Nucleos de Significagdo (AGUIAR, 2009; AGUIAR e
OZZELA, 2006; 2013), o que permitiu apreender que o trabalho docente em tempo
integral, em uma instituicdo com atendimento em tempo integral, revela que a alteracéo
da atividade dos docentes em seu conteudo e forma implicam na formulacdo de
discursos que apontam para relagbes integrais e processuais de ensino e de
aprendizagem. Contraditoriamente, a atual condicéo de trabalho docente, por um lado,
foi descrita como propicia para a realizacdo de atividades humanizadoras dos docentes;
por outro, revelou o desequilibrio entre o tempo de trabalho e o de nédo trabalho, proprio
da sociabilidade capitalista, que dificultam modos de ser e viver omnilaterais.

Palavras-chave: Escola Publica de Tempo Integral; Trabalho Docente em tempo
integral;



VICENTE, Milene do Amaral Ferreira. Increasing school time: teacher work in full-
time public schools from municipal network of Goiania . 140f. Dissertacdo (Programa
de Po6s-Graduacdo em Educacdo) — Faculdade de Educacdo, Universidade Federal de
Goias, Goiania, 2017.

ABSTRACT: In 2015, the Municipal Department of Education changed the organization
of the Municipal Full-time Schools from Goiania, restructuring both form and content
of the teaching work. Teachers start to do their full time work, in only one institution
and with specific conditions. In this context, this research sought to understand the
different meanings of the teaching work in this concrete reality. The chosen path for this
apprehension was through data collection in field research; bibliographical review on
the historicity of education and the full-time schools in Brazil and in the public
education of Goiania; appropriation of the contemporary movements of reorganization
of the teaching work with a view to the productive restructuring of the capital and
documentary analysis of the Municipal Office of Goiania referring to the orientations
and legal determinations in the pedagogical and organizational scope. The data analysis
was developed by systematizing the data through Centers of Significance (AGUIAR,
2009; AGUIAR and OZZELA, 2006; 2013), which allowed us to understand that full-
time teaching in an institution with full-time attendance reveals that the change of the
activity of the teachers in their content and form implies in the formulation of
discourses that point to integral and procedural relations of teaching and learning.
Contradictory, the current condition of teaching work, on one hand, was described as
propitious for the accomplishment of humanizing activities of teachers; on the other
hand, revealed the imbalance between working time and nonworking time, typical of
capitalist sociability, that hinder omnilateral ways of being and living.

Keywords: Full-time education; Full-time Public Schools; Teaching Work;
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INTRODUCAO

Esta pesquisa € produto da necessidade criada a partir do processo coletivo de
reescrita da Proposta Politico-Pedag6gica (PPP) no ambito da minha atividade
produtiva, como apoio técnico da Geréncia de Educagdo Fundamental para a Infancia e
Adolescéncia (GEREFU), da Diretoria Pedagdgica da Secretaria Municipal de
Educacao de Goiania (SME).

Em 2013, recebi a incumbéncia de coordenar as a¢des que tinham como objetivo
construir uma avaliagdo coletiva, com a participacdo de professores, gestores, alunos,
comunidade (pais e responsaveis), da organizacdo da Escolas Municipais de Tempo
Integral (EMTI). A intencdo da Diretoria Pedagdgica da SME foi identificar os pontos
de estrangulamento que inviabilizavam o trabalho didatico-pedagdgico e,
consequentemente, 0 ensino e a aprendizagem das criancas. A avaliacdo proposta
comporia as outras frentes de avaliacdo do sistema como um todo e também constituiria
a nova PPP da Rede Municipal de Educacao de Goiania (RME).

Com essa incumbéncia adentrei em um processo de estudos acerca da Educacéo
Escolar em Tempo Integral no Brasil e em Goi&nia. Também percebi a necessidade de
compreender a fundo os elementos constitutivos que orientam a educacdo publica de
qualidade socialmente referenciada, especialmente porque, até entdo, ndo tinha
nenhuma formacdo nessa area. Dessa maneira, iniciei no Grupo de Pesquisa sobre
Escola de Tempo Integral coordenado pela Profa. Dra. Sandra Valéria Limonta Rosa, e
requisitei auxilio com as leituras que pudessem dar fundamento aos meus estudos e na
futura producéo da PPP.

Em meio a esse processo enveredei na selecdo para ingresso no Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal de Goias (UFG), alcangando éxito nesse projeto. De certa forma acreditei que
seria esse 0 caminho para encontrar respostas as necessidades surgidas e motivei-me a
percorré-lo, e a partir desse momento se encontram meu objeto de estudo e de trabalho,
algo que alavancou meus motivos para mergulhar nos estudos propostos no curso de
Mestrado em Educacéo Brasileira.

O processo de reorganizagdo das EMTI culminou na sua reestruturagéo a partir
de 2015, alterando as condicdes de trabalho docente. Ai reside a esséncia do objeto a ser
compreendido e revelado em suas multiplas determinacdes: o que essas alteracOes

estariam provocando ao trabalho docente? Qual dindmica de fato estaria se constituindo
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nessa nova realidade?

Na reestruturacdo das EMTI, os professores passaram a trabalhar em tempo
integral, na mesma escola, com tempo diario destinado ao planejamento coletivo (sem
presenca de alunos) e tempo para planejamento semanal individual. Do mesmo modo, a
formacéo continuada foi disponibilizada em horéario de trabalho, fora da instituicao.

A orientacdo presente na PPP quanto ao trabalho didatico-pedagdgico €
desenvolver um curriculo integral e integrado, sendo que os mesmos professores
deveriam coletivamente escolher, planejar, executar e avaliar as atividades; tanto as do
curriculo obrigatério quanto as que se destinam a ampliacdo da formacéo dos alunos.

A proposta politica e pedagdgica anunciava a utilizacdo do tempo ampliado
como poténcia para apropriagdo dos conhecimentos cientificos como ferramenta de
emancipacdo social e individual. Além de um curriculo construido e desenvolvido
coletivamente pelo grupo de professores, com autonomia e autoria, buscava-se um
trabalho que considerasse os tempos da vida e os interesses dos educandos nas agoes
didatico-pedagdgicas (SME, 2016).

Ao tomar a nova organizacdo como referéncia, aparentemente pode-se verificar
que os professores encontram condicdes de trabalho interessantes, com mais tempo e
momentos para estruturar um trabalho com autonomia, mas também demandas didéatico-
pedagogicas que extrapolam a forma e o contetdo do ensino que até entdo era
desenvolvido.

Se 0 humano se constitui no e pelo trabalho, em condicGes concretas, se objetiva
no mundo e o apreende pelas objetivagcdes de outros, produzindo a si como ser social
(MARX, 2015; 2013), apreender o movimento do real do trabalho docente em sua
forma mais desenvolvida, em tempo integral, em condi¢bes e formas de trabalho
especificas, nos permitird apanhar a sua constituicdo. Assim como o esforco de
vislumbrar a totalidade, a historicidade e as contradi¢des da realidade concreta, em suas
“conexdes essenciais” (MARX, 2009, p. 131), também contribuird para a compreenséo
do objeto de estudo.

O anseio de compreender esse objeto se justifica pela necessidade de
desconstruir  ideias neoprodutivistas, neoescolanovistas, neoconstrutivistas e
neotecnicistas (SAVIANI, 2013) na/da educacdo escolar, que também estdo presentes
na particularidade da escolarizacdo em tempo integral. Essas ideias podem ser

desmontadas ao revelar-se a atividade laboral/acéo docente como atividade complexa e
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determinada por condi¢cdes materiais particulares, conformada a forma de producéo na
qual esté inserida.

A atual organizacdo exige do professor autonomia na escolha, execugdo e
avaliacdo dos processos educativos e, aparentemente, viabiliza condi¢cfes interessantes
para esses processos. Sendo assim, espera-se que essa pesquisa possa contribuir para
compreensdo da realidade concreta. A principal contribuicdo desta dissertacdo esta em
apresentar o trabalho docente como fenbmeno complexo, que precisa ser considerado
nas maultiplas determinagdes, para assim entender em que condi¢cdes concretas o
trabalho docente podera se apresentar como movimento contra-hegeménico e viabilizar,
como afirma Mészéaros (2008), os processos de contrainternalizacdo necessarios a uma
nova sociabilidade.

A relevancia dessa pesquisa reside na possibilidade de compreendermos a
totalidade da ETI, que é histérica, dinamica, mutavel, limitada a um periodo histérico,
concreto e determinado pelas relagbes de producdo da existéncia. Essa totalidade
constitui novas unidades concretas interatuantes (LUKACS, 1979), interferindo assim
na totalidade social, nas determinacfes constitutivas dos significados e sentidos acerca

do trabalho docente.

O trajeto de investigacdo desse objeto, foi percorrido construindo-se formas de
olhar para a realidade abstrata apanhando dela as suas contradi¢cdes, na busca em
perceber seus nexos internos para apreender sua esséncia. Houve o esforco de
compreender a totalidade que constitui esse objeto de estudo, as suas “diferencas dentro
de uma unidade” (MARX, 2011, p. 53,), formada mediante a escolha do referencial
tedrico-metodoldgico que norteou a pesquisa, por um processo tenso e dialético,
explicitados pelos nexos constitutivos, ou, nas palavras de Marx (2015b, p. 303), nas

suas “conexoes essenciais”.

Nesse processo, compreende-se a historicidade como permanente construgéo do
ser social; intensa, permeada de intencgdes, crivadas de uma logica de classe que, com
interesses distintos, constitui a historia e confere a ela significados contraditorios que
litigiam para impor determinada ordem social. Por isso foi fundamental considerar
nessa pesquisa a centralidade da relatividade histérica da totalidade, que leva a
compreensdo do mundo atual, com os sujeitos deste tempo historico, suas necessidades,
modos de producdo, e tudo o que envolve “as relagdes entre os homens que resultaram

de todas as condi¢des de existéncia” (MARX, 2009, p. 131).
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Ao pensar na materialidade dialética de constituicao da realidade social concreta,
num movimento de avangar da aparéncia a esséncia, do singular ao universal, da
representacdo ao conceito, o objeto de estudo foi mediado pelas producdes tedricas
académicas, apanhando as sinteses ja apreendidas acerca da verdade do objeto. Focamos
nas sinteses que desvelavam as relacfes acerca do trabalho em seu duplo sentido de ser
no atual modo de producdo (realizacdo e negagdo da humanizacdo), da escola e do

ensino.

Tambem foi imprescindivel compreender o movimento histérico de constituicdo
das politicas publicas que orientaram a organizacdo pedagogica-administrativa das
EMTI, tornando-se indispensavel a andlise de documentos da SME. Esse estudo
abrangeu todo o periodo de existéncia das EMTI (2005-2016) e buscou apreender as
intencdes e tensdes que permearam as orientacdes oficiais. Os documentos analisados
foram os textos pedagdgicos orientadores (SME, 2006, 2007, 2008), as diretrizes
organizacionais (GOIANIA, 2007, 2008, 2009, 2010, 2011, 2013, 2015), o Programa
para as escolas municipais com atendimento em tempo integral (GOIANIA, 2013) e as
propostas politico-pedagogicas (CME, 2008; CME, 2016).

Com o intuito de ndo sé analisar 0 produto, o produtor, mas também “as relagdes
sociais que permeiam esse processo de producdo” (MARX, 2009, p. 245), tornou-se
fundamental a pesquisa de campo, desenvolvida por meio de entrevistas
semiestruturadas, coletivas ou individuais, com professores, gestores e coordenadores
das EMTI; questionarios com questdes objetivas e discursivas respondidos por
professores; observacdo participante em planejamentos coletivos dos professores,
resultando em relatos registrados em diario de bordo; e entrevistas com os gestores da

SME que definem e direcionam as politicas para educacéo.

As entrevistas foram feitas com professores regentes e coordenadores
pedagdgicos, nas unidades escolares. O objetivo inicial era abordar os professores que
estivessem fora da sala de aula, nos momentos de planejamento individual ou estudo,
uma vez que a proposta de organizagdo do sistema educacional do municipio de Goiania
prevé que sempre estejam entre dois ou quatro professores fora de sala. No entanto, ndo
foi possivel contar com essa estratégia devido as faltas e licengas dos professores. Como
consequéncia, em algumas escolas foi inviavel realizar as entrevistas propostas nessa

pesquisa.
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A escolha das unidades baseou-se nos critérios de garantia da diversidade para
que fossem identificadas diferentes realidades, ampliando e qualificando o dado
qualitativo da pesquisa, revelando a complexidade dessa realidade. Especialmente
quanto a faixa etaria de criancas atendidas pela instituicdo (anos iniciais e anos finais do
ensino fundamental), pela localizacdo geogréafica (instituicdes centrais e periféricas),
pela demanda de atendimento (regiGes de baixa e alta demanda de matricula), pelo
tamanho da escola (nimero de turmas diferentes, diferentes coletivos de professores), e

pela abrangéncia das institui¢cbes de cada Coordenadoria Regional de Ensino.

Do total de 22 EMTI, 11 formaram a amostragem, nessas instituices foram
entrevistados de dois a quatro professores, a depender do tamanho da escola e do quadro
de professores que se encontravam em horéario de estudo e planejamento, fora da sala de
aula. No total, foram feitas 21 entrevistas com os professores regentes e coordenadores.
Com o intuito de preservar os professores e escolas que formaram a amostragem na
pesquisa de campo, optou-se por omitir a identidade de todos que se dispuseram em

contribuir.

Os questionarios foram preenchidos em um evento da SME que reuniu todos 0s
professores para a formacdo continuada, com o objetivo de discutir a nova organizacao
politico-pedagdgica das EMTI. Apesar da pesquisa em questdo ndo ter cunho positivista
e quantitativo, para captar o movimento concreto dos significados e sentidos do trabalho
docente nas EMTI, considerou-se relevante aplicar um ndmero consideravel de

questionarios, para que 0s seus resultados se aproximassem ao maximo do real.

Atualmente, a SME conta com 231 professores lotados nas EMTI (SME/DGP,
2016). Foram distribuidos duzentos questionarios, mas somente 85 foram devolvidos e
considerados para a pesquisa de campo. Essa amostragem abrange professores que
acompanharam a implantacdo dessas instituicGes desde o primeiro projeto proposto, e a
sua maioria esta desde o segundo projeto de ampliacdo da jornada. Paralelamente, ha
um grupo considerdvel que estd vivenciando somente o terceiro momento de

organizacdo das EMTI.

Os dados por si s6, como dados isolados, descolados do movimento do real nao
sdo suficientes para revelar a verdade do objeto de estudo. Portanto, com a intencéo de
captar além da “aparéncia enganadora das coisas” (MARX, 2012, p. 109), e perceber o
movimento do real, os dados foram analisados a partir de Nucleos de Significacdo que
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se constituem apreendendo as recorréncias, auséncias e contradigdes por meio de Zonas
de Sentido (AGUIAR, 2009).

A realidade material estd contida na ideacdo dos sujeitos, ou seja, manifesta-se
nos significados e sentidos, em relacdo dialética, interdependente. Os significados
mediam o pensamento e a palavra, a agdo concreta e material entre os sujeitos. A
realidade objetiva (por-se da subjetividade) e a subjetiva (formas de representacdo da
realidade objetiva convertida nos elementos psicoldgicos) se constituem mutuamente,
0s sujeitos objetivam sua subjetividade e subjetivam-se com as objetivacGes de outros.
Entdo a base da consciéncia séo as atividades mediadas pelos significados (AGUIAR,
2009).

Para Aguiar (2009), os significados e sentidos s&o construgOes intelectivas
carregadas de materialidade e das contradi¢des da realidade, condensando aspectos
dessa realidade, destacando-os e revelando-o0s. Segundo a autora, os significados se
apresentam como producdes histéricas, cristalizacdes da experiéncia e da préatica social
da humanidade; o sentido é essa consciéncia social particularizada, € o modo particular

e singular como o significado aparece ao individuo.

Portanto, como par dialético, significado e sentido demonstram que hd uma
apreensao particular do mundo, que € expressdo do individuo, mas essa apreensao tem
ligagdo direta com o0s processos sociais, histéricos (universais). Sendo assim, ndo ha

sujeito/individualidade sem processos sociais/universais e historicos.

No movimento de apreensdo do sujeito, das suas experiéncias e palavras, €
necessario estabelecer o critério de busca no universal, na experiéncia histérico-social,
nos determinantes dessa individualidade. N&o se trata de um reflexo como de espelho,
pois, segundo Aguiar (2009), o novo surge nos processos de subjetivacdo devido a
propria dialética entre o interno e o externo do individuo, que se articulam aos diversos
e diferentes elementos da realidade social. Em virtude dessa relacdo dialética, os
sentidos sdo historicos — produto e produgdo humana, na relagdo com outros produtores,

sociais, coletivos.

A escolha desse principio analitico se justifica por seu potencial de teorizacdo de
processos essencialmente individuais e, a0 mesmo tempo, sociais/histéricos; por
revelarem e explicarem “como a realidade e os sujeitos se relacionam constituindo

objetividade e subjetividades” (AGUIAR, 2009, p. 70).
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Para Aguiar e Ozella (2006), os Nucleos de Significacdo véo se constituindo na
escuta dos sujeitos, em um movimento de apreensdo de temas que emergem de maneira
recorrente ou reiterada, e enfatizados nas falas dos professores, por suas ambivaléncias
ou contradicdes. ApoOs a identificacdo desses temas, que se apresentam como “pré-
indicadores”, filtra-se 0s elementos que permitem uma maior compreensdo dos objetos

de estudo. Em seguida, por meio de um

[...] processo de aglutinacdo dos pré-indicadores determinado
pela similaridade, complementariedade ou pela contraposicéo,
pode-se apreender os indicadores que apontaram 0s conteudos
tematicos que expressam significados que permitiram um
primeiro movimento em direcdo a nuclearizagdo, ainda que de
forma “empirica e ndo interpretativa (AGUIAR; OZELLA,
2006, p.230).

Esse movimento expressa as zonas de sentido que compbGem as falas dos
sujeitos, que expressam a individualizacdo das experiéncias socio-histdricas. Segundo
Aguiar e Ozella (2006, p. 231), a articulagdo dos indicadores expressaré a esséncia dos
conteidos das zonas de sentido e revelardo os nucleos de significagdo que exprimem
“os pontos centrais e fundamentais que trazem implicagdes para o sujeito, que o

envolvam emocionalmente, que revelem as suas determinagdes constitutivas.”

Para Meszaros (2009), os discursos morais, politicos e estéticos sdo formas
especificas de consciéncia historica que se constituem historicamente transformadas em
estreita conjuncdo com as determinacfes gerais da estrutura social. As falas que
constituem os nucleos de significacdo sdo o discurso dos individuos objetivando-se e

expressando as estruturas sociais nas quais estdo inseridos.

E no processo analitico dos ndcleos de significacio (AGUIAR; OZELLA, 2013)
que procurou-se apreender o movimento do real, determinado por essas condic¢des
especificas, sob o crivo analitico do materialismo historico dialético. Destacamos que
tanto as entrevistas como 0s questionarios se encontraram e confirmaram a realidade
concreta, e desta forma, verifica-se que ambos 0s instrumentos caminham na mesma

direcdo, comprovando e confirmando as categorias encontradas.

No primeiro capitulo apontamos as determinagdes sociais, histdricas, politicas e
econdmicas que constituem a historicidade da escola de tempo integral no Brasil; assim

como no ambito local, da realidade do municipio de Goiania. Também apresentamos a
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concepcao de educacdo integral presente nos documentos orientadores da SME, que nos
permitiu compreender o proposito da EMTI e o porqué pretende-se formar sujeitos
nesse modelo de escola.

No segundo capitulo apresentamos os significados e sentidos do trabalho
docente em tempo integral, expondo o0s nexos internos que configuram os processos de
proletarizacdo e precarizacdo que impingem também ao trabalho docente conformacdes
ideologicas hegemonicas. Também apresentamos os dados referentes a realidade

apreendida na pesquisa de campo.

No terceiro capitulo apresentamos as sinteses que foram possiveis, elencando as
categorias que nos parece explicar o movimento do real referente ao trabalho docente na
forma/condigdes que se delineia atualmente nas EMTI. Apontamos ainda os desafios
que se pdem frente aos significados e sentidos do trabalho docente nessa realidade
concreta que observamos. As consideracdes finais da pesquisa sdo apresentadas a partir
dos avancos que podem representar, os limites que inviabilizam uma educacdo em
tempo integral e com um trabalho docente significativo, bem como as possibilidades
que essa organizacdo implica no trabalho e nos possiveis desenvolvimentos desse

ordenamento.

O processo de desvelamento desse objeto de estudo revelou-se uma instigante
trajetoria que expds a complexidade da realidade das EMTI, que coloca o pesquisador
como sujeito incapaz de julgar a histéria de forma direta e simples. Dialeticamente,
pesquisa e pesquisador se constituem: o objeto se revela em sua esséncia, transparente, e
0 pesquisador transforma seus sentidos, pois através das mediacGes do objeto, ganha um
novo olhar acerca da realidade e de si. Assim, 0 objeto encontra um olhar mais atento,

agora de um pesquisador que o vé de forma diferente, enxergando um novo objeto.
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CAPITULO |

SIGNIFICADOS E SENTIDOS NA HISTORICIDADE DA ESCOLA DE TEMPO
INTEGRAL

A recente reestruturacdo das Escolas Municipais de Tempo Integral (EMTI),
iniciada em 2015, apresenta alteracdes efetivas nas condicdes de trabalho docente. A
principal dessas mudancas diz respeito a presenca do coletivo dos professores em tempo
integral. Essa organizacdo traz consigo demandas de contetdo e de forma, que exigem
dos professores a reelaboracdo do seu trabalho. Frente a essas modificagOes,
percorremos caminhos para tentar apreender o movimento do real (MARX, 2013)
acerca das implicacGes que a organizacdo atual vem provocando na reedicdo dos
significados e sentidos do trabalho docente.

Na pesquisa de campo tentamos apreender das representacdes (exteriorizagdes
da ideacdo) os sentidos da atividade produtiva dos sujeitos docentes, transpostas do
concreto material, da particularidade da escola de tempo integral. Foi possivel perceber
nos dados coletados que os sentidos constituidos pelos professores acerca da escola de
tempo integral estdo eivados de elementos que expressam as tensfes e contradi¢des
sociais que constituiram e significaram essa instituicdo no decorrer da histéria da
educacdo escolar no Brasil. Tais significados parecem incidir diretamente nos sentidos
perspectivados sobre o trabalho docente nas escolas de tempo integral.

Ao olhar para a historicidade da educacdo no Brasil, é possivel perceber que as
significacbes da escola de tempo integral revelam as disputas entre projetos societais
que ora propiciavam avancgos, ora retrocessos quanto a funcdo da mesma na sociedade.
Compreender as disputas engendradas no processo de formacéo dessas instituicdes
permite conhecer as concepcdes de sujeito, de sociedade e de educacdo escolar
predominantes que conformaram as caracteristicas peculiares da escola de dia inteiro.
Além das peculiaridades, também imprimiram os elementos universais da escola
publica brasileira, de maneira a potencializar a formacdo de uma escola que pode
duplicar e intensificar os processos de reproducdo e manutencdo social ou de subversédo
da logica predominante.

Neste capitulo serd apresentado o que foi possivel elucidar dos elementos
caracteristicos das escolas de tempo integral que permaneceram e 0S que Se
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transformaram constituindo novos elementos. Procuramos compreender tal movimento
a partir do que ja foi explicitado por outros estudos, pelos dados da pesquisa de campo e
principios do método que optamos por utilizar nessa dissertagéo.

1.1 A escola publica de tempo integral e seu desenvolvimento no Brasil:

determinac0es historicas, sociais, politicas e econdmicas

No percurso das investigacbes de campo percebemos que o trabalho docente
ganha sentido e significado influenciado diretamente pelos significados hegemdnicos da
escola publica, historicamente constituidos no Brasil e da escola de tempo integral,
construida em meio a relagbes entre sujeitos distintos, com interesses especificos,
através de tensdes e disputas sociais, politicas e econdmicas. Para apreender as
multiplas determinacdes do trabalho docente na escola de tempo integral tornou-se
fundamental compreender a dindmica que formou a escola de tempo integral,
especialmente o momento histérico que faz emergir os principios essenciais da atual
forma da escola publica brasileira.

Para tal tarefa foi necessario conhecer 0s movimentos educacionais mais
representativos na constituicdo da escola de tempo integral no Brasil. Esses movimentos
passam desde a escola de turno tnico®, com estudos tedricos, no decorrer de todo o dia,
como nos colégios jesuitas; a turnos de trés horas, no periodo da Primeira Republica, e
turnos de duas horas, no Governo Militar; até a coexisténcia de turno unico e turnos de
tempo reduzido, ou parcial, como no final da Primeira Republica e nas décadas de 1980,
1990 em diante.

1.1.1 Escola Minima e tempo de escolarizacdo: a marca da reforma educacional
na década de 1920
Um importante estudo de Cavaliere (2003) destaca o papel da reforma paulista
de 19207 na construcéo de um ideal educativo que orientou a organizagdo dos sistemas

de ensino em todo o pais. Segundo a autora, a légica instituida por essa reforma

1 Apesar das escolas jesuitas constituirem-se em internatos, a dedicacdo as atividades de estudo tomavam
o0 dia inteiro dos alunos, ocorrendo duas horas de trabalho escolar pela manhd e duas horas no periodo
vespertino. O periodo da noite é considerado como momentos de atividades ndo escolares, independente
do lugar onde os mesmos eram desenvolvidos, se em casa ou no colégio em regime de internato.

2 «Ap6s a implantacdo da reforma, a estrutura de ensino passou a compreender os seguintes niveis: Ensino
primario de dois anos (9 e 10 anos, 0 Unico obrigatério e gratuito); ensino médio de dois anos; ensino
complementar de trés anos (acoplado aos ginasios e escolas normais); ensino secundario especial ginasios
e escolas normais); ensino profissional; ensino superior” (CAVALIERE, 2003, p. 34).
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explicita o dilema politico que atravessou todo o século XX entre expansdo do sistema e

qualidade educacional (quantidade X qualidade), inaugurando uma escola “tao eficiente

na criagdo do valor escola quanto ineficiente na consecu¢do de suas tarefas basicas.”
(CAVALIERE, 2003, p.131).

Anisio Teixeira, participante dos movimentos que intentavam acles para

reverter os reflexos da reforma paulista, & época, ja anunciava a urgéncia em superar a

“simplificagdo na quantidade, e como ndo podia deixar de ser, todas as demais

simplificagdes de qualidade” (TEIXEIRA, 1959, p. 79). O autor ainda relatou acerca da

repercussao da replicacdo dessa reforma na instrucdo brasileira, conforme abaixo

descrito,

O resultado foi, por um lado, a quase destruicdo da instituicdo, por
outro, a reducdo dos efeitos da escola a alfabetizagdo improvisada e,
sob varios aspectos, contraproducente, de que estamos a colher, nos
adultos de hoje, exatamente 0s que comecaram a sofrer 0 processos
simplificadores da escola, a seara de confusdo e demagogia.

Bem sei que ndo é sé a escola primaria fantasma, que esse regime
criou, a causa da mentalidade do nosso Pais, mas é triste saber que,
além de todas as outras causas de nossa singular incongruéncia
nacional, existe esta, que ndo é das menores, a propria escola, a qual,
instituida para formar essa mentalidade, ajuda, pelo contrario, a sua
deformacao.

Os brasileiros, depois de trinta, sdo todos filhos da improvisacéo
educacional, que ndo s6 liquidou a escola primaria, como invadiu o0s
arraiais do ensino secundario e superior e estendeu pelo Pais uma rede
de ginasios e universidades cuja falta de padrbes e de seriedade
atingiria as raias do ridiculo, se ndo vivéssemos em época téo critica e
tdo tragica, que 0s nossos olhos, cheios de apreensao e de susto, ja ndo
tém vigor para o riso ou a sétira. (TEIXEIRA, 1959, p. 79).

Retomando as analises contemporaneas de Cavaliere (2003), a autora salienta o

pioneirismo dessa reforma ao tentar inovar métodos de ensino e de racionalizar

procedimentos administrativos, no entanto, esse mesmo movimento instituiu a escola

minima, que expressa o

[...] resultado de uma disposi¢do latente em se associar a necessaria
massificacdo da Educagdo fundamental a reducdo de seu tempo e de
sua qualidade. O resultado dessa disposicdo foi o atraso do poder
publico em acompanhar, tanto nos aspectos infra-estruturais como
pedagogicos, o crescimento da populacdo escolarizada no pais,
criando-se um quadro de falta de instalacfes e professores bem como
de desarranjos provocados pelos altos indices de evasdo e repeténcia.
(CAVALIERE, 2003, p. 20).

De acordo com a pesquisadora, essa reforma revela as contradi¢bes entre as

primeiras aproximacdes da pedagogia escola novista e a simplificacdo/empobrecimento
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da escola publica brasileira, explicitando a incoeréncia entre a proposta curricular da
reforma e a sua prioridade em alfabetizar rapidamente e em massa a populagéo.
Segundo Cavaliere (2003), um conflito entre as concepcOes escola novistas e as
tendéncias a escola minima se pdem e produzem uma reforma inconsistente e
ineficiente do ponto de vista de solucionar os problemas educacionais da época.

E no ambito dessa reforma que optamos por iniciar nosso percurso para
compreender a escola de tempo integral na atualidade, pois, ainda é a l6gica da escola
minima que se faz presente, regendo a organizacdo dos sistemas educacionais. Essa
reforma deu origem as “solucdes” (CAVALIERE, 2003) na direcdo da reducdo do
tempo e de premiagdes para 0 aumento da produtividade escolar, guardadas as
diferengas histdricas, muito proximas do que temos nos dias atuais. Com relacdo a esse
sistema de prémios, afirma Cavaliere (2003, p. 35),

Merece ainda destaque, nessa linha da busca de uma racionalidade
organizacional e da melhoria da qualidade do trabalho pedagdgico, a
proposta de gratificacdo as professoras em funcdo do numero de
alunos gue conseguissem alfabetizar por ano. Até entdo a média anual
era de 12 criancas alfabetizadas por professor. A intencédo era de, com
a gratificacdo, duplicar ou mesmo triplicar essa média. Ainda que o
movimento renovador expresse o industrialismo e o estabelecimento
da cultura urbana, as praticas educativas de inspiragdo “taylorista”
tiveram, no inicio dos anos 1920, poucas chances de progresso. A
pretensdo de extensdo, para todas as esferas da vida social, de
minucioso controle técnico das pessoas e dos processos, encontrou
muitos entraves.

Conforme Cavaliere (2003), é no ambito da imposicdo de mudancas a politica
tradicional, provocada pela maior diversificacdo da estrutura social (devido ao
crescimento e fortalecimento das classes médias e do proletariado, influenciado pela
revolucdo socialista na Russia e 0s movimentos operdrios em toda a Europa) e o
agravamento das condicGes de vida da populagdo, advindo dos problemas econémicos
gerados pela Primeira Guerra Mundial, que a reforma educacional de 1920 ganha seus
contornos.

Para a autora, dois principais movimentos determinaram a esséncia da reforma
de 1920. Primeiro, o projeto anti-oligarquico liberal (de cunho autoritario, mas
reformista e progressista) de higienizacdo e regeneracdo fisica, moral e social da
populacdo, por meio do qual acreditava-se poder alcancar a disciplina social necesséaria
ao mundo moderno em construcdo que defendia a igualdade de oportunidades e a

evolucdo pela educacdo. E o segundo, as ideias das forcas tradicionais que pretendiam
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manter a ordem oligarquica, com objetivo de abrasileirar os estrangeiros/homogeneizar
a nacéo e atacar o elevado analfabetismo que impedia a civilidade, presente nos ideais
das elites. Nessa dindamica social,

Em meio as disputas politicas entre as visdes oligarquica, liberal e das
classes trabalhadoras emergentes, as forcas de expansdo da
escolarizagdo no estado e no pais se impunham. Entretanto, as forcas
da tradicdo pré-capitalista subsistiam. A quantidade de criancas
efetivamente fora da escola era grande, mas o problema ndo se
resumia a caréncia de vagas, abrangia também uma dimensdo cultural
relacionada a ainda fragil adesdo de parcelas da populacdo a escola.
Assim, a reforma expressa em suas contradicGes a condi¢do de estar
ao mesmo tempo a servi¢o de um governo conservador, de um projeto
de mudanca nacionalista republicano e de um nascente movimento
renovador em educacdo que buscava legitimar-se através da imagem
da competéncia técnica, da eficiéncia e da modernidade, tendo como
pano de fundo a diregdo historica geral rumo a sociedade capitalista de
massas. (CAVALIERE, 2003, p. 33).

E nesse tensionamento entre a universalizacdo/expansdo das vagas na escola
publica, o0 modelo de jornada escolar e a qualidade da educacdo na década de 1920,
expressa no modelo paulista, exportado para outros sistemas de ensino estaduais, que
foi possivel identificar a trama densa que constituiu as bases universais da escola
publica moderna. Ora replicada na particularidade da escola de tempo integral, ora
tentando ser superada, a logica da escola minima no decorrer dos anos é baseada na
subsisténcia das forgas do capitalismo financeiro, construindo novas relagdes entre a

escola publica, a jornada escolar e a qualidade da educacéo.

1.1.2 Programa Mais Educacéo: escola de turno unico ou extensdo do tempo de
permanéncia na escola?

Para compreender a historicidade da escola de tempo integral optamos por um
movimento do presente ao passado, portanto, principiamos pela forma mais
desenvolvida do que seria a conformacdo para uma escola de tempo integral
contemporanea, o Programa Mais Educacdo (PME) (BRASIL, 2007b). Visto na
aparéncia, o PME parece materializar a almejada escola de tempo integral, carregando
sobre si, por um lado, os anseios e lutas pelo retorno do turno unico (VASCONCELOQOS,
2012), e por outro, o desejo pela ampliagdo do tempo de permanéncia na escola, sem
necessariamente incorrer em atividades escolares.

Para Silva e Silva (2012), é a ampliacdo do tempo de permanéncia na escola que

encontra eco na sociedade (Estado, pais, capitalistas). Essa, por sua vez, ansiosa por
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protecdo integral as criancas e adolescentes, como forma de contencdo e disciplina da
pobreza e “salvagdo” da violéncia; e também a liberacdo dos pais para o mercado de
trabalho.

A proposta do PME é ofertar atividades de lazer, esporte, artistico-culturais,
reforco escolar, no contraturno escolar, para um grupo de criancas selecionadas pela
escola, com prioridade para aquelas em situacdo de alta vulnerabilidade social. A
premissa € completar um turno minimo de sete horas de atividades, escolares ou ndo, de
permanéncia na instituicdo de tempo parcial. A complementacdo do turno parcial se
daria por meio de voluntarios, oriundos da comunidade escolar ou local, estudantes de
graduacéo, ou de projetos sociais.

Silva e Silva (2012) problematizam a temética da educacdo em tempo integral e
exploram com detalhes o conjunto de documentos do Governo Federal referentes ao
PME. Os pesquisadores consideraram o ordenamento legal das politicas de educacao
integral em tempo integral, as formas de organizacdo do tempo/espago escolar, 0s
saberes legitimados, a formacdo e gestdo de pessoal a mobilizacdo de recursos
financeiros e as iniciativas da Unido em viabilizar a protecdo integral da crianga para
perfazer a pesquisa acerca desse objeto.

Os autores discutem o carater intersetorial do PME, instituido pela Portaria
Interministerial n.17/2007, de 24 de abril de 2007, que se pde como uma politica com o
objetivo de articular as acdes de 22 diferentes programas da Unido. Silva e Silva (2012)
afirmam que os programas estdo no campo das politicas de tempo livre® e, dada essa
articulacdo, asseguram que o PME se configura como uma politica pedag6gica do
tempo livre. Assim afirmam devido ao fato de agrupar programas que tém em comum
caracteristicas® das politicas de tempo livre e os chama a interagir com a politica
educacional, interferindo diretamente na prépria construcéo dos possiveis contetidos que
estabelece o curriculo do PME (BRASIL, 2014).

3 Conforme Silva e Silva (2012), o conceito de politicas de tempo livre se encontra em Waichman (1997),
gue preconiza como conjunto de programas culturais de carater planejado e sistematico desenvolvidos no
“tempo liberado” ou no “tempo de ndo trabalho”. Silva e Silva também afirmam que essas politicas tém
por valores desenvolver a autoestima, solidariedade, comunitéria, autonomia, educagdo estética e valores
morais.

4 As caracteristicas em comum que os diferentes programas agrupados possuem sdo citados por Silva e
Silva, como: utilizacdo do tempo disponivel ou ocioso das criangas e adolescentes no contra turno ou fim
de semana; realizacdo das atividades de tempo livre nos espacos escolares ou comunitarios; promogéo de
contedos culturais mais relacionados &s atividades de tempo livre (cinema, préatica esportiva, atividade
artistica e socioeducativas).
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Para Silva e Silva (2012), a intencdo do Governo Federal ao propor a ampliacéo
da permanéncia do aluno na escola, enviesada por politicas pedagogicas do tempo livre,
é de reinventar a escola com novas referéncias de qualidade para a educacéao brasileira.
Do ponto de vista dos autores, esse movimento pode propiciar experiéncias mais abertas
e mais democraticas, elevar a legitimagdo das politicas de tempo livre, mas também
pode inviabilizar 0s objetivos estabelecidos nos diferentes programas que foram
articulados.

a. Ordenamento juridico institucional

Vasconcelos (2012) define o PME como politica publica, oriunda de um
movimento organico, conjuntural e dindmico, que expressa a forma histdrica atual das
relacdes sociais. E possivel perceber que essas relacdes, construidas por sujeitos
historicos, culminaram de uma ordem legal-institucional que para compreendé-la faz-se
necessario uma digressdo nas legislacdes brasileiras.

Pode-se comecar pela atual Constituicdo Federal, instituida em 1988, passando
pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente, instituido em 1990, ambos firmando duas
principais bases, a saber, a crianca como sujeito de direito e a protecdo integral
garantida pelo Estado, pela familia e pela sociedade. Essas bases foram necessarias
dadas as condigdes histéricas de alta vulnerabilidade desses sujeitos, com quadros de
exploracdo sexual, violéncia e exploracao do trabalho infantil.

Prossegue 0 ordenamento juridico institucional a partir de 1996, com a
homologacdo da ultima LDBEN, Lei n° 9.393/96, especialmente os artigos 38 e 87 que
determinam a oferta de educacdo em tempo integral no &mbito do Ensino Fundamental
para criancas e adolescentes. Para Cavaliere (2003), a LDBEN (9394/96) revela os
interesses de sujeitos que intentaram reverter a baixa qualidade na educacéo publica
brasileira focando na formacdo em nivel superior dos professores da primeira fase do
primeiro segmento do Ensino Fundamental e pela gradual ampliacéo da jornada escolar.

Silva e Silva (2012) asseguram que junto a LDBEN (9394/96) estd o Plano
Nacional de Educacdo - 2001-2011, ambos se configurando como reforgos juridicos
para ampliacdo da jornada escolar, mas restrito ao ensino fundamental e sem previsao
de financiamento. Conforme os autores, esses se deram sob o esfor¢o intenso de
enxugar o Estado e estabelecer a politica neoliberal, portanto, essas Gltimas legislagdes

citadas ndo passaram de letra morta.
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O ensino fundamental nesse momento historico, apesar de universalizado, existia
de forma precéria e com baixa qualidade, e é nesse momento que a escola publica de
educacdo bésica passa por importante reconfiguracdo, assumindo novas fungfes em
substituicdo as politicas sociais de cunho universalista (SILVA; SILVA, 2012).
Segundo os autores, estabeleceu-se uma logica de controle da pobreza, com vistas a
amenizar 0s custos sociais e humanos de um capitalismo em reestruturagdo, sob
regéncia de 6rgdos financeiros internacionais.

Importante registrar que, para os pesquisadores, os “investimentos” em propiciar
a educacdo integral na década de 1990 se detiveram em programas pontuais, como 0
Escola Aberta, preconizando a utilizacdo dos espacos escolares nos fins de semana para
desenvolvimentos de atividades de lazer, esporte, artesanato, entre outras. Do ponto de
vista de Silva e Silva (2012), esse programa foi o primeiro passo para a escola se
transformar e se consolidar como principal instrumento de protecdo das criancas e
jovens da classe trabalhadora, especialmente por representar baixo custo e envolvimento
da comunidade no desenvolvimento das atividades.

Em continuidade, os ordenamentos juridicos institucionais do PME, com o
aumento dos investimentos para ampliacdo do tempo escolar, instituiram o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais
da Educacéo (Fundeb)®; o Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE) junto com seu
carro-chefe, o Programa de Metas Compromisso Todos pela Educacdo; e o Programa
Mais Educacdo, todos esses concomitantemente no ano de 2007. Juntamente com o
Plano de Agdes Articuladas (PAR), os Programas formaram um conjunto organico que
intensificou e aprofundou o ordenamento juridico institucional e financeiro para a
educacdo em tempo integral na primeira década do século XXI (SILVA; SILVA, 2012).

No ano de 2007 também foi emitido o primeiro resultado do indice de
desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), que receberia a responsabilidade de
expressar a qualidade da educacgéo basica a partir dos resultados de testes padronizados,
voltados as habilidades com a matematica e com a lingua portuguesa. Os primeiros
testes foram aplicados no ano de 2005 e, segundo Silva e Silva (2012), representou a
continuidade e o aprofundamento das politicas de controle e centralizagdo das politicas

educacionais iniciadas na década de 1990.

50 Fundeb foi criado pela Emenda Constitucional n® 53/2006 e regulamentado pela Lei n° 11.494/2007 e
pelo Decreto n® 6.253/2007, em substituicdo ao Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (Fundef), que vigorou de 1998 a 2006. A partir do mesmo
passou a existir o financiamento para a educacdo em tempo integral.
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Esse grupo de documentos parece formar, harmonicamente, uma unidade
juridica e operacional bem estruturada e sélida que centraliza as decisdes educacionais
no Governo Federal e amarra a esse as agdes dos sistemas educativos municipais e
estaduais. Também é possivel perceber uma organicidade nos documentos no sentido de
disseminar o controle dos sistemas via testes estandardizados (FREITAS, 2012) e a
responsabilizagdo da sociedade civil na colaboragéo direta para o desenvolvimento da
educacao publica brasileira.

Na segunda década do século XXI, instituiu-se o Plano Nacional de Educacdo —
2011-2020. Nesse, Silva e Silva (2012) assinalam a transformacéo de um programa de
governo em politica de Estado, devido ao delineamento que a politica de educagdo
integral em tempo integral recebe nesse Plano, conformando-se aos moldes do PME. Os
autores asseveram gue nao houve como avaliar a efetividade desse programa para torna-
lo uma politica de Estado. Entre outros problemas que se encontram no ambito da
concepgdo de educacdo integral, somente definida, e sob muitas criticas, em publicacfes
do MEC no ano de 2009.

Para os autores, 0s principais objetivos do Governo Federal com a implantacéo
da educacdo em tempo integral, via PME, a partir da primeira década do século XXI,
foram a reducdo da fome e da pobreza, inicialmente, e, posteriormente, como estratégia
de aceleracdo e desenvolvimento econdmico e a incluséo social.

Nessa dinamica juridico-institucional é possivel apreender a educacdo integral
em tempo integral conformando-se sob moldes do atendimento a demandas de protecédo
integral da crianga e do saneamento de questdes oriundas da pobreza e da violéncia, sob
responsabilidade da instituicdo escolar.

b. Mais tempo de escola, mais qualidade da educagdo na escola publica?

A ideia-forcada de ampliagdo da jornada escolar repercute em alteracdes
significativas na qualidade da educacdo, gestada no interim da materializacdo das
reformas educacionais a partir da década de 1920 e faz tomar corpo a premissa de que a
exposicdo da crianga a um tempo maior de atividades escolares propiciaria uma
educacdo integral por si s6 (VASCONCELOS, 2012). Segundo Vasconcelos (2012),
assim se constituiu a logica de que quantidade produz necessariamente qualidade, e que
0 aumento do tempo na escola passou a ser considerado suficiente para melhoria da

educacao no pais.
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Nessa logica, para a autora, ndo se considera os outros elementos que formam a
totalidade dos fatores que determinam a baixa qualidade da educacéo, e por seguinte, da
escola de tempo integral, ou da escola de tempo parcial com ampliagdo da permanéncia
da crianca. Outros aspectos ndo considerados sdo a formacdo dos professores, 0s
equipamentos escolares, as condi¢cdes de aprendizagem, as condi¢Ges socioeconémicas
(VASCONCELOS, 2012).

Outra ideia preponderante, que emerge no interim das relagdes sociais nas duas
ultimas décadas do século XX, é a escola como instituicdo compensatdria e lugar, por si
sO, para resolver as mazelas sociais. Para Vasconcelos (2012), essa ideia esta presente
no PME e produz, ao contrario do que anuncia, a manutencdo do risco social, pois, ao
tentar equalizar as necessidades humanas (intelectual, familiar, linguistica, alimentar, de
salude e lazer), simula igualdades e abre caminho para a valorizacdo de sucessos
individuais, reforcando a competicdo e a justaposicdo dos sujeitos, valores
eminentemente liberais.

A autora reitera:

Vista historicamente assim, a escola que se reivindica integral, que na
esséncia tem fundamentos compensatorios, até hoje reclamada nos
discursos das politicas publicas, fracassou na “ressocializa¢do” das
criancas. E em sua perspectiva de homogeneizacdo, de pretensa
garantia dos direitos fundamentais, reproduz o discurso ideoldgico que
muitas vezes, na aparente defesa da diversidade, legitima o
aprofundamento das diferengas sociais. (VASCONCELOS, 2012, p.
82).

Silva e Silva (2012) também consideram o fator compensatorio da educacéo
como fator de ampliacédo das funcgdes da escola, ressignificando a instituicdo como lugar
de protecdo social. Afirmam ainda que a educacdo compensatdria € uma resposta ndo
critica as dificuldades educacionais; uma tentativa de, através da escola, compensar
deficiéncias que vao alem das questdes educacionais e demandam um esforco politico
muito mais amplo.

No entanto, afirmam também que, dadas as condic@es histéricas e a situacao de
risco social em que as criancas viviam a epoca dessa reorientacao das funcGes da escola,
a incorporacdo do conjunto de responsabilidades ndo tipicamente escolares, tais como
higiene, saude, alimentacdo, socializacdo, torna possivel o trabalho de escolarizagéo.

Para Algebaile (2009), esse movimento configurou-se como o robustecimento da
escola publica brasileira, apesar da pesquisa desenvolvida pela autora ndo se referir

especificamente a escola de tempo integral, os elementos dessa particularidade se
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constituem na universalidade da escola. Com essa categoria, a autora aponta as relacdes
entre a escola publica e a pobreza no Brasil, afirmando que foram ampliadas as fungdes
da escola, mas em proporc¢do inversa a funcdo de ensino e democratiza¢do ao acesso dos
conhecimentos cientificos universais.

Segundo Silva e Silva (2012), o viés compensatorio somente seria significativo
se contribuisse na superacdo educacional das desigualdades sociais, propiciando
condigdes de uma formacéo que ndo fragmentasse os saberes e tornasse 0s sujeitos mais
criticos pela apropriacdo dos conhecimentos universais e sociais e historicamente
produzidos pela humanidade. Assim, conforme os autores, seria garantida uma educacao
integral de qualidade, que possibilitaria a igualdade (educacional) nas diferencas sociais;
condigdo para que a classe trabalhadora acumulasse forgas capazes de construir a sua
libertacdo.

Para Silva e Silva (2012, p. 222), o PME apresenta a proposta de uma agédo
pedagogica baseada na equidade social através da escola, inclusive por meio de “agdes
compensatérias de ocupagdo do tempo ocioso das criangas e jovens”. Esse movimento
ndo contribui com a educacdo integral de tempo integral de qualidade socialmente
referenciada, faz reforcar a profunda divisao social e propiciar uma formacao cada vez
menos critica, dando espaco a alienacdo crescente (SILVA; SILVA, 2012).

Silva e Silva (2012) reconhecem o0 avanco na proposta de ofertar
atividades/experiéncias para estudantes e a comunidade, no entanto, no formato previsto
pelo PME, tanto a escola como a cidade precisa estar bem preparada para receber essa
nova proposta baseada nos territorios educativos. Ndo é esse o caso que verificamos
existir, nem a escola, nem a cidade apresentam condic¢des para tal movimento educativo.

Silva e Silva (2012) citam dados do Resumo Técnico do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), concernente ao censo escolar
do ano de 2010 (BRASIL, 2011a) e asseveram ser possivel verificar que somente 35%
das matriculas referentes a educacdo em tempo integral possuem mais de sete horas de
escolarizacdo; e 65% das matriculas completam a carga horéria diéria de sete horas ou
mais por meio de atividades complementares, diversificadas, muitas delas em parceria
com a sociedade civil.

Esses dados nos permitem abstrair que de fato ha investimentos para viabilizar
atividades sociais e educativas (de lazer, artisticas, esporte, refor¢co escolar) no
contraturno das aulas, e ndo uma escola de turno unico. Alusivo a relagéo entre jornada

didria de escola e qualidade da educacdo, também podemos aferir que ndo sera a



36

simples ampliacdo do tempo que produzira a necessaria possibilidade de uma educacgéo
de qualidade socialmente referenciada, em acordo com a igualdade educacional a
individuos de diferentes classes sociais, com vistas & emancipacdo e ao pleno
desenvolvimento humano.

E possivel inferir, dessa forma, que o PME se apresenta como um mecanismo
para as escolas de tempo parcial ampliarem a jornada diaria de permanéncia das
criangas da Educacdo Baésica nas instituicGes escolares, ou em espagos comunitarios,
clubes, igrejas, entre outros, mas sob a tutela das institui¢fes escolares.

Essa realidade nos parece distante do que seria a educacao integral em tempo
integral, em turno Unico, com oportunidades educacionais e escolares que possibilite a
aprendizagem que provoque o desenvolvimento ético-estético-psicoldgico-afetivo-
cognitivo-intelectivo-social.

Também ¢é passivel de apreender no modelo atual de ampliacdo da jornada
escolar, via PME, elementos centrais do movimento neoliberal presente no Brasil a
partir da década de 1970. Esses elementos estdo embutidos nos apelos a participacao da
sociedade civil nas acdes de ampliacdo da jornada escolar, camuflada pela Pedagogia da
Diferenca®.

Segundo Silva e Silva (2012, p. 49, grifo nosso), o PME convoca a todos para
que sejam responsaveis pela educagdo, “através de uma estratégia diferenciada, que
propGe uma descentralizacdo (desconcentracdo) da execucdo ao ambito das escolas,
uma maior responsabilizagdo dos sujeitos que estdo na ponta do processo educativo”.
Esse evento expressa a teoria neoliberal da responsabilizacdo da sociedade civil, para
reduzir gastos com politicas sociais, restringindo os custos sociais e humanos.

Igualmente como estratégia de reducdo dos gastos sociais do Estado estdo
também as parcerias publico-privadas, que visam desonerar o Estado de seu papel
social, liberando-o para dispensar mais recursos ao rentismo financeiro e ao capital
internacional. Para os autores, essas parcerias sdo armadilhas que podem compactuar
com 0 movimento para enxugar o Estado, disseminando o comunitarismo e o
voluntariado como elementos indispensaveis para a “constru¢do coletiva” de uma

sociedade melhor, mais justa e democratica.

6 Esse termo € utilizado por Silva e Silva (2012) para definir o viés do PME no sentido de propor a
abertura da escola as multiplas manifestacbes dos habitos locais de uma comunidade; estabelece uma
ressignificacdo da Pedagogia Nova, de forma a disseminar a premissa de que basta a experiéncia
propiciada que a apropriacdo do conhecimento se da naturalmente. Essa perspectiva parece supor que ndo
ha necessidade de formacdo académica para a docéncia, € nem sequer de professores, uma vez que em
contato com o conhecimento, seja ele cotidiano ou cientifico, a aprendizagem se da por si s6.
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c. Programa Novo mais Educagéo

Apos quase 10 anos de vigéncia do PME, o Ministério da Educacdo (MEC)
instituiu o Programa Novo Mais Educacdo (PMNE) (BRASIL, 2016a), pela Portaria n°
1144, de 10 de outubro de 2016. Optamos em trazer essa informacdo ao final desse
item, por acreditar que esse novo programa ainda ndo repercutiu em significativa
influéncia pratica, devido as alteragBes serem recentes.

No entanto, as alteragbes propostas parecem representar 0s contornos
neotecnicistas que ja vinham se constituindo na evolucdo do PME, mas na atual
remodelacdo torna-se declarada a funcdo do tempo ampliado como mecanismo de
“garantia” da aprendizagem dos elementos minimos (lingua portuguesa e matematica)
da educacéo escolar.

Segundo o Documento Orientador (BRASIL, 2016b), essa versdo atual do PME
se justifica no fato do Brasil ndo ter alcancado a meta estabelecida pelo IDEB e o
desafio de impingir esforcos para alcancar a Meta 6, que preconiza a oferta de
“educacdo em tempo integral em, no minimo, cinquenta por cento das escolas publicas,
de forma a atender, pelo menos, vinte e cinco por cento dos(as) alunos(as) da educacéo
basica” (BRASIL, 2014c, p. 59) e a Meta 7, que intenta “fomentar a qualidade da
educacdo basica em todas as etapas e modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da
aprendizagem de modo a atingir as seguintes médias nacionais para o IDEB” (BRASIL,
2014c, p. 61); previstas no Plano Nacional de Educacéo.

Conforme o Documento Orientador acima citado, a inten¢do é cumprir a Lei no
que diz respeito a “progressiva ampliacdo do periodo de permanéncia na escola”
(BRASIL, 2016b, p. 3), provendo essa ampliacdo mediante

[...] complementagdo de carga horaria de cinco a quinze horas
semanais, no turno ou contraturno escolar que devera ser
implementado por meio da realizagho de acompanhamento
pedagdgico em lingua portuguesa e matematica e do desenvolvimento
de atividades no campo das artes, cultura, esporte e lazer.

[...] Assim, as escolas publicas de ensino fundamental implementardo
0 Programa por meio da articulacao institucional e cooperagao com as
secretarias, estaduais, distritais e municipais de educacéo, mediante
apoio técnico e financeiro do Ministério da Educacao.

As diretrizes do Programa Novo Mais Educacdo séo: a integracdo do
Programa & politica educacional da rede de ensino e as atividades do
projeto politico pedagogico da escola; o atendimento prioritario tanto
dos alunos e das escolas de regibes mis vulneraveis quanto dos alunos
com maiores dificuldades de aprendizagem, bem como as escolas com
piores indicadores educacionais; a pactuagdo de metas entre 0 MEC,
0s entes federados e as escolas participantes; o monitoramento e a
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avaliacdo periodica da execucdo dos resultados do Programa; e a
cooperacdo entre Unido, estados, Distrito Federal e municipios.
(BRASIL, 2016b, p. 3-4).

A prioridade do PNME sera atender os estudantes que “apresentarem
alfabetizacdo incompleta ou letramento insuficiente” (BRASIL, 2016b, p. 6), de acordo
com os resultados de avaliacGes proprias das escolas. A tal ponto essa prioridade se
observa as escolas terdo que submeter ao sistema PDDE Interativo da Secretaria de
Educacdo Bésica do MEC um Plano de Atendimento da Escola a esses alunos, sendo
esse procedimento “condi¢do necessaria para que as escolas sejam contempladas com
recursos financeiros” (BRASIL, 2016b, p.5).

Os sujeitos que efetivardo a ampliacéo da jornada escolar nesse PNME ndo mais
serdo chamados monitores e agora passam a ser nominados mediadores da
aprendizagem e os facilitadores. O primeiro é responsavel em desenvolver as Atividades
de Acompanhamento Pedagdgico e o segundo é responsavel pelas Atividades
Complementares. No entanto, ambas as funcdes permanecem regidas pela Lei do
Voluntariado, ¢ em ambos os casos também nao ha defini¢do quanto ao “perfil, a
selecdo, a formacdo e o acompanhamento dos Mediadores de Aprendizagem, assim
como as metodologias e materiais a serem utilizados [...] serdo o foco de uma futura
versao deste caderno de orientagdes” (BRASIL, 2016b, p.8).

O referido documento define no item Organizacao dos tempos Escolares que as
escolas que optarem pela ampliacdo de cinco horas semanais destinardo esse tempo as
atividades de Acompanhamento Pedagdgico Obrigatério em Lingua Portuguesa e
matematica. Somente as escolas que optarem pela ampliacdo de 15 horas que poderdo
desenvolver também as Atividades Complementares do Campo Artes, Cultura, Esporte
e Lazer, nas horas que excederem as cinco ja destinadas ao Acompanhamento
Pedagogico obrigatorio.

Ainda ndo é possivel tecer observacdes consistentes a esse PNME, dada a sua
recente concepcdo, no entanto, € possivel perceber alguns elementos passiveis de
algumas conjecturas. O primeiro que queremos elencar é a possibilidade da curiosa
reducdo da ampliacdo da jornada pela criacdo da opcdo de acréscimo de cinco horas
semanais (no turno ou contraturno) escolar. Contraditoriamente ao Documento
Orientador, o PNME né&o parece contribuir na efetivagdo do PNE no que diz respeito a

progressiva ampliacdo da jornada escolar.



39

No tocante ainda a reducdo de gastos, nessa op¢do néo é veiculado o recurso
para a alimentacdo das criancas, pois a extensdo de uma hora a mais no proprio turno
ndo representaria a necessidade de provimento de mais uma refeigdo. E também pela
possibilidade na reducdo dos repasses para 0s sujeitos que efetivariam as Atividades
Complementares, uma vez que nessa organizacao as atividades complementares nao sao
desenvolvidas, dispensando o repasse de recursos para os sujeitos facilitadores.

Parece se tratar de uma inversdo na logica da protecédo integral da criangca com
um aparente movimento de recentralizagdo do ensino dos conteddos escolares. No
entanto, em sua esséncia se aproxima mais de um movimento de recuo dos direitos e do
cuidado da crianga pela via da desoneracdo dos custos sociais do Estado e da
responsabilizacdo da sociedade civil. Ainda percebemos que do ponto de vista politico-
pedagdgico ndo ha como considerar esse movimento como recentralizacdo do ensino
quando ele € pretendido por meio de voluntarios, sem definicdo de qual profissional

desenvolvera as atividades, sem vinculos empregaticios e com precaria remuneragao.

1.2 Os antecedentes do Programa Mais Educacéo
Vamos percorrer os elementos que ainda permanecem no PME e que tem sua origem
em outros momentos historicos. No entanto, apesar de apresentarem novos contornos na
atualidade, eles guardam em sua esséncia rudimentos que nos fazem compreender o seu
desenvolvimento histérico e a sua influéncia/permanéncia na educacdo de tempo

integral vigente no sistema educacional brasileiro.

1.2.1 Dualismo educacional e a escola de tempo integral

No periodo do Brasil Império, a organizacdo da educacdo revela um importante
elemento que persiste influenciando o atual modelo da educagdo brasileira, que também
marca a constituicdo da educacdo de tempo integral, no que se segue da organizacdo da
educacdo publica a partir desse momento histérico. Esse elemento € o dualismo, no
sentido da criagdo de duas formas de educacdo, por um lado, coexistindo como
principio da complementariedade e para manutengdo do equilibrio dindmico da
sociabilidade dividida em classes; por outro, como sistemas antagbnicos que se
compuseram com energias opostas (educacdo para domesticacdo/catequese e a educagéo
para formagé&o de canones e dirigentes).

Esse projeto dual de formacg&o assume na atualidade uma forma que propicia um

ensino minimo, produzindo uma aprendizagem imediatamente Util ao que se requer da



40

classe dos dominados, perpetuando o dominio sobre as mesmas e mantendo a
organizacao social. Essa ldgica contribui na constituicdo de dois tipos de escola, a dos
ricos e a dos pobres, nas palavras de Libaneo (2012), a escola do conhecimento para 0s
ricos e a escola do acolhimento social dos pobres.

No ambito da jornada escolar diaria, verificamos uma dindmica de inversdao na
perspectiva de escola de turno Unico e a relagdo com a qualidade da educacdo. No
Brasil, no periodo Imperial, a classe dominante tinha o turno Unico para se dedicar aos
estudos; no Brasil contemporaneo, as classes dominadas “ganham” o direito ao turno
unico, no entanto, esse turno transmuta-se em turno parcial com complementacdo de
tempo para a prética de atividades diversificadas. Esse movimento histérico conforma
uma inversdao tempo versus qualidade que expressa o principio da dualidade na
educacdo nacional.

Foi nos tempos do Império que houve a primeira experiéncia de educacdo em
tempo integral, guardadas as diferencas histéricas. Em meio as novas circunstancias,
indios e portugueses, “pessoas que aqui vieram e aqui viveram, agindo segundo seus
interesses” (PAIVA, 2015, p. 8), constituiam novas relagdes, modificando-se
mutuamente e construindo a realidade colonial.

Para Paiva (2015), a Histéria se faz por processo continuo em que as
experiéncias se ajustam produzindo novas formas sociais, portanto, no desenrolar das
experiéncias dos portugueses quinhentistas na colénia, indios tornavam-se um pouco
portugueses e esses um pouco selvagens. Construiram assim uma peculiar sociabilidade,
nem portuguesa, nem indigena, mas “o novo na Coldnia”; por certo niao por
movimentos harmoniosos e consentidos, mas por tensdes e resisténcias produzidas por
maultiplas razdes.

Segundo Paiva (2015), uma das estratégias pretendidas pelos portugueses para
tornar o indio um bom cristdo, um homem portugués, € a instauracdo de colégios. Para o
autor, os religiosos acreditavam que dessa forma seria possivel converter o mundo
selvagem do indio em mundo da razdo, mundo das letras, repassando a cultura
portuguesa e propiciando a conversdo dos mesmos. Paiva também afirma que
brevemente os religiosos perceberam a ineficacia dos colégios para atender seus
objetivos com os indios.

Casimiro (2015, p. 7) diz que entre todas as Ordens catélicas instituidas no
Brasil (carmelitas, mercedarios, franciscanos, jesuitas), foi a Ordem dos Jesuitas que

conseguiu formar uma hegemonia educativa, formal e informal, nos colégios, nas
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missOes e nas senzalas, alcancando todo o tecido social, assim 0s seus membros
tornaram-se os “agentes educacionais que mais contribuiram para a eficacia do projeto
colonial”.

Os colégios jesuitas foram um modelo de internato, no entanto, desenvolviam
atividades de estudo durante o dia inteiro, uma educacdo em tempo integral distribuida
em momentos de estudos, repeticdo e disputas, conforme afirma Fonseca (2016). Para a
autora, o curriculo preconizado nos colégios era literario e humanista, construido por
atividades de prelecdo, licdes de cor, composicdes e desafios, com conteudo catequético
e de evangelizacdo. Essa educacdo, almejava a formacdo do homem perfeito (somente
os da elite colonial), do bom cristdo (FONSECA, 2016).

Franca (1952), um padre, fiel defensor da arquitetura escolar jesuitica, afirma
que esse modelo de educacdo, nos colégios, tinha como objetivo formar o homem com
plenas condicBes e desejo de cumprir 0 plano de Deus. Para isso seria necessario muito
esforco, sacrificios e dedicacdo, ainda que fossem necessarios castigos para impedir
abalos na ordem das coisas.

Para Casimiro (2015, p. 3), a estratificacdo social da época era baseada na
propriedade fundidria, com rigida separacdo das classes sociais, divididas entre “aqueles
que produziam e aqueles que detinham os bens produzidos”. A autora afirma que os
colégios jesuitas reproduziam e contribuiam na manutencéo dessa realidade ao propiciar
formacdo com qualidade diferenciada para os sujeitos das distintas classes sociais. E
reitera,

No que diz respeito a educacdo, no sentido latu, desse periodo,
podemos dizer que a lIgreja tomou o papel principal, oferecendo
oportunidades desiguais, manifestando preconceitos e justificando-os
em nome do Evangelho. Uma parcela de brancos frequentava os
colégios e podiam alguns, fidalgos, completar os seus estudos no
Reino. Para outros, que faziam parte da maioria da populacdo, os ndo
brancos, ela proporcionou apenas os rudimentos das primeiras letras, o
ensino profissionalizante, catequese e a cristianizacdo. (CASIMIRO,
2015, p. 4)

O dualismo educacional trazido pelos jesuitas reflete nos dias de hoje na
diferenciacdo da educagdo para as elites e a educagéo para o resto da populagdo. Essa
perspectiva educacional revela a instrumentalizagdo da educacdo na construcdo da
sociedade separada por classes (dominantes e dominados) e erguida para prover
privilégios aos mais fortes, realidade no Brasil Col6nia. E na atualidade, a
instrumentalizacdo da educagdo na manutencgéo dessa sociabilidade.
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Cabe esclarecer que ndo se trata do mesmo tipo e nivel de instrumentalizacao da
atualidade, pois a época dos jesuitas ndo havia questionamentos quanto aos lugares de
cada um na totalidade das relagdes. Havia uma ordem social fundada, segundo Paiva
(2015), na teologia medieval e escolastica, que adquiria significado diferente do que se
tem na de hoje. Por essa logica, cada um recebia o necessario para realizar as suas
funcgdes, prdprias do seu lugar social.

Os escravos e os indios recebiam os rudimentos das letras, pela e para
evangelizacdo/conversdao, em suas senzalas e aldeias. Nos colégios, inicialmente,
recebiam qualquer sujeito da sociedade colonial, mas a partir do final do século XVII os
alunos afro-brasileiros foram impedidos de frequentd-los. Contudo, ainda nos anos
finais do mesmo século eles voltam a ser aceitos colégios, mas permanecem proibidos
de frequentar escolas de ensino superior. Nos seminarios jesuitas eram recebidos apenas
0S que seguiriam carreira eclesiastica, os filhos de portugueses, os filhos de donos de
terra, os filhos de donos de engenho e grupos especificos (homem, branco, portugués,
ricos ou influentes), segundo nos informa Silva (2015a, p. 19), a educagdo jesuitica se
apresentou como “atividade restritiva”.

Hansen (2001, p. 67) confirma essa informacéo e complementa

Nos colégios, além de publica, a instrucdo era gratuita, diferentemente
dos seminarios, onde continuava a ser gratuita, mas era particular,
destinada apenas aqueles que se dedicavam a carreira publica.
Frequentavam os colégios os filhos dos funcionarios da administracéo,
portuguesa, de senhores de engenho, de criadores de gado, de oficiais
mecanicos e, no século XVII, de mineiros.

A época da hegemonia da educacdo jesuita (séculos XV1 e XVI1), como afirma
Coutinho (2006), as relacBes politico-econdmicas configuravam-se como pré-
capitalistas, mas com relacGes mercantilistas de exportacdo. O mundo passava por uma
transicdo do modo de producédo feudalista para a capitalista. As ideias presentes naquele
momento restringiam-se a inculcar a cultura hegeménica (portuguesa) e a formar
canones e juristas, conforme afirma Casimiro (2015). Nesse bojo, a educacdo foi
elemento central e eficiente de conformacéo dessa sociedade colonialista.

Freire (1989, p. 27-29), aponta esse tempo historico como “do inicio da
ideologia da interdigdo do corpo”, que pretendia “[...] docilizar a popula¢do nativa
(gentios) e os filhos dos colonos através da domesticacdo, da repressdo cultural e

religiosa.” Ainda, ao retratar as marcas deixadas por esses ideais no pais, destaca que:
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Quando expulsos, em 1759, os jesuitas nos legaram um ensino de
carater literério, verbalista, retérico, livresco, memoristico, repetitivo,
estimulando a emulacdo através de prémios e castigos e que se
qualificava como humanista-classico. Enclausurando os alunos em
preceitos, e preconceitos catélicos, inibiu-os de uma leitura de mundo
real, tornando-os cidaddos discriminatorios, elites capazes de
reproduzir “cristimente” a sociedade perversa dos contrastes e
discrepancias, dos que tudo sabem e podem e dos que a tudo se
submetem. Inculcaram a ideologia do pecado e das interdi¢bes do
corpo. “Inauguraram” o analfabetismo no Brasil (FREIRE, 1989, p.
41).

Nas palavras da autora, a esséncia dual da formacao para elite em contraste com
a formacdo minima para a domesticagdo e enculturacdo, vai tomando novas formas no
decorrer do tempo, com novos atores, mas permanece a sua esséncia, ou seja, da
contraposicdo entre os distintos grupos sociais e da exploracdo de um sobre o outro,
com a perspectiva de viabilizar uma ordem social especifica.

Nos primordios da escola brasileira, marcada pelo dualismo, € possivel
compreender, um pouco mais, 0s motivos que levaram, e levam até hoje, a uma escolha
da organizacdo dos sistemas de ensino. Escolha essa que separa e contrapde 0sS
interesses das distintas classes sociais e que propiciam a exclusdo de uma maioria aos
conhecimentos universais, historicamente constituidos pelos humanos, em nome da

manutencdo da sociabilidade baseada na exploragdo do homem pelo homem.

1.2.2 Dicotomia teoria e pratica e a escola de tempo integral

Essa dicotomia do pensar e do fazer (executar) se aprofunda e ganha respaldos
mais consistentes com a divisdo social e cientifica do trabalho na modernidade. A
hierarquizacdo dos diferentes lugares sociais e suas respectivas funcdes/trabalhos,
crivada pelo esvaziamento dos processos de compreensao filoséfica da sociabilidade, é
agravada e permanece, em sua esséncia, produzindo relagdes que parece contribuir mais
com a perpetuacdo da organizacdo social pautada no privilégio para os dominantes e da
exploracdo para os dominados.

No &mbito da jornada escolar, outro momento histérico no qual a educagdo em
tempo integral se tornou realidade na educagdo brasileira foi no final da Primeira
Republica. A efervescéncia de ideias faz surgir os embates sociais entre individuos que
defendiam diferentes ideais de mundo (integralistas, liberais e socialistas), produzindo
com essa a busca pelo retorno da escola de turno unico, democratizada e ampliada a

todas as camadas sociais. As experiéncias mais expressivas e visiveis foram de cunho
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liberal e foram delineadas por Anisio Teixeira, a partir da década de 1930 (COELHO;
CAVALIERE, 2002; DOREA, 2014; CHAVES, 2002).

Fernando de Azevedo (1971), no titulo A cultura brasileira, informa o contexto
das transformac6es sociais da década de 1920, que fez emergir o movimento reformador
da cultura e da educacdo que redundou nas proposi¢cdes para reformas na educacédo
brasileira. Segundo o autor, o pais vivia um tempo de transformacBes econdmicas, de
agitacdo de ideias e da expansdo dos grandes centros urbanos, chegada de levas de
imigrantes estrangeiros e o crescimento exponencial da industrializacdo. Esse quadro
impulsionou movimentos de reducdo da duracdo do turno escolar, com desdobramento
dos turnos e encurtamento dos anos de escolarizagéo.

Por volta de meados da década de 1920, ganha corpo as reivindicacdes de
movimentos renovadores da educacdo por uma escola que fosse capaz de superar, 0 que
Vasconcelos (2012) afirma ter sido a tendéncia a populariza¢do do ensino atado a uma
escola escassa e supostamente na direcdo da universalizagdo. Em 1927, como exemplo
dessas reivindicagbes, na | Conferéncia Nacional de Educagdo é apresentado por
Fernando Magalhaes uma tese que conclamava a implanta¢do de “instrug@o secundaria
integral”, pela qual seria possivel o retorno ao turno Unico nas escolas
(VASCONCELOS, 2012).

No inicio da Primeira Republica, pretendia-se ampliar o alcance da escolarizacdo
para formar um homem novo, qualificado para transformar o pais, com o progresso e 0
desenvolvimento econémico capitalista. Foi também um momento marcado por grande
efervescéncia politico-ideoldgica oriunda das disputas entre 0s movimentos integralista,
liberal e anarquista nas décadas de 1930 (NAGLE, 2001).

Tais movimentos litigiavam por diferentes “modelos” de homem: a formagdo de
um homem abnegado, obediente e disciplinado espiritual e moralmente — almejado pelo
movimento integralista; 0 homem moderno preparado para executar um trabalho que
trouxesse o desenvolvimento do pais consolidando o progresso do capital — requerido
pelos liberais; e ainda, 0 homem emancipado — anseio dos socialistas. Uma questdo que
todos almejavam era uma transformac&o para todo o pais, e acreditavam que a educagéo
escolar seria o instrumento para efetivar seus ideais.

Essas experiéncias representaram a continuidade do que ja vinha se instituindo
por meio das administracdes de Carneiro Ledo e Fernando de Azevedo, no Distrito
Federal (CHAVES, 2002). Inspirado nos principios da Escola Nova, segundo Chaves
(2002), Anisio apoiou-se nas ideias de Dewey e Kilpatrik para organizar uma escola de
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tempo integral, pautada em uma educacdo integral, concretizada na Bahia, com a
inauguracio do Centro Educacional Carneiro Ribeiro. A época, surgiram também
experiéncias de cunho integralista, mas em pequena escala e por pouco tempo
(COELHO, 2005).

Com base nos escritos de Nagle (2001), observamos que é no século XIX, com a
predominancia do movimento liberal, que a escola se consolida como instrumento de
Estado, destacada para viabilizar os anseios liberais de uma sociedade capitalista.
Pretendia-se criar, via formacdo escolar, 0 homem capaz de auxiliar na transformacéo
do pais de agrario-comercial em urbano-industrial e resolver os problemas que
impediam essas mudancas. Para o autor, os liberais viam na escolarizagdo o motor que
mudaria a histdria do Brasil, assim, seriam superadas as frustracdes e problemas Pos-
Império.

Nagle (2001) diz ainda que na fase mais inusitada das reformas da Primeira
Republica, houve a entrada do escolanovismo no sistema de ensino, primeiramente
representando 0 movimento contra-hegemonico ao modelo tradicional e viabilizando
rupturas de estruturas rigidas. Apesar disso, explica o autor que a reforma, em sua fase
mais tardia, contribuiu também para o continuismo das relagdes hegeménicas,
predominantes até entao.

Assim, o escolanovismo foi utilizado para “[...] associar as ideias e planos
educacionais com os instrumentos de reconstru¢ao moral e social” (NAGLE, 2001,
p.322). O germe da escola de tempo integral, presente no reformismo da Primeira
Republica, se desenvolve transformando inclusive a si, deixando de ser ideias contra-
hegemodnicas que rompem a logica tradicionalista para se tornarem propostas
propulsoras da manutencao da ordem societal capitalista.

Os ideais liberais impulsionaram diversas reformas naguele momento histérico e
deflagraram a primeira e mais profunda mudanca na educacao brasileira, segundo Nagle
(2001), centrando o sistema educacional em aspectos técnico-pedagogicos. Para o autor,
essa alteracdo intentou segregar o sistema de coordenadas historico-sociais concretas,
pela ideologia da “pureza” das escolas e, concomitante, pela predomindncia do
“técnico” sobre o “politico” como solugdo dos problemas sociais.

Nagle (2001) também pontua que o entusiasmo e o otimismo pedagdgico que
impulsionaram as reformas educacionais, ndo foram suficientes para modificar a logica

de privilégios, ao contrario, a administracdo escolar passou a “[...] representar uma
9 9



46

organizacdo eminentemente ‘politica’ do Estado que, por sua vez, ¢ uma instituicdo
social a servico da classe dominante” (p. 370).

Ao final desse periodo, as primeiras experiéncias da ampliacdo da jornada,
impulsionadas pelo desejo de transformar o Brasil em outro pais, via escolarizacao,
comecam a se materializar. A ideia que ganhava forca era, como a escola representava a
alteracdo da loégica de “fracasso” e “atraso” do pais, quanto mais tempo na escola,
maiores seriam as possibilidades de acelerar o progresso e a entrada do pais a civilidade
capitalista.

O projeto de escola de tempo integral, entdo, colado a perspectiva escolanovista,
se fundamentou na concepgdo de formacdo centrada nas potencialidades da
personalidade integral. Segundo Teixeira (1957), importava o desenvolvimento por
meio da propria experiéncia da crianca. Pautava-se em proporcionar uma formacao
plena e integral, tanto do espirito quanto do corpo, incluindo-se no curriculo o trabalho
livre, a atividade ludica, os trabalhos manuais, enfim, o principio da educacao pela acéo.

Para Teixeira (1957), frente & nova ordem constituida na modernidade, o ensino
deveria se efetivar tanto pela acdo quanto pela palavra, pela experiéncia pratica, vivida,
somente assim seria possivel apreender e absorver o conhecimento e consolidar formas
novas de comportamento. Segundo o autor, a educacao escolar deveria ndo mais almejar
a formacdo de intelectuais, mas da inteligéncia, com uma formacdo comum para
posterior especializacdo, conforme a ocupacdo no mercado de trabalho. Apesar de o
autor propor uma educacao integral que substituisse a educacao verbalista e obsoleta,
ainda desejava um modelo que pudesse instituir uma “[...Jeducacdo para o
desenvolvimento, a educagdo para o trabalho, a educacdo para produzir” (TEIXEIRA,
1957, p. 68).

Segundo Teixeira (1957), a reformulacdo da educacdo brasileira deveria
oportunizar, a maioria da populacdo, as condic¢des iniciais necessarias a integracao a
sociabilidade capitalista. Para o autor, a educacéo se tornaria uma forma de humanizar o
capitalismo, permitindo que os trabalhadores ndo permanecessem servis, submetidos e
degradados, mas conscientes de suas reivindicagoes e direitos. Desta forma, a educacéo,
por meio da escola publica, viabilizaria o capitalismo apresentando-se como “[...]
remedio ou freio para os desvios que o tornariam intoleraveis” (TEIXEIRA, 1957, p.
75).

A interferéncia de Anisio na educacdo brasileira representou um divisor de

aguas, tendo em vista sua marca em investimentos nas edificacbes escolares,
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caracterizadas por estruturas arquitetdnicas projetadas especificamente para propiciar
minimas condi¢Ges materiais para professores e alunos, sem as quais, segundo Anisio,
n&o seria possivel o trabalho educativo (DOREA, 2014).

A partir da década de 1930 iniciou-se a materializacdo dessa ideia-forca em
escolas de tempo integral, com uma educacdo desenvolvida em diferentes edificacdes,
com naturezas diferentes, em turnos diferentes: escolas nucleares e parques escolares
(DOREA, 2014). Para Anisio, a primeira oportunizaria o ensino propriamente dito; a
segunda, a educacdo propriamente social, para a educacao fisica, a educacdo musical, a
educacdo sanitaria e a assisténcia alimentar.

Para Teixeira (1967), essa organizacdo oportunizaria a comunidade escolar
participar de um conjunto rico e diversificado de atividades, que permitisse o
sentimento de ser estudante na escola-classe, trabalhador nas oficinas de atividades
industriais, cidaddo nas atividades sociais, esportista no ginasio, artista no teatro e nas
demais atividades de arte, orientadas por principios escolanovistas de aprender pela
experiéncia. Conforme discurso proferido décadas depois, na inauguracdo do Centro
Educacional Carneiro Ribeiro, Anisio asseverou que seu desejo era que “a escola
eduque, forme habitos, forme atitudes, cultive aspiracdes, prepare, realmente, a crianca
para sua civilizagdo” (TEIXEIRA, 1959, p. 79).

Em 1931, a frente da Diretoria Geral de Instru¢do Publica do Distrito Federal, a
época sediado no Rio de Janeiro, Anisio promoveu uma ampla reforma na educacgéo
publica. Construiu diversos tipos prédios escolares, para o desenvolvimento das
atividades distintas, a crianca deveria frequentar obrigatoriamente os dois tipos de
instalagBes, em turnos alternados (DOREA, 2014).

Esses prédios se materializavam, segundo Dorea (2014), em construgdes
menores e outras maiores e completas no sentido de apresentar todos os ambientes
necessarios a essa educacdo ampla que propunha Anisio. A marca dessas instalacfes
eram a eficiéncia e a economia, com aspectos arquitetbnicos puramente funcionais,
conforme nos indica a autora. E importante destacar que esse projeto de Anisio n&o foi
concretizado, apesar dos 28 prédios escolares construidos durante a gestdo de Anisio,
até 1935.

Na década de 1950, findada a Era Vargas, Anisio retornou a vida publica,
assumiu o cargo de secretario de educacao e saude do Estado da Bahia (1947-1951) e
implementou o seu projeto de educagdo priméaria em sua terra natal (mesmo projeto

ambicionado na década de 1930), segundo Dérea (2014). Néo chegou a realizar os 10
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centros de educacdo popular (conjunto formado com escolas-classe e uma escola-
parque), apenas um foi concretizado, o Centro Educacional Carneiro Ribeiro, que
representou a “obra maxima de seu idealizador” (DOREA, 2014, p. 159).

Anisio Teixeira contribuiu intensamente para transformar o Brasil pela
educagdo, almejando uma sociedade “civilizada”. Foi dele a primeira ideia de criar um
sistema educacional, orgénico e nacional. Atuou firmemente nos debates e nas
proposi¢Oes para a melhoria da educagéo escolar brasileira. Levantou a bandeira da
escola de tempo integral, destacando a insuficiéncia de tempo para formar humanos e
uma nova sociabilidade moderna.

Ainda representou a ruptura com o tradicionalismo reverberando outras
possibilidades formativas da Unica que existia em sua época. Para Anisio “o problema
da educacao ¢, por exceléncia, o problema de ordem ¢ de paz no Pais”, pois seria a
educagdo o elemento necessario para colocar o pais “a altura das imposi¢cdes que o
progresso técnico e cientifico nos esta a impor”, indispensavel para “transformar de uma
sociedade primitiva em uma sociedade moderna e técnica” (TEIXEIRA, 1959, p. 84).

Foram esses ideais e experiéncias que foram se desenvolvendo historicamente e
fizeram germinar o modelo da atual perspectiva da educacdo em tempo integral, seja das
escolas de tempo integral em si, seja nas de tempo parcial com ampliacdo do tempo de
permanéncia, via PME. Guardadas as diferencas historicas da entrada do pais na
modernidade, é possivel perceber ainda hoje, a forte influéncia do principio da educacao
dicotdbmica na escola contemporanea, contribuindo para instituicdo da escola do pensar
(instituicdo de tempo parcial nos momentos de desenvolvimento das disciplinas
escolares) e da escola do fazer (as horas complementares e suas atividades
diversificadas da escola de tempo parcial).

Essa influéncia é tdo presente que mesmo em escolas de turno Unico, de tempo
integral, ha clara separacdo entre as atividades tedricas e as atividades praticas,
conforme apreendemos na observacdo participante dos planejamentos coletivos dos
professores e também nas publicagdes académicas e institucionais acerca de diversas
propostas de escolas de tempo integral no Brasil.

A ideia de propiciar uma educacdo ampla, por meio de inimeras vivéncias e
oficinas praticas representou, a época, um grande avanco em direcdo a ruptura com o
tradicionalismo educacional. Na atualidade essa ideia parece ter se desenvolvido,
modificando-se na esséncia, deixou de ter por objetivo permitir (ou intentar) a entrada

do pais no mundo moderno, preparado técnica e cientificamente para a industrializacéao,
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para reforcar um modelo de escola minima ampliando sua abrangéncia para além do
turno da instrucdo escolar.

Ou seja, nos dias de hoje parece-nos que h& a sobreposicdo das distintas
atividades em uma mesma escola, repercutindo para o turno complementar a logica da
escola minima antes presente apenas no turno da instrucdo escolar. Permanece ainda a
I6gica de ampliacdo de jornada escolar pela dicotomia entre teoria e prética, com a
precariedade arquitetdnica, de pessoal, estrutural, entre outras. Enfim, mesmo
verificando o otimismo ingénuo que Anisio cultivava quanto ao papel da escola, em
acreditar que a mesma resolveria as mazelas sociais produzidas em outras instancias,
fora da escola; a escola de tempo integral ou de tempo ampliado de permanéncia,
presente na contemporaneidade, reproduz um modelo pobre e precario da educacgdo
almejada por Anisio.

Na década de 1960 materializou-se em Brasilia 0 projeto anisiano, criou-se as
Escolas Classe e as Escolas Parque, permanecendo a dicotomizagdo das atividades ditas
curriculares e as esportivas e artisticas, separando-se também um turno para cada uma
destas. Esse modelo dicotdmico segue se desenvolvendo e é possivel encontrar no PME
a mesma orientacdo, mas com alvos mais mediocres e excludentes, de amenizacdo de
conflitos sociais, pela contencdo e disciplina da pobreza (SILVA; SILVA, 2012;
LIBANEO, 2014; EVANGELISTA, 2013).

Segundo Vasconcelos (2012), Anisio introduziu no pais os principios da Escola
Nova, tornando-se seu mais importante representante e defensor. Para a autora, esse
movimento educacional pretendia uma formacdo integral e uma escola de jornada
integral com a finalidade de atender as novas necessidades de desenvolvimento
econbmico e social. O movimento proposto a partir da Escola Nova, explica
Vasconcelos (2012), pretendeu formar para as humanidades, por meio de experiéncias
praticas, para atender a crescente industrializacao brasileira.

E necessario uma contribuicdo de Arroyo (1988) acerca da transformacio da
escola no século XX, que nos informa a relagdo entre qualidade/quantidade da educagédo
e as classes sociais. O autor nos conta que no decorrer desse periodo, a escola de tempo
integral no Brasil foi deixando de ser lugar do pleno desenvolvimento das classes
dominantes e foi se transformando no lugar da classe operaria. Para Arroyo (1988), a
ideologia construida na idade moderna, fundada na divisdo cientifica do trabalho, que
contrap0s e agravou a hierarquia entre os tipos de trabalho (trabalho intelectual X

trabalho manual), impds a busca por um tipo especifico de educacdo, a formal.
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Para o autor, cada vez menos os futuros gestores, intelectuais, técnicos,
dirigentes procuravam por uma formacdo integral (moral, intelectual, fisica, social,
politica, cultural); a escolarizacdo formal foi se constituindo como regulador do
mercado de trabalho. Dessa maneira, para o pesquisador, a educacao formal foi tomada
pelo ideal liberal como fiel da balanca para instaurar a ideologia da meritocracia e da
competitividade “natural” do mercado de trabalho, retirando a formagdo ampla e
integral dos planos da classe dominante.

Arroyo (1988) ainda expde gque a escola como instituicao total, que preconizava
uma formacdo integral, se tornou em uma instituicdo que passa a oferecer
assisténcia/protecdo para salvar criancas da pobreza, de suas familias desestruturadas,
da doenca e dos males externos a escola, criando novos habitos e atitudes relativas ao
trabalho, a higiene, a alimentacdo, mas ndo de valorizacdo da educacdo formal. Assim,
uma instituicdo capaz de imprimir novos valores de moralizacdo pelo trabalho, ou seja,
uma instituicdo total, mas para pobres e desvalidos.

Para Arroyo (1988), o pobre, dessa forma, receberia 0 carimbo no passaporte
rumo a uma vida de venda da forca de trabalho e a ocupacdo de postos mais primarios
na piramide hierarquica da divisao social do trabalho. A classe dominante, ao retirar-se
da formagé&o ampla e integral que requeria uma escola de dia inteiro e adotar padrdes de
eficiéncia e competitividade pela educacao formal, com o minimo de tempo despendido,
tornou a escola de turno Gnico desprezada. E destinado as classes dominadas a escola
com tempo ampliado, sem necessariamente propiciar a educacdo ampla e integral, dados
0S processos de precariedade de existéncia da mesma.

N&o que essa nova escola de tempo integral fosse uma espécie de escola do
trabalho, preparando tecnicamente os alunos para os postos de trabalho. No entanto,
constituindo-se como uma escola que ndo mais possibilitaria uma formacao integral,
pois teria como substrato uma formacgdo minima, com contedos basicos que permitisse
pouca mobilidade social e quase nenhuma compreensao do mundo no qual se vive, uma
formacdo que elevasse a consciéncia e possibilitasse uma ac¢do autbnoma em direcéo a
emancipacao.

A dicotomia entre pensar e fazer e as “novas” caracteristicas da nova escola de
tempo integral, igualmente circunstanciada pelo crivo de classe existente desde a
educacdo da Grécia antiga (que separou a escola dos afortunados, tedrica e filosofica, da
formacdo para o exercicio de outros oficios subalternos, praticista e técnica), parece
oferecer fundamento a uma escola parcial de tempo ampliado destinado as mdaltiplas
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praticas e vivéncias. Uma escola que tenha por dentro de si a esséncia da dicotomia,
separando 0s momentos tedricos dos praticos, fragmentando e desconectando o
conhecimento; e reproduzindo em si a forma da escola praticista, esvaziada de
compreensdo e reflexdo filosofica a respeito das relagdes sociais e dos conhecimentos

produzidos pela humanidade, sejam 0s universais ou 0s particulares.

1.2.3 Centralidade da protecédo integral/secundarizacdo do ensino e a escola de
tempo integral

O projeto anisiano, assim como toda efervescéncia intelectual educacional
presente a partir da década de 1920, foi suspenso pelo Regime Militar, instaurado no
pais ap6s o golpe de 1964. Quando esse regime terminou e 0 pais passou por processos
de redemocratizacdo politica, educacional e ideoldgica, ao cenario brasileiro retornaram
projetos que dariam continuidade aos ideais de Anisio.

As décadas de 1980 e 1990 representaram um marco no desenvolvimento do
pais. Nos anos finais da década 1980 o pais adentrou na seara do neoliberalismo,
iniciando a introducdo dos valores fundamentais para reconfigurar o Estado e suas
funcBes. Além do mais, na década de 1990 houve a intensifica¢do das acbes do Estado
no sentido de consolidar os ideais neoliberais, a incorporacdo ao mundo globalizado e a
completa submisséo a mundializagdo do capital financeiro.

As politicas puablicas educacionais, em consequéncia do novo papel a ser
exercido pelo Estado, também sdo submetidas as medidas de reducéo do custo social do
Estado. Juntamente com essa politica de desoneracdo do Estado e a responsabilizagdo
da sociedade civil com os gastos sociais, é possivel perceber a sobreposicdo de fungdes
da escola como responsavel, por si s6, em proteger integralmente a crianca e o
adolescente pobre.

Na contramdo dessa logica, o Rio de Janeiro concretiza a mais expressiva
experiéncia de escola de tempo integral, a implementacdo do Programa Especial de
Educacdo. Esse programa foi responsavel pela construgéo e implantacdo de 506 Centros
Integrados de Educacdo Publica (CIEP), segundo Cavaliere (2003). Vasconcelos (2012)
assegura que esse projeto representa um marco historico para a educagdo brasileira,
devido a magnitude dos CIEP, idealizado por Darcy Ribeiro, integrante do Governo do
Estado do Rio de Janeiro nos anos de 1983-1986 e também de 1991-1994.

No Programa Especial de Educacdo manteve-se a perspectiva anisiana de
formacdo humana, mas ampliou-se e intensificou-se a logica da protecdo integral da
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crianca, integrando mais acOes de saude e assisténcia social. Cabe destacar a
preocupacdo com a crian¢a em situagdo de miseria e abandono, grave realidade desse
periodo, a qual moveu os projetos de educacao integral dessas decadas. Na contradicéo,
no entanto, € necessario ressaltar que essa perspectiva parece ter contribuido com a
consolidacdo da premissa que a escola resolveria os problemas da sociedade, problemas
esses, gestados nas contradigdes internas do modo de produgéo capitalista.

Chagas, Silva e Souza (2012) afirmam que para Darcy, diferente de Anisio, a
escola publica pressupunha outros aspectos ligados ao desenvolvimento democratico da
nacdo, Darcy acreditava que a preocupacdo central na reorganizacdo do Estado
brasileiro seria buscar a identidade nacional denunciando o sistema de dominacao
existente em nosso pais.

Esse projeto materializou-se em escolas de tempo integral, planejadas
arquitetonicamente por Oscar Niemayer e que ofereciam, para cerca de mil criancas,
atividades escolares, refeicBes, higiene, esporte e lazer, atendimento odontoldgico,
psicolégico e aulas de informatica, conforme explica Vasconcelos (2012).

O Projeto Especial de Educagdo anunciava que caberia a escola propiciar “[...] a
cada crianca um bom dominio da escrita, da leitura, da aritmética como instrumentos
fundamentais que sdo para atuar eficazmente dentro da civilizagdo letrada” (RIBEIRO,
1995, p. 21). Na perspectiva de Darcy Ribeiro, o idealizador desse projeto, esses
elementos permitiriam que a crianga aprendesse por si propria, salvando-se da
marginalidade e da delinquéncia. Em contraposicdo ao que afirma a concepcao
redentora da escola e frente a complexidade dos problemas sociais, parece-nos ingénuo
acreditar, por melhor que fosse o projeto, ser possivel esse resultado.

Outro elemento que se apresenta na contramdo do que esperava Darcy, foi a
I6gica redentora implicar no robustecimento da escola pudblica, produzindo a
secundarizacdo do ensino e da consolidacéo e sobreposicéo de funcdes ndo escolares as
instituigdes publicas de ensino (ALGEBAILE, 2009).

Podemos confirmar esse dado ao ler um texto produzido por Paro et al. (1988),
em meio a concretizagdo do Projeto Especial de Educacdo, no qual os autores nos
informam que a situacdo do sistema publico de ensino naquele momento historico era
precario. Para os autores, a educacdo oferecida em tempo parcial ndo possibilitava a
apropriacdo do saber sistematizado e, ainda, as de tempo integral tornaram centrais as

questdes ndo escolares, conforme explicitado abaixo.
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A experiéncia tem demonstrado, na préatica, a coisa tem acontecido de
forma bastante diversa, ndo apenas porque os altos custos da escola de
tempo integral tém permitido sua generalizacdo para além de parcela
muito pequena da populacdo, mas também, porque historicamente os
projetos e empreendimentos da escola publica de tempo integral tem
caminhado ndo no sentido da universalizacdo da escola em sua
dimensdo mais caracteristicamente instrutora, sendo que tais
iniciativas tém se constituido mais propriamente em tentativas de
minimizac&o dessa dimens&o. As reivindicaces e pressdes populares
por mais instrucdo, o Estado responde com proposta de escolas de
tempo integral, na qual o propdsito principal ndo é a divulgacdo do
saber sistematizado, mas a solucdo de problemas sociais localizados
além dos limites da escola e que tem natureza propriamente nao
pedagogica. (PARO et al., 1988, p. 4).

Ainda segundo os autores, havia uma incoeréncia entre 0 que se anunciava no
projeto oficial e o que se realizou de fato, Darcy Ribeiro declarava ser a instrucéo
sistematica e programada a principal atividade da escola, mas consolidaram-se, segundo
a pesquisa, atividades suplementares referentes a condicdo de vida dos alunos. Essas
atividades faziam-se necessarias para viabilizar a aprendizagem, porém foram ocupando
a centralidade; sendo que ainda foram agregadas outras atividades também néo
relacionadas a instrucdo escolar, tais como aconselhamento vocacional e ensino
religioso, determinadas por questdes ideoldgicas; e também atividades relacionadas a
assisténcia médica, odontoldgica e a alimentacdo (PARO et al. 1988).

Outra importante reflexdo do final da década de 1980, que confirma as
afirmacGes de Paro et al. (1988), é encontrada em Arroyo (1988). Para Arroyo (1988),
havia um processo de escamotear o carater politico das escolas de tempo integral, que se
tornou propaganda do Estado como uma acdo de protecdo das criancas em situacdo de
pobreza e abandono.

O autor aponta que a partir do século XVI construiu-se a premissa que a pobreza
seria expressdo de preguica, vadiagem e falta de vontade de trabalhar. J& a riqueza
expressaria o valor daquele que trabalha e ganha justamente, produzindo riqueza por
mérito pessoal. Assim, sobre esse mito se constituiu a maxima de que é necessario
proteger a crian¢a de seu meio, de sua familia e de tudo que seja comum a pratica da
vadiagem, livrando-os dos males com os quais convivia (ARROYO, 1988).

Segundo Arroyo (1988), o Estado se punha, a época, externamente a estrutura
societal, como instituicdo a parte do sistema capitalista, e se apresentava como o
propiciador da salvacdo por meio da instituicdo escolar. Essa ideacdo permeia 0S

significados e sentidos dos professores na atualidade, ao ponto de encontramos em



54

nossos dados da pesquisa de campo a seguinte fala

[...] no comego tinhamos uma realidade muito dificil, criancas com
laudo de violéncia. Ai nossa realidade foi mudando. Hoje se vocé
andar pela escola vocé ndo vé mais esse quadro, porque se vocé olhar
as nossas turmas “C” essas criangas estdo conosco desde os 4 anos de
idade. E a gente v& essa transformacdo e v& o quanto nossa
responsabilidade é importante, nosso papel. A gente faz isso com amor
e responsabilidade por saber que a crianca esta conosco desde as 7 da
manha. E isso agente vivencia 0s problemas da crianca, e a gente tem
mais contato com isso. Eu ndo sou o tipo de professora que culpa a
familia, eu acho que se ela td com a gente tem como direcionar melhor
isso. Entdo para mim, a educacdo é aquilo que a gente sempre estudou,
é mais do que ensinar, € muito mais que ensinar conteldo. Agente da
ética, da moral, porque a gente esta vivenciando o tempo todo a vida
da crianca. Na nossa realidade aqui a gente tinha alunos que viviam
vagando. Ai eu te falo, essa escola foi um presente para essa
comunidade. Gragas a Deus ndo é a maioria, mas nos temos criangas
que agente tirou da méao de traficante, de familias usuéria de droga e
de alcool, que tem um namero significativo. Entdo, a escola de tempo
integral veio salvar essa crianca, que mesmo que ela volte para casa, e
vem esse ambiente, pelo menos ela passou o dia saudavel com um
monte de referéncia positiva. Se ela tivesse 14, ela vivenciaria o dia
todo, convivendo com essa realidade (informacéo verbal). (P. 17)

Conforme Arroyo (1988), o mito que se gerou elucida o tratamento maniqueista
que se deu a pobreza, que, por sua vez, constituiu critérios de classe produzindo uma
andlise tendenciosa da realidade. Essa ideologia influenciou e ainda influencia na
consolidacdo e permanéncia da perspectiva redentora da escola publica, atribuindo a ela
a tarefa de salvar a sociedade dos males produzidos pelo modo de producéo capitalista.
Essa ideologia implicou e ainda implica na instituicdo e renovacédo da fungéo social da
escola como lugar de protecdo social e defesa dos maleficios produzidos pela pobreza.
No contexto das escolas de tempo integral no Brasil, o que o autor chama de mito da
pobreza parece encontrar lugar propicio para potencializar a ideologia redentora e
protetiva da escola publica.

O projeto de Darcy inspirou, no ano de 1990, a criagdo do projeto nacional dos
Centros Integrados de Atendimento a Crianca (CIAC), que tinha como meta a
constru¢do de cinco mil escolas no territorio nacional. Em 1992 recebe uma nova
configuragdo, mas permanece 0 mesmo projeto, composto por escolas de dia inteiro,
chamadas de Centros de Ateng¢ao Integral a crianga (CAIC). O “Projeto Minha Gente” e
a construcdo dos CIAC constituiram a primeira tentativa de implementagdo de uma
politica nacional de escola publica em tempo integral no Brasil (LIMONTA, 2014), mas

configurou-se como um projeto populista e assistencialista.
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Segundo Dias (2015), outras propostas de educacdo em tempo integral surgiram
apos esse periodo, mas foram implementadas sob uma perspectiva diferente do que se
intentava, produzindo experiéncias fragmentadas e ineficientes do ponto de vista de uma
formacdo integral; ou nem foram de fato implementadas. Dias (2015) ainda aponta
como experiéncias dos ultimos trinta anos, o Programa de Formacéo Integral da Crianca
(PROFIC) do estado de Sao Paulo (1986 a 1993) e os Centros Educacionais Unificados
(CEU) implementados pela prefeitura da cidade de S&o Paulo (2000 a 2004), citados por
por Limonta (2014) como o0s mais recentes programas de educacdo em tempo integral
no Brasil.

Ao percorrer a historicidade da escola de tempo integral foi possivel desvelar
importantes nexos constitutivos quanto a sua orientacdo e funcdo social. Podemos
encontrar, seja na universalidade da funcdo da escola (ALGEBAILE, 2009), seja na
particularidade da escola de tempo ampliado (LIBANEO, 2014; MIRANDA, 2005), 0
desenvolvimento histérico do dualismo, da dicotomia, da centralidade na protecdo
integral e na secundarizacdo do ensino dos conteddos universais, permeando a
constitui¢do da escola de tempo integral na educagdo brasileira. Um “cordao histérico”
(VASCONCELOS, 2012, p. 96) foi construindo essa escola de tempo ampliado no
Brasil, carregada dos significados e sentidos produzidos pela totalidade dos elementos
apresentados, conformando a atual forma historica e a identidade da escola de tempo

integral.
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CAPITULO I1I
DETERMINACOES CONTEMPORANEAS PARAAAMPLIACAO DA
JORNADA ESCOLAR E AESCOLA DE TEMPO INTEGRAL EM GOIANIA

Nas trés ultimas décadas, o Brasil foi inserido no movimento de mundializacéo
do mercado financeiro, que visa integrar os paises, unificando-os com finalidade de
reestruturar a produtividade do capital. Esse movimento estabelece medidas de
reordenamento das funcdes do Estado e da sociedade civil, de forma que o Estado se
torne cada vez mais livre dos gastos sociais e a sociedade civil cada vez mais
responsavel pelas atribui¢des que seriam estatais. Em meio a esse ordenamento
socio/financeiro, 0 PME é gestado e inaugurado enquanto politica publica educacional
para ampliacdo da jornada diaria escolar.

Alguns elementos politicos, sociais e econémicos engendram as possibilidades e
criam as condicionalidades do PME na trama em que ele €é tecido. Essa trama revela,
por um lado, um tecido multicolorido, multicultural, diverso e democrético, inserindo
movimentos educacionais até entdo excluidos da escola, experiéncias e vivéncias as
quais muitas criancas ndo teriam condicdes de realizar. Por outro lado, essa trama
também se revela como tecido fragil, excludente, letargico para outras dimensdes da
vida em sociedade, pois foi fiado, entrelacado, por meio de trabalho sem remuneracéo,
com condicBes precarias infraestruturais de trabalho, mobilizado por sentimentos de

“contribui¢do” social e alijado das tensdes sociais universais.

2.1 Condicionantes estruturais para a implementacéo de escolas de tempo integral
Entre os elementos preponderantes que vém fiando esse tecido na
contemporaneidade, estéo o neoliberalismo e 0 movimento de mundializa¢éo do capital;
e, em consequéncia desses, as politicas publicas sob orientacGes internacionalizadas, a
reestruturacdo do tempo e do espago, e as novas formas de organizacdo pedagogico-
administrativa da educacdo, que guardam em sua esséncia os valores e principios da

ideologia liberal.

2.1.1 Neoliberalismo e a mundializagdo do capital

A Globalizacdo foi um processo historico de crescente interligacdo econémica,
social e cultural entre diferentes povos e paises, iniciado a partir dos séculos XV e XVI,
com as Grandes Navegacgdes europeias, segundo Boulos Junior (2011). Conforme o
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autor, esse processo foi intensificado a partir do século XVIII com a Primeira
Revolucdo Industrial, com o advento das fabricas e da maquinaria; e acelerado posterior
a Segunda Revolucdo Industrial, com as novas descobertas técnico-cientificas, nos
transportes, na comunicagdo. Além disso com a Terceira Revolucdo Industrial, as
descobertas da biotecnologia e da quimica fina e microeletrénica, nos anos de 1970;
sendo assim, a Era da Globalizacdo propriamente dita se instaura criando a economia-
mundo (BOULOS JUNIOR, 2011). Entre as caracteristicas principais da Globalizag&o,
apontadas pelo autor, estdo a internacionalizacdo da producgédo, 0 aumento crescente da
circulacdo de capitais, a transmissdo de informacdes em tempo real e o aumento
exponencial do comércio mundial.

Como consequéncia desse processo instaurou-se também graves problemas
sociais, dentre eles o autor destaca o desemprego estrutural e o desemprego conjuntural,
devido a eliminacdo de vagas de emprego devido a substituicdo por maquinas. Boulos
Junior (2011) afirma que o Neoliberalismo se constitui como uma doutrina que pretende
dar o Norte as politicas de Estado em meio a0 mundo Globalizado; pela defesa da ndo
intervencdo do Estado na economia, da livre concorréncia e da privatizacdo das
empresas estatais como forma de “desonera¢do” do Estado com gastos sociais.

Segundo Alves (2011), a intengdo dessa doutrina, ao impulsionar essas
mudangas, reside em estabilizar estruturas sociais em desequilibrio, devido a taxas
elevadas de inflacdo, para propiciar ambiente favoravel para a recuperacdo dos lucros
das grandes empresas e dos investimentos do capital financeiro em beneficio das
corporagdes transnacionais. Para Alves (2011), essas mudancas consolidam a
mundializacdo do capital e a reproducdo expandida do capital, produzindo impacto
negativo de grandes proporc6es na sociedade.

E nessa metamorfose historica que se constitui o PME. Desse modo,
encontramos elementos no Programa que parecem refletir a l0gica da diminui¢cdo com
0s gastos sociais quando preconiza a ampliacdo da jornada diaria de permanéncia na
escola, ou sob responsabilidade da mesma, viabilizada por voluntérios e/ou pessoas da
comunidade.

Para a tarefa de educar a respeito da diversidade e sob a valorizagdo
multicultural, os voluntarios e os individuos da comunidade recebem um ressarcimento
de gastos com transporte e alimentacdo, legalmente fundamentado na Lei n° 9.608, de
18 de fevereiro de 1998 (BRASIL, 1998), que dispde sobre o servi¢o voluntéario. Segue
abaixo o teor da lei que desonera o Estado e legaliza o trabalho precério.
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Aurt. 1° Considera-se servico voluntario, para fins desta Lei, a atividade
ndo remunerada, prestada por pessoa fisica a entidade publica de
qualquer natureza, ou a instituicdo privada de fins ndo lucrativos, que
tenha objetivos civicos, culturais, educacionais, cientificos, recreativos
ou de assisténcia social, inclusive mutualidade. Paragrafo unico. O
servico voluntario ndo gera vinculo empregaticio, nem obrigacdo de
natureza trabalhista previdenciaria ou afim.

Art. 2° O servico voluntario sera exercido mediante a celebragdo de
termo de adesdo entre a entidade, publica ou privada, e o prestador do
servico voluntario, dele devendo constar o objeto e as condi¢es de
seu exercicio.

Art. 3° O prestador do servi¢o voluntario podera ser ressarcido pelas
despesas que comprovadamente realizar no desempenho das
atividades voluntérias.

Paragrafo (nico. As despesas a serem ressarcidas deverdo estar
expressamente autorizadas pela entidade a que for prestado o servico
voluntério.

Os voluntérios que desenvolvem as atividades do PME e viabilizam a ampliacéo
da jornada escolar trabalham sob essa perspectiva. Ao considerar as orientages do PME
em firmar “parcerias” para utilizagdo de outros espagos e instalagdes para o
desenvolvimento de tais atividades, quando a estrutura da escola ndo comportar 0s
movimentos do turno regular e do ampliado, podemos desconfiar que esses dois
aspectos operacionais do PME se configuram dentro da Idgica neoliberal para uma

educacdo de tempo ampliado, de baixo custo e pequeno impacto para os cofres estatais.

2.1.2 As politicas publicas educacionais e o0s organismos multilaterais
internacionais
Diversas pesquisas (ALTMANN, 2002; CIAVATA, 2003; EVANGELISTA, 2013;
EVANGELISTA; SHIROMA, 2006; FRIGOTO; LHER, 1998, 1999; LEHER; MOTA,
2017; LIBANEO, 2012; 2014; 2013b; TORRES, 1996) apresentam dados do impacto
nas politicas publicas quando gestadas e gerenciadas a partir das orientacdes de
Organismos Multilaterais Internacionais (OMI).
Para Lib&neo (2014), as politicas educacionais conformadas as orientaces dos
OMI, movimento inserido no contexto da globalizacdo em que esses organismos
(agéncias internacionais multilaterais de cunho monetario, comercial, financeiro,
crediticio), formulam recomendacBes para orientar as politicas publicas de paises
chamados emergentes ou em desenvolvimento, incluindo nessas orientagOes
mecanismos de regulacdo. Segundo o autor, essas recomendacfes compldem as

estratégias neoliberais de redefinicdo do Estado para dar mais poder ao mercado,
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subordinando as politicas publicas ao critério econémico.

O autor afirma ainda que no Brasil, desde a década de 1990, as politicas publicas
vém se constituindo inspiradas em documentos oriundos de estudos e reunides
organizadas por OMI. Libaneo (2014) indica o Plano Decenal de Educacéo para Todos
(BRASIL, 1993), os Planos Nacionais de Educacdo (BRASIL, 2001; 2014c), a Lei n°
9394, lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (BRASIL, 1996), o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (BRASIL, 2007a) e o Programa Mais Educacédo
(BRASIL, 2007b), como exemplos de documentos importantes, que expressam e
representam as orientacbes dos OMI na politica educacional brasileira.

Analisando documentos do Banco Mundial, Libaneo (2013) afirma que a ideia
de educacdo é da aprendizagem como produto, uma educacdo enviesada pela logica
pragmatica de formacdo. A funcdo da escola se pauta em viabilizar a formacdo de
sujeitos produtivos, que saibam consumir e lidar bem com as tecnologias digitais. Ja o
ensino, ainda conforme o autor, tem sua funcdo redefinida, secundarizando-se 0s
contelidos cientificos universais. O desenvolvimento humano pretendido nos
documentos analisados, para Libaneo (2013), é o de potencializar energias, para
contribuir com o desenvolvimento econdmico e social do capitalismo.

A educacdo para 0os OMI representa o caminho para resolver os problemas de
violéncia e exclusdo social, que permita socializacdo plena, atenda e compense
caréncias e necessidades dos pobres, para conformar uma sociedade harmonizada
(LIBANEO, 2014). O fragmento abaixo, retirado do documento “Prioridades e
estratégias para a educagdo”, explicita claramente a funcdo social da formagéo
pretendida.

A educacdo € crucial para o crescimento econdmico e para redugdo da
pobreza. [...] A estratégia do Banco Mundial para reduzir a pobreza se
concentra na promocgao do uso produtivo do trabalho, que é o principal
ativo dos pobres, e na prestacdo de servigos sociais basicos aos
necessitados. [...] A educagdo, especialmente a educacdo bésica,
contribui para reduzir a pobreza ao aumentar a produtividade dos
pobres, reduzir a fertilidade e melhorar a saude e, dotar as pessoas das
aptidBes de que precisam para participar plenamente na economia e na
sociedade (BANCO MUNDIAL,1995 apud LIBANEO, 2014, p. 281).

Parece-nos que o teor desse documento esboca o desejo por uma formacgdo que
viabilize a integragdo econémica e social da populacdo excluida, com intuito de
neutralizar os problemas advindos do atual modo de producdo. Uma educacéo utilitaria

e instrumental que pode possibilitar a “[...] promocdo de valores de solidariedade e



60

reconhecimento humano visando prevencdo e remediamento de conflitos sociais”
(LIBANEO, 2014, p. 282).

O sentido da formacdo, sob essa ldgica, esta em educar para o consenso, para a
adaptabilidade, para a harmonizacdo dos conflitos, para a integracdo social, via
curriculo instrumental e/ou de protecdo social. Dessa forma,

[...] busca-se uma escolarizacdo para formagdo de ‘destrezas’ ou
habilidades para a sobrevivéncia social, bem proxima das ideias de
que o papel da escola é prover conhecimentos ligados a realidade
imediata do aluno, utilizaveis na vida prética, sem compromisso da
escola com o desenvolvimento de formas superiores de pensamento
do aluno. (LIBANEO, 2013, p. 61).

As politicas educacionais dessa perspectiva viabilizam a logica imediatista e
pragmatica, velada por meio do discurso da convivéncia e do acolhimento social
(LIBANEO, 2013). Dessa forma, a crianca é excluida dos processos de apropriagio da
cultura cientifica universal e do desenvolvimento das capacidades para pensar e
compreender as relacBes sociais complexas que se constituem na realidade.

Entendemos que a escola em nosso pais (com condicdes dispares de vida entre
os individuos das diferentes classes sociais e 0 intenso descaso do Estado para com a
populagéo de baixa renda) torna-se um lugar privilegiado para o cuidado e a protecéo da
crianca, pelo acolhimento e cuidado. No entanto, concordamos com o Libaneo (2013)
que o papel de acolhimento e protecdo ndo pode se sobrepor ao do lugar (o Unico na
atual forma histérica, especialmente para a populacdo marginalizada) do ensino dos
contetdos cientificos por meio da formacédo de conceitos.

Marsiglia et al. (2017) confirmam as denuncias feitas por Libaneo (2014),
qguando afirmam que o mais recente instrumento que materializa essa ldgica, é a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), que vem estabelecendo mais uma ofensiva a
favor do esvaziamento da escola publica dos conhecimentos classicos. Conforme o0s
autores, a BNCC representa

[...] uma exigéncia dos organismos internacionais, da Constitui¢do
Federal de 1988, da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional
(BRASIL, 2012) de 1996 e de trés das metas do Plano Nacional de
Educacdo (PNE) 2014-2024. Com efeito, a BNCC comeca a ser
formulada no primeiro semestre de 2015, ainda no governo Dilma.
[...] Quem realizar uma leitura, ainda que apressada, da segunda
versdo finalizada da Base na pagina do Ministério da Educagdo
(MEC) e do documento “Fundamentos pedagogicos e estrutura geral
da BNCC”, vai observar a auséncia de referéncia em relacdo aos
conteudos cientificos, artisticos e filosoficos, e a énfase em métodos,
procedimentos, competéncias e habilidades voltadas para a adaptacéo
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do individuo aos interesses do grande capital. Expressando a
hegemonia da classe empresarial no processo de elaboracdo do
documento. (MARSIGLIA et al., 2017, p. 107-108).

Ao percorrer documentos oficiais do Governo Federal, Libaneo (2014) encontra
a defesa do papel central da escola na valorizagédo das diferencas étnicas, de género e de
orientacdo sexual, das idades e das origens geogréficas; articulando as demandas dos
sujeitos as do campo da educacdo, do desenvolvimento social, da satde, do esporte, da
inclusdo digital e da cultura para que seja possivel a inclusdo dos sujeitos na sociedade.

Para o0 autor, esse discurso constitui-se como a outra face do esvaziamento da
escola publica, dada pela perspectiva da protecdo social. A ideia produzida visa desfocar
a formacdo cientifica e desviar para uma formacdo pautada nos interesses dos alunos,
justificada pelos “[...] ingredientes humanamente atraentes”, como as experiéncias dos
alunos e a valorizagdo da cultura local, o respeito & diversidade social e cultural
(LIBANEO, 2013, p. 64). O que se esconde por tras do discurso de valorizacdo das
diferencas, segundo o autor, é a intencdo de harmonizacdo das relagdes sociais e de
amenizacéo dos conflitos e desigualdades entre os distintos grupos e classes sociais.

O pesquisador defende que € necessario que a formacdo cultural e cientifica se
dé em interconexdo com as praticas socioculturais dos alunos, por meio de “uma
didatica critica, atravessada pela perspectiva intercultural, em que se articulam, num
mesmo processo, o universal e o particular” (LIBANEO, 2013, p. 67).

A partir da década de 2000, como destaca Evangelista (2013), ndo houve
alteracdo de curso no movimento de submissdo da educacdo brasileira as orientacdes
dos OMI. Desde 2010, com a premissa de que a eficiéncia dos sistemas educacionais
reside em uma gestdo economicista e privada, as investidas sobre as politicas publicas
educacionais permanecem e se aprofundam sob dois principais eixos: a verticalizacdo
das parcerias publico-privadas e a consequente privatizacdo da gestdo do publico
(EVANGELISTA, 2013).

Na particularidade da politica de ampliacdo da jornada escolar diaria, essas
concepcdes introduzidas no Brasil, por meio da conformacdo das politicas educacionais
as recomendagdes dos OMI, parecem encontrar uma forma escolar adequada para
potencializar a harmonizagdo social, maximizar a produtividade daqueles que vivem do
trabalho (com a liberagdo dos adultos para a ocupacéo no mercado de trabalho) e dirimir
os indesejaveis produtos da contradicdo interna do modo de producdo capitalista

(miseria, violéncia, crise, exclusao).
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Para Libaneo (2014), as acdes de Estado nas politicas de ampliacdo da jornada
escolar estdo submetidas também & mesma racionalidade econdmica produtivista
presente na educacdo escolar em sua forma universal. O autor afirma que nessas agdes
existe a intencdo de integrar econdmica e socialmente, através da formacdo de
habilidades minimas e de determinados valores e atitudes, a “inclusdo” dos pobres que
vivem em situacdo de vulnerabilidade social. E importante destacar que a autor
esclarece o conceito de exclusdo que permeia os documentos dos OMI: pessoas que
estdio a margem do desenvolvimento econdmico e produtivo capitalista e néo

contribuem nos processos evolutivos do capitalismo.

2.1.3 Reestruturacao do tempo e do espaco

Freitas (2003), ao confrontar as diferentes formas de organizacdo do ensino,
ciclos ou série, afirma que hd um distanciamento entre a escola e a vida, provocado
pelas necessidades do capitalismo. Essa necessidade surge, segundo o autor, porque a
escola deveria preparar rapidamente, e em série, recursos humanos para a producdo
capitalista, de forma hierarquizada e fragmentada. Para o autor, esse afastamento levou
a processos artificiais de aprendizagem e aligeirada, pois ensinar de maneira tradicional
é mais rapido do que por métodos ativos que exijam a participacao dos alunos.

Freitas (2003) diz que a maximizacdo da produtividade, por meio da
reorganizacdo do tempo e do espaco, impds a escola tratar o conhecimento dividido em
disciplinas, distribuido por anos, os anos subdivididos em partes menores, que servem
para controlar certa velocidade de aprendizagem do conhecimento. Nessa dinamica a
l6gica da formacdo para o humano desloca-se e volta-se ao desenvolvimento do
mercado, subsumida a perspectiva da manutencdo da sociabilidade capitalista.

Essa produtividade imposta pelo sistema capitalista foi explicada por Marx
(2010), quando revelou os processos de intensificacdo do dispéndio da forca de trabalho
na relacdo tempo versus produtividade. Naquele momento, a organizacdo do tempo-
espaco ja imprimia o compasso acelerado na produgdo de valores de troca, de
mercadorias. No caso apontado por Freitas (2003), o compasso acelerado da escola
serviria para maximizar a producdo de humanos/mercadorias, com habilidades basicas e
potencial para adquirir competéncias uteis, conforme a classe social, para que fossem
preparados a se adequarem rapidamente ao ritmo requerido pelo capital.

No caso da escola publica, em especial as que compuseram nosso campo de

pesquisa, encontramos uma organizagéo e uma cadéncia de trabalho implicadas por essa
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I6gica posta por Freitas (2003). Tal logica estd profundamente estabelecida na ideacao

coletiva, pois mesmo quando h& uma orientacdo politica, pedagogica e administrativa

para a instituicdo de um turno Unico e para flexibilizagdo do tempo-espaco de acordo

com os tempos da vida e das necessidades de aprendizagem das criancas, ha a

reproducdo dessa ldgica nas acOes da escola. Conforme podemos observar em alguns

exemplos abaixo.

E preciso mais tempo. E tudo muito corrido. A crianga dorme, escova,
acorda, tudo corrido, com pouco tempo para relaxar. Poderia adequar
melhor esse horario para gque essa crianca tivesse um rendimento
melhor e ser um pouco mais feliz. Por estar aqui o dia inteiro. A gente
faz a nossa parte? Faz, mas a nossa parte é muito dirigida. A estrutura
ndo é adequada, é muito corrido, tem que almogar em 15 minutos, elas
sofrem um pouco, mas elas sofreriam mais se tivessem na rua
(Informacgdo verbal). (P. 1)

Os meninos dormem pouco tempo. Esse intervalo tinha que ser maior,
tanto para o aluno como para o professor. E muito corrido. E um
espaco de tempo muito curto para desenvolver muitas coisas: almogar,
escovar dente, dormir, acordar, organizar o material, € muito corrido.
Eu percebo que os meninos precisam comer muito rapido, tem que
fazer tudo muito rapido, muito robotizado, porque o tempo é muito
curto. O pior é o tempo de chegada e o periodo de almogo. Eu penso
que se reestruturar esses horarios seria importante. Para uma escola
ideal precisamos repensar a questdo do tempo, ela é integral, que bom,
SO que a crianga precisa ter um tempo maior nesse tempo de almoco.
Porque um cochilo razoavel precisa ser de no minimo uma hora
(Informacdo verbal). (P. 5)

O trabalho pedag6gico fica um pouco complicado porque a gente nota
que a crianca a tarde esta cansada. E esta cansada porque o tempo de
descanso é pouco (Informacéo verbal). (P. 3)

Para o aluno, é cansativo. E muito intenso o ritmo. Assim como nés
estamos cansados no planejamento, eles também estdo na ultima aula.
N&o estdo conseguindo produzir (Informagéo verbal). (P. 4)

Apesar de nas falas citadas, os professores reportarem a necessidade do tempo

de descanso, durante a observacédo participante dos planejamentos coletivos foi possivel

perceber que a demanda por mais tempo de descanso se da pelo ritmo e pela perspectiva

de trabalho no horario de “ndo descanso”.

No planejamento coletivo da EMTI 3 os professores reclamaram para
a coordenagdo acerca da dificuldade de cumprir as atividades do
curriculo obrigatério nas aulas de 50 minutos. Também pontuaram que
as demandas acrescidas das “oficinas” estavam dificultando os estudos
dos conteudos obrigatérios. Perguntei porque o coletivo de professores
decidiu organizar o turno em hora/aula de 50 minutos. Responderam
que deveria ser seguido a organizacdo de uma escola regular, mesmo
sendo em tempo integral deveria ser garantido para 0s alunos a mesma
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organizacdo das outras escolas, com as aulas tedricas do “curriculo”.
Também perguntei a respeito da possibilidade de uma aula mais longa
onde fosse possivel unir teoria e pratica (aula teérica e uma oficina, ou
experimento, ou atelier) para trabalhar o contetdo obrigat6rio, com
mais tempo e com mais tranquilidade e extrapolando o que seria o
contetdo articulando a outras questdes cotidianas. N&o houve
respostas a respeito do questionamento, pude enxergar uma fisionomia
de interrogacdo nos professores, e logo passaram a acusar a SME de
ndo proporcionar estrutura necessaria para o descanso, onde tinha que
ser utilizado o espaco da sala para 0 mesmo. (DIARIO DE CAMPO, p.
38).

E possivel abstrair que os professores ndo percebem as possibilidades que tém
em redefinir os tempos e as atividades, de estruturar rotinas pautadas em outros
elementos que rompam com a ldgica produtivista do capital. Mas os professores ndo
podem ser responsabilizados por isso, pois a logica do capital estd imbricada em cada
sistema de ensino e é vivenciada por eles desde quando eram alunos da educacéo bésica.
N&o s6é nos momentos j& definidos pela gestdo central, mas também nos que sao
estabelecidos pela escola, pois mesmo onde ha possibilidade e autonomia da instituicéo
para a organizacao dos tempos/espacos, permanece a fragmentacdo dos conhecimentos,
os enquadramentos formais dos conteudos e a separagdo entre o fazer e o pensar, todos
permeados pela l6gica da cadéncia da produtividade necessaria ao capital.

Para Meszaros (2011) ha uma estreita conjuncdo entre as formas de consciéncia
historicamente constituidas e continuamente transformadas, e as determinagdes gerais
da estrutura social. Para o autor, a relacdo dialética entre a estrutura social (0 modo de
produzir a existéncia) e as formas de consciéncia, formam os discursos moral, politico e
estético. O modo de producdo, entdo, implica na constituicdo da consciéncia coletiva e
individual, expandindo para todas as dimens6es da vida a forma de produzir, instituindo
valores e principios produtivos as demais esferas da vida: a escola, as amizades, a
familia, o trabalho.

Na atualidade, a producdo de humanos/mercadorias se inspira na forma toyotista,
que retoma elementos do “fordismo puro” para a reposi¢do de elementos essenciais da
producdo capitalista frente a crise estrutural, demandando novas condi¢des de
desenvolvimento da producdo (ALVES, 2011). Assim, torna-se necessario reinventar
possibilidades mais elaboradas e proficuas para acumulacgdo do capital, via a imposicao
de novas cadéncias de produgado especialmente pela “[...] compressdo do tempo-espago”
(HARVEY, 2013).

Segundo Harvey (2013), ha uma intensificagdo do modo de producéo capitalista
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de tipo flexivel, por meio de estratégias de eliminacdo do espaco através do tempo. Para
0 autor, a partir da década de 1960, houve um alto investimento para acelerar o0s
processos de giro de capital, para agilidade no retorno do lucro. Os ativos como
transporte, tecnologias digitais, diferenciacdo do espaco particular-local por condicdes
especificas que atendam ao capital, reducdo dos limites geograficos para a pervasao de
mercadorias mundialmente, desmonetarizacdo do dinheiro, entre outros, foram usados
para homogeneizar a presen¢a mundial de determinadas mercadorias diferenciadas e em
pequenos lotes (HARVEY, 2013).

O autor afirma que esse processo vem se expressando pela abstracdo do espaco
com o encurtamento do tempo para disseminacdo de mercadorias, sejam fisicas ou
ficticias. Essa compressdo do tempo-espago na contemporaneidade fez gerar um modo
de ser e viver altamente vollvel e que requer adaptabilidade e flexibilidade constantes
para novos mercados, 0 que demanda um novo tipo de forca de trabalho (HARVEY,
2013).

Se “[...] o tempo ¢ espago de formagao” (MARX, 2010, p. 130), a amplia¢ao do
tempo em contraste com a compressdo do tempo-espaco possivelmente podera
constituir-se como um elemento que se contraponha a essa légica produtivista de
subsuncédo da educacgdo aos interesses do mercado. Ter mais tempo para refletir/agir no
ambito da escola poderéa representar a ruptura e o confronto com a légica capitalista em
favor do desenvolvimento do humano.

Por outro lado, a politica atual de ampliacdo da jornada escolar, via PME, parece
mais representar um movimento de eliminacdo do espago pela ampliacdo do tempo.
Uma vez que 0 mesmo espaco, insuficiente e precério, é utilizado tanto para a préatica de
atividades no contraturno escolar, quanto para a realizacéo de tarefas do grupo de alunos
do turno regular. A abstragdo do espaco agora pelo “alongamento” do tempo parece
também se enquadrar enquanto estratégia de maximizacdo da producdo de
humanos/mercadorias.

Esse movimento proposto pelo PME parece revelar uma vulgarizacdo do que foi
a defesa de Anisio por uma escola com condic¢des adequadas, pensada e estruturada com
0s elementos necessarios para dar condigdes dignas de ensinar e aprender. Nos
documentos oficiais do PME, € sugerido o uso de outros espagos extraescolares para as
atividades diversificadas, o que também se pode configurar como um movimento de
desresponsabilizacdo do Estado em prover os instrumentos publicos adequados a

formacéo humana.
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Sempre podera ser realidade a veiculacdo da ideologia do capital nas institui¢cdes
escolares, mas também, pela contradicao, existe a possibilidade do desenvolvimento do
pensamento e da tomada de consciéncia. O tempo acrescido para o pleno
desenvolvimento humano, poderéa viabilizar o que Manacorda (2010) chamaria de uma
postura educativa que reconheca como indispensavel uma acdo orientada para o livre
desenvolvimento individual e coletivo, para a unido e a conexao dos individuos.

Né&o se trata de um olhar simplista sobre a realidade aparente, ndo temos uma
visdo romantica nem neutra da instituicdo escola, seja ela em tempo integral ou parcial.
Mas observamos, durante a pesquisa de campo, a existéncia de sentidos que expressam
um movimento de significagdo do tempo e da educagdo com foco na valorizagdo do
humano. Contudo, esse movimento esta se constituindo em condicdes especificas de
trabalho, com o professor inserido em tempo integral numa rede de educacdo que ha
mais de 15 anos vem tencionando a organizacao de formas tradicionais hegeménicas de
organizacgéo do sistema educacional.

Como, por exemplo, frente a questdo de que forma seu trabalho é positivamente
impactado na organizacdo atual das escolas de tempo integral, alguns professores
demonstram-se preocupados com uma formacdo significativa para os alunos, na qual o
tempo ““acrescido”, a escola de dia inteiro, parece ser um importante ativo em prol do
humano, apesar de todos os processos de compressdao do tempo-espaco. Como se
constata a seguir:

A continuidade do processo de aprendizagem, a integracdo dos
contetdos. E possivel acompanhar melhor o educando no sentido de
sanar as suas dificuldades com atendimentos individuais e dindmicas
diversas de ensino. (Q 55)

Possibilidade na articulacdo do trabalho com o coletivo, a
proximidade com o grupo diretivo dialogando constantemente sobre
as propostas de trabalho, facilitando o acompanhamento do
desenvolvimento do aluno, passar mais tempo com o mesmo aluno
facilita o diagndstico das atividades e posteriormente, o planejamento
para sanar as dificuldades. (Q 59)

Pela primeira vez esta sendo possivel, ou pelo menos ‘tentado’, uma
educacdo integral em tempo integral. As condices de trabalho
melhoram os ‘tempos’ para a formacao e planejamento e os resultados
alcangados t€m, timidamente, melhorado. Tem sido possivel ‘esgotar’
0 conteudo até ver em nossos alunos uma aprendizagem significativa.
(Q67)

Trabalhar com olhar cuidadoso ao ser humano. (Q 47)

Apesar de toda historicidade da escola de tempo integral, algumas falas

sinalizam para logicas contra-hegemonicas. Ha ainda muito a se considerar, mas
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entendemos que tanto a perspectiva produtivista quanto as possibilidades alternativas
sdo reais na educacgdo. O que ndo podemos deixar de considerar nas reflexdes de Harvey
(2013), na relacdo entre tempo e trabalho, é o fato de que os usos e fun¢des do tempo-
espaco sdo poderosos ativos que podem consolidar ou dirimir modos de ser e viver
humanizadores. E necessario tratar com seriedade esse aspecto para que o tempo

ampliado da educacéo seja tomado de maneira a potencializar uma formacgao plena.

2.1.4 Reestruturacdo dos modos e a permanéncia da esséncia

Segundo Saviani (2013), a pedagogia cingida ao neoliberalismo consolida a
orientacdo pedagdgica neoprodutivista. O autor desvela o movimento do real sob o
crivo neoliberal, apresentando elementos que demonstram a educagdo como produtora
de trabalhadores polivalentes que fornecam objetos diversificados em pequena escala,
ou seja, trabalhadores sem estabilidade, com alta produtividade, que disputem
diariamente a escala de posi¢des no emprego.

A educacdo escolar serviria, segundo o autor, aos propdsitos de formar sujeitos
polivalentes, por meio do dominio de conceitos gerais, abstratos, especialmente de
ordem matematica. Nesse viés mantém-se a crenca na importancia da educacdo no
processo econdmico-produtivo, mas com uma nova roupagem sobre a teoria do capital
humano, com outro significado/sentido.

Desta maneira, 0 novo sentido dado a Teoria do capital humano transfigurou a
I6gica das demandas coletivas almejadas até os anos de 1970 (crescimento econémico
do pais, riqueza social, competitividade das empresas, incremento do rendimento dos
trabalhadores) pela légica das demandas individuais rumo as disputas pessoais na
escalada dos postos no mercado de trabalho, consubstanciadas a partir dos anos de 1990
(SAVIANI, 2013).

Transmuta-se a Teoria do Capital Humano redirecionando-a aos interesses
privados, particulares, de aquisicdo de competéncias individuais. Como diz Saviani
(2013), passa-se da educacdo para o pleno emprego, a educacdo que garanta status de
empregabilidade (poder concorrer no mercado), mas sem a garantia do emprego. Essa
alteracdo do pleno emprego a possibilidade de ser empregavel produz a
responsabilizacdo do sujeito, gerando a busca desenfreada de cursos de formacéo.

Para Saviani (2013), um neoprodutivismo se configura na educacdo devido as
bases econdmico-pedagdgicas que regem 0s interesses dominantes, assumindo

variacOes de acordo com a base em que se delineia. Em sua base didatico-pedagdgica, o
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neoprodutivismo toma a forma de neoescolanovismo, ou seja, combina elementos do
escolanovismo que permanecem (espontaneismo, naturalizacdo do desenvolvimento)
agregados ao individualismo e & competitividade do neoliberalismo.

Ainda conforme o autor, ha o deslocamento do esforco para o interesse, do
conteddo para 0 método, da disciplina para a espontaneidade, do professor para o aluno.
O sujeito torna-se o responsavel em buscar conhecimento em um continuo processo de
educacdo permanente, de forma a se adaptar continuamente com situagcdes novas. As
praticas educativas orientadas pelo neoescolanovismo aparecem sem exigéncias com 0
rigor tedrico e conceitual (SAVIANI, 2013).

O neoconstrutivismo é outra variante que o autor nos apresenta, de base
psicopedagdgica, tem sua origem no construtivismo, mas é metamorfoseado,

[...] numa tentativa de superar os limites do condutivismo, pela via da
psicologia cognitiva, emergiu a teoria construtivista na qual as
competéncias vao identificar-se com os préprios esquemas adaptativos
construidos pelos sujeitos na interacdo com o ambiente num processo,
segundo Piaget, de equilibragdo e acomodagdo. No ambito do
neoconstrutivismo, essa ideia de fundo mantém-se, mas € despida do
carater cognitivo ligado a ideia de que o processo adaptativo, por ter
éxito, suporia em algum grau o conhecimento do meio pelo sujeito,
obtido por esquemas conceituais prévios, conforme entendia Piaget.
Agora a questdo da verdade é elidida. O neoconstrutivismo funde-se
com 0 neopragmatismo e as competéncias resultam assimiladas aos
‘mecanismos adaptativos do comportamento humano ao meio social’
(RAMOS, 2003, p. 108). Para adaptacdo ao meio natural e material
entrariam em cena as competéncias cognitivas; e 0s mecanismos de
adaptacdo ao meio social seriam constituidos pelas competéncias
afetivo-emocionais. (p. 437)

O construtivismo fundamentou cientificamente os processos de aprendizagem
consubstanciados pela psicologia genética da infancia, criada por Piaget. A Escola Nova
encontra no construtivismo as bases cientificas para o “aprender a aprender” (DUARTE,
2011). A premissa que orienta sua base é de que a fonte de conhecimento ndo esta na
percepcdo, mas sim na acdo. Nessa logica a inteligéncia ndo imprime ou reproduz 0s
dados da sensibilidade, mas constréi o conhecimento, via atividade, execu¢do de uma
acdo. A premissa ¢ criar mecanismos adaptativos que possibilite “[...] comportamentos
flexiveis que Ihe permitam ajustar-se as condi¢des de uma sociedade em que as proprias
necessidades de sobrevivéncia ndo estdo garantidas” (SAVIANI, 2013, p. 435, 436 ¢
437).

Por fim, a Gltima variante do neoprodutivismo, explicitada por Saviani (2013), é

0 neotecnicismo. As bases pedagdgico-administrativas de qualidade total e da pedagogia
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coorporativa vdo transmutando o tecnicismo, movimento da década de 1970 desvelado
por Saviani (1986), que consistia em imprimir racionalidade, eficiéncia e produtividade
nas politicas publicas educacionais, sendo estruturada, controlada e dirigida pelo Estado.

O tecnicismo transforma-se em neotecnicismo, termo cunhado por Freitas (1992;
2011; 2012) ao apresentar o novo tipo de controle do sistema, deslocando-o para a
iniciativa privada, adotando mecanismos de mercado, através das OrganizagBes N&o
Governamentais, Organizagdes Sociais e parcerias publico-privadas e, ainda, por meio
da privatizacdo do publico, mascarado pelo termo puablico ndo estatal. Para Freitas
(2011b), a crenca de que os modelos empresariais resolveriam o problema da educacéo,
fariam com que a organizagdo dos sistemas de ensino e da pedagogia passassem a ser
submetidas a l6gica da administracdo, do controle e do gerenciamento dos processos.

Conforme Freitas (2012), esse movimento de submissdo da pedagogia a ldgica
administrativa se funda numa combinacdo eclética de diferentes ciéncias
(particularmente a psicologia behaviorista, as ciéncias da informacéo e as neurociéncias)
e pretende maximizar os resultados através da producdo dos trabalhadores que o
mercado necessita. Essa producdo, segundo o autor, envolve a formacdo de sujeitos
possuidores de conhecimentos imediatamente Uteis, por meio de um estreitamento
curricular; e também inclui inculcar a ideologia capitalista neoliberal da
responsabilizacdo dos sujeitos via meritocracia.

Para Freitas (2012), também se constitui 0 deslocamento dos processos de
ensino para os resultados, o que é particularmente danoso para o professor, pois é pelo
rigoroso controle externo dos resultados que se buscard garantir a eficiéncia e a
produtividade do ensino, ignorando a complexidade e as multiplas determinacdes dos
processos.

E nesse contexto das ofensivas do neoliberalismo e da mundializacio do capital
que a escola, a pedagogia e a educacdo vao ganhando contornos que aprofundam a
submissdo das pessoas ao capital, e agrava a interpenetracdo de valores liberais na
sociedade, tais como o individualismo, a meritocracia, a competitividade.

O PME, em nossa analise, parece contribuir com a permanéncia do estreitamento
curricular, pois ndo h& modificagdes no trato com o conhecimento cientifico universal.
Desse modo, os conteudos escolares baseados nos conhecimentos cientificos continuam
a ser trabalhados em turno parcial, partido em “grade horaria”, de maneira fragmentada,
e desconectados das atividades do Programa. Assim afirmamos pelo anteriormente

exposto fato de que sdo voluntarios que cumprem a amplia¢do da jornada com os alunos,
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sem formacdo pedagogica e sem articulacdo com o professor que trabalha em outro
turno.

Concernente ao neoconstrutivismo, € possivel abstrair que ao ndo se exigir
formacéo pedagdgica dos voluntarios que desenvolvem as atividades do PME, ha uma
perspectiva de aprendizagem espontanea. Concluindo-se que basta a convivéncia para
que a aprendizagem ocorra e a crianga absorva os conhecimentos e aprenda por si s0,
caracterizando-se como uma abordagem pedagogica que dispensa o ensino sistematico e
orientado pelos conhecimentos de como a crianga aprende e se desenvolve.

Ao percorrer os caminhos da historicidade dos estudos relativos a educacao e a
escola de tempo integral, foi possivel compreender o nexo interno de sua constituicao,
bem como a funcéo que desempenha na complexidade social atual. Como a histdria esta
se constituindo dialeticamente e ndo esta fechada ou encerrada num determinismo
imobilista, a contradicdo desse processo nos permite acreditar na possibilidade,
conforme acredita Limonta (2016), da escola de tempo integral representar a
possibilidade de um espaco-tempo para o pleno desenvolvimento humano.

Para Limonta (2016), a educacdo escolar em tempo integral pode representar
oportunidades para a superacdo de formas de ensino cristalizadas e de alterar 16gicas de
transmissdo de conhecimento e da regulacdo disciplinada e disciplinadora do tempo.
Para a autora, 0 caminho é extrapolar a perspectiva do acolhimento social e avancar
para o uso do tempo em prol da internalizacdo da cultura universalmente produzida pela
humanidade, na apropriacdo dos conhecimentos cientificos, possibilitando o
desenvolvimento de capacidades psiquicas superiores. Na perspectiva de Limonta
(2016), passar mais tempo de escola pode significar uma abertura para novas e melhores
oportunidades para a formacdo humana, impulsionando possibilidades emancipatdrias.

Compreendemos que ndo serd somente a escola de tempo integral a instituicdo
social capaz de realizar, sozinha, a transformacéo da realidade, de modo a superar todos
0s problemas sociais produzidos pelo atual modo de producéo. Contudo, a institui¢éo
escolar, com tempo ampliado, em turno Unico, pode-se tornar um importante
instrumento para emancipacéo.

Cavaliere e Coelho (2002) e Cavaliere (2007, 2014) apresentam em seus estudos
diversas experiéncias de escolas de tempo integral. Para as autoras essas experiéncias
representam as apostas na diminuicdo das diferencas entre os sistemas de ensino
prestigiados e os precarizados, entre os estudantes de forte capital cultural e os de baixo

capital cultural. Delineia-se, aparentemente, um movimento de equidade e justica social
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a partir da disseminacdo da educacdo escolar de qualidade e em tempo integral para
todos.

Mas ha também experiéncias sustentadas numa concepg¢do em que predomina o
viés assistencialista (CAVALIERE; COELHO (2002), compreendendo a escola de
tempo integral como um lugar para criancas que necessitam de cuidado e atencdo,
substituindo a familia e liberando os pais ou responsaveis para o trabalho. Outra
concepgdo também presente na realidade apresentada pelas autoras é a chamada
autoritaria, na qual entende-se que a funcdo da escola de tempo integral é a de
prevencdo ao crime. Desse ponto de vista, a crianca fica presa na escola como se esta
fosse uma alternativa as ruas, sendo enfatizada a formacdo para o trabalho e a
organizacao do trabalho escolar em rotinas rigidas (CAVALIERE; COELHO, 2002).

Igualmente existem experiéncias que se baseiam numa concepcdo social-
democratica de escola, acreditando que a sua funcédo € proporcionar uma formacéo mais
efetiva do ponto de vista cultural, com aprofundamento de conhecimentos e formacéo
do espirito critico por meio de vivéncias democréticas em sociedade (CAVALIERE;
COELHO, 2002).

Ja a concepcdo multissetorial enfatiza as atividades ndo escolares e prop6e que
elas podem e devem ser realizadas fora da escola, por meio de parcerias com empresas,
Orgdos e instituicbes ndo governamentais. Defende-se, nesse viés, o aluno em tempo
integral e ndo a escola de tempo integral (CAVALIERE; COELHO, 2002).

Cavaliere (2007, p. 1.031) afirma que a perspectiva multissetorial pode
pulverizar as agdes educativas e enfraquecer a instituicdo escolar, podendo se consolidar
como uma privatizacdo daquilo que deve ser publico; sendo assim assumir essa
concepcao, conforme a autora, significa que a escola publica ndo tem solucdo. Nessa
perspectiva, a escola perde for¢ca como corpo social que tem uma “[...] identidade
propria, com objetivos compartilhados e que pode se fortalecer com o tempo integral e
uma proposta de educagdo integral”.

Reafirmamos que ha possibilidades concretas de que a ETI possa contribuir,
conforme Arroyo (1988, p. 10),

[...] para o fortalecimento politico-cultural dos trabalhadores num
projeto de classe, de forma a ndo apenas no sentido de torna-los mais
sabios na légica mercantil, para poder sobreviver e ultrapassar mais
facilmente obstaculos, ou para encontrar saidas nos becos sem saida,
nos estreitos espacos permitidos pelo capital, mas como um maior
tempo de escola poderia contribuir no dominio da légica real que
regula a sociedade, a histdria, os processos de producéo e, sobretudo,
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0s mecanismos de sua transformacdo. Essa proposta exige uma
experiéncia de escola que permita o trabalhador sua afirmacdo como
ser pensante e ser social e cultural, exatamente o que é negado de
maneira brutal aos trabalhadores, mais do que outros profissionais,
nos espacos onde vai consumindo sua vida como mercadoria. Ao
trabalhador, mais do que a outras camadas sociais, ndo sé@o negados
apenas tempos mais longos na escola, mas antes de tudo lhes séo
negados espacos e tempos de afirmacdo politica e cultural. A abertura
de espacos e tempos nas escolas para a infancia ndo sdo suficientes
diante da repressdo politico-cultural a que continuam submetidos os
trabalhadores adultos e jovens. Por isso, a escola de tempo integral s6
adquirird seu sentido se fizer parte de uma luta mais total pelo
fortalecimento politico-cultural das forgas populares.

De fato, menos tempo na escola, inviabilizaria uma educagdo escolar de
qualidade para a classe trabalhadora, pois essa educagdo requer tempo para gque seja
possivel colocar a disposicdo das criancgas e jovens 0 maximo do saber sistematizado,
promovendo, por meio dos contetdos escolares, a formacgdo de um tipo de pensamento:
o tedrico. Esse tipo de pensamento envolve “[...] a formag¢do de conceitos, ou a
aquisicdo de uma atividade intensa e complexa (operacdo com a palavra ou signo), da
qual todas as funcdes intelectuais bdsicas participam em uma combina¢do original”
(VIGOTSKI, 2009, p. 168). A condicdo referente ao tempo diario de permanéncia na
escola podera permitir melhores oportunidades para uma formacéo tedrica.

Acreditamos que nessa perspectiva ha o desenvolvimento do pensamento
humano, de suas capacidades psiquicas, o que possibilita que a crianca apreenda a
realidade concreta das relagcOes postas e progressivamente consiga compreender o que
esta inserido nos “mitos” apontados por Arroyo (1988). Isso possibilitaria ainda que a
crianca ressignificasse a infancia, a pobreza, o saber sistematizado, a cidadania e a
democracia a partir dos interesses de sua classe social, “desideologizando” esses
componentes instrumentalizados pela classe dominante. Reafirmando, ao mesmo tempo,
a contradicdo presente nos ordenamentos sociais hegemonicos para o uso da ETI, bem
como possibilitando que ela encontre o seu sentido propiciando para as criangas “[...]
conhecer e compreender ndo sé as concepcdes de mundo, os valores e as formas de ser
que nelas estdo presentes, mas também suas determinagdes historicas” (PARO, 1988, p.
20).

A ETI tem condicdes de superar 0 ensino vigente na escola, por meio de um
trabalho com o conhecimento escolar que propicie as futuras gera¢cdes uma educagao
“[...] para a autonomia e a auto-0organizacao, para a intervencdo na sociedade com vistas

a torna-la mais justa, no sentido da eliminagdo da explora¢ao do homem pelo homem”
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(PARO, 1988, p. 4).

Né&o se trata de uma concepgéo ingénua, que entende a escola de tempo integral
como redentora da sociedade, pois temos consciéncia de que hd muitos problemas a
superar, bem como sdo multiplos e diversos os determinantes que aparentemente
parecem consolidar a existéncia de uma escola que mais reproduz e mantém o existente
do que tenta transformé-lo. Trata-se antes da consciéncia critica e concreta das
possibilidades superadoras e transformadoras pela escola de tempo integral.

2.2 Educacao Integral e a escola de tempo integral

Educacdo integral, educacdo de tempo integral, escola de tempo integral
normalmente sdo tidos como termos sinénimos (VASCONCELOS, 2012). E comum
encontrar professores e gestores que ndo distinguem um termo do outro. No entanto,
nessa pesquisa optamos por esclarecer a diferenca entre eles, com foco no termo
Educacao Integral, para compreendermos em que consiste a educacao integral.

A educacéo de tempo integral caracteriza-se como um movimento de ampliacdo
da jornada escolar diaria propiciado por atividades complementares, dentro ou fora da
escola. N&o se da necessariamente a ampliacdo da escolarizacdo, mas sim de atividades
que permitem a permanéncia da crianca na instituicdo escolar por um tempo estendido,
perfazendo as sete horas minimas previstas.

Ja a escola de tempo integral é a escola de turno unico, na qual todos os alunos
permanecem em tempo integral e desenvolvem atividades escolares utilizando da
ampliacdo do tempo para qualificar e ressignificar 0s processos de ensino. Com o
objetivo de aprofundar os conhecimentos das diferentes areas do conhecimento
(ciéncias naturais, matematica, artes, educacdo fisica, ciéncias sociais), inclusive por
meio de atividades predominantemente praticas, mas integrando e articulando um
projeto que contemple também as aprendizagens.

E, por ultimo, a educagdo integral € um conjunto de acdes educativas, que
considera os sujeitos em suas mdaltiplas dimensfes, propiciando uma formagdo que
estimula a apropriacdo critica dos conhecimentos universais e particulares produzidos
historicamente pela humanidade. Os objetivos dessa formagdo € oportunizar
experiéncias que permitam a orientacéo de sujeitos autbnomos, que possam futuramente
escolher pelo bem coletivo, contribuindo para uma sociabilidade sem a exploracéo do
homem pelo homem.

Libaneo (2014) contribuiu para a compreensdo dessa educagédo integral ao
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distinguir as duas possibilidades de desenvolvimento integral: uma para o humano
(educacdo integral critica) e outra para o mercado (educagdo integral pragmaética). Para
0 autor, as duas perspectivas almejam a formacéo integral e multidimensional, contudo,
diferenciam-se em relacéo a objetivos, estratégias e procedimentos educativos, afetando
diretamente na escolha de contetdos e nas abordagens didatico-pedagdgicas adotadas.

A educacdo integral pragmatica defende a valorizacdo do sujeito, dos seus
talentos (habilidades e capacidades “naturais”), o desenvolvimento de suas
potencialidades em suas vérias dimenses: fisica, afetiva, intelectual, social, moral,
estética (LIBANEO, 2014). Essa proposta de educacdo surgiu no final do século XIX,
na Europa e nos Estados Unidos da América do Norte, através principalmente dos ideais
da Escola nova, em contraposicdo a pedagogia tradicional. Pauta-se pela intencdo de
promover uma formacdo diversificada que viabilize distintas especializaces,
necessarias ao desenvolvimento econémico, com praticas de cooperacao e integracao.

A concepcdo pragmaética de educacdo integral no ambito da ampliacdo da
jornada representa para Libaneo (2014, p. 262-263)

[...] uma escola centrada no “fazer”, na atividade da crianga, nas suas
necessidades, nos seus interesses, tal como foi formulada nos Estados
Unidos por Jonh Dewey. Junto a isso, pedagogos mais sensiveis a
precariedade das condigdes de trabalho passam a conceber escolas
para a formacédo dos individuos em sua integralidade, para que fossem
protegidos da exploracdo do trabalho, especialmente para proteger a
infancia. Para isso, seria recomendavel que as criangas
permanecessem o dia todo na escola, num local onde pudessem ter
aulas, mas também outras atividades de lazer, de esporte, de
atividades ludicas e artisticas etc. A ideia era a formulacdo de um
curriculo que reproduzisse na escola a vida social, mas sem 0s
problemas da vida social, criados pela propria expansdo da
industrializacdo e as formas de exploracdo do trabalho. Assim é que
ao longo da segunda metade do século XIX foram criadas muitas
escolas de tempo integral, muitas delas no campo onde se
desenvolviam atividades sociais, desportivas, de trabalho manual,
ocupagcdes artisticas, viagens, estudos de meio.

Ou seja, trata-se de uma escolarizacdo multidimensional, na qual as atividades
sdo justapostas e desintegradas para aumentar o tempo de permanéncia da crianca na
escola, com a finalidade de protegé-la e ocupa-la. Segundo Libéaneo (2014), a educacéo
integral reflete os anseios por uma formacgdo do consenso e pela solugdo pacifica de
problemas e conflitos sociais; buscando igualmente estabelecer relagbes solidérias,
cooperativas e participativas que imprimem a responsabilizacdo da sociedade,

potencializadas pela ampliagcdo do tempo escolar.



75

Nesse contexto, a educacdo integral pragmatica, em tempo integral, ao
desconsiderar a centralidade do conhecimento universal, produzido e reproduzido pela
humanidade, poderd materializar com mais eficiéncia os valores e principios das
politicas publicas internacionalizadas.  Simultaneamente, ao sobrepor a agdo de
acolhimento e protecdo social, multitarefas, a de ensinar e possibilitar a todos, de
maneira intencionalmente pedagogica, a formacdo cultural e cientifica. Para Libaneo
(2014), constituir uma escola que privilegie a integragédo social, a convivéncia e o
compartilhamento de praticas solidarias e ndo a formacéo cultural e cientifica, priva os
alunos do acesso aos conhecimentos e promove outras formas de exclusao social dentro
da escola, antecipando a exclusao social na sociedade.

A educacdo integral que se contrapde a pragmatica deve estimular o
desenvolvimento das capacidades psiquicas dos alunos, promovendo mudancas
qualitativas em suas opera¢fes mentais, implicando no avancgo integral (intelectual,
afetivo, moral, ético, estético, politico) e resultando na insercéo critica e transformadora
nas suas vidas social, profissional e cultural (LIBANEO, 2014). Para 0 autor, a
educacdo integral desse tipo configura a educacdo integral critica, contribuindo na
formagao de pessoas completas, capazes “de pensar, de estudar, de dirigir ou controlar
quem dirige” (p. 264); capazes de almejar e lutar pelo projeto de transformacao social.

Libaneo (2014) esclarece que a educacdo integral critica se fundamenta na
perspectiva socialista de educacdo e escola, baseada especialmente nos escritos de Karl
Marx e também, posteriormente, nos de Anténio Gramsci. Para o autor, essa concepcao
tem em sua esséncia a ruptura com a organizacao da sociedade capitalista. Nesse caso, a
“[...] instrugdo escolar pode influir na formagdo da consciéncia politica ao mobilizar as
forcas humanas gerando as condicGes e as possibilidades de desenvolvimento onilateral
do individuo” (LIBANEO, 2014, p. 264).

Para Coelho (2014), essa vertente de educacdo integral se encontra na
perspectiva socio-historica, na qual a educagdo publica e sua ampliacdo de jornada
devem focar os aspectos essenciais da escolarizacdo, para ndo fragilizar e interferir nas
possibilidades de trabalho contra-hegemdnicas, representando o desejo por uma
formagéo integral e multidimensional em funcdo da humanidade. Dessa forma, a
educacdo integral critica, quando encontra a escola de dia inteiro, podera se configurar
como oportunidade de compreender o0 mundo, a humanidade e a produgéo da existéncia
coletivamente humana. Ter mais tempo para uma educacdo integral critica significa

lutar e resistir para contrapor o projeto de subalternizacdo da educacéo ao mercado.
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Ao pensar a educacgdo integral como um movimento de superacéo, é importante
extrapolar o sentido unilateral de vivéncias diversificadas, ou atividades
complementares. E condicdo primeira considerar o ser humano, genérico, integral, total,
que desenvolve processos mentais, classifica, reconhece e compreende para julgamento
através do raciocinio para o aprendizado (dimensdo cognitiva); se apropria do
conhecimento universal historicamente produzido para a reprodugédo e nova produgéo de
cultura (dimensédo cultural); detém e produz regras e preceitos de ordem valorativa e
moral individuais, de um grupo social ou de uma sociedade (dimensdo ética); sao
dotados de sensibilidade e capazes de perceber e sentir as diferentes formas de
expressdo humana e da natureza, através da beleza ou da sua auséncia (dimensao
estética); e, ainda, que assume sempre uma posi¢do quanto a organizacdo da sociedade,
seja ela consciente ou inconsciente, contribuindo para o estabelecimento de uma ordem

social (dimenséo politica).

2.2.1 Fundamentos da educacdo integral critica

Os fundamentos utilizados por Libaneo (2014) para caracterizar a educacao
integral critica sdo baseados nos principios do materialismo histoérico dialético, de Karl
Marx. Segundo Manacorda (2012), a perspectiva de toda pesquisa marxiana denotava o
reino da liberdade, ou seja, na base dos esforgos de Marx em compreender e explicitar
as relacdes sociais produzidas no modo de producdo capitalista, estava 0 anseio em
contribuir na construcdo de uma sociabilidade livre da exploracdo do homem pelo

homem.

Essa liberdade deveria produzir condi¢cdes igualitarias de vida, nas quais o
trabalho, o nédo trabalho, a riqueza, 0 gozo e o consumo estariam disponiveis a todos.
Assim, esse reino se constituiria com relagdes estabelecidas por individuos livres da
dominacdo de classe, livres para encontrar o caminho para a universalidade e para a
generalidade (MANACORDA, 2012).

Liberdade, segundo Manacorda (2012), enquanto expressdao material de uma
socialidade na qual o ndo trabalho redunde em tempo livre, disponivel ao pleno
desenvolvimento de todo ser humano e aos desfrutes superiores para todos, expressa um
“reino” que aponta para a substitui¢do da riqueza burguesa (acumulo de mercadorias)
pelo desenvolvimento da rica individualidade. Nesse reino da liberdade descrito por

Manacorda (2012), o trabalhador também (aquele que vive da venda da forca de
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trabalho) deve ter acesso aos prazeres intelectuais, por seus proprios interesses (ler
jornais, assistir conferéncias, educar as criangas, desenvolver o gosto) (MARX, 2011),
com possibilidades para que todos os individuos possam ser seres totais, integralmente
humanos, fazendo-se omnilateral.

Marx (2011) afirmava que o desenvolvimento universal de todos deveria se
constituir em meio a relagdes sociais e comunitarias estabelecidas através de controle
social préprio. O autor, em sua critica da sociedade burguesa, apreende a exploracéo do
homem pelo homem como meio de apropriacdo privada dos meios coletivos de
producdo de vida. Além disso, aponta a importancia histérica do capital como
viabilizador de mecanismos e modos de ser que, contraditoriamente, permitirdo a
Instituicdo do reino da liberdade.

Marx (2013) defende que os individuos devem ter o direito de desempenhar
qualquer atividade, sem estar submetido a uma sé opc¢éo, sendo esse 0 alvo necessario
para a formacéo de sujeitos livres, de pessoas completas e plenamente desenvolvidas. A
titulo de exemplo, o autor cita Watt (relojoeiro que criou a maquina a vapor), Arkwight
(barbeiro que inventou o tear) e Fulton (ourives que inventou o navio a vapor),
demonstrando o potencial omnilateral que os individuos podem desenvolver quando
provocados pela necessidade e quando possuem as condi¢gdes materiais efetivas para a
realizacéo de tal tarefa.

Segundo Engels (1979), os homens que lancaram as bases do dominio burgués
no século XVIII, ndo se limitaram a unilateralidade, pois eram entregues as suas paixoes
e aventuras, conhecedores de diversos idiomas, e dominavam a ciéncia e a técnica;
desse modo, viviam plenamente 0s interesses de seu tempo e participavam de maneira
ativa na luta politica, com plenitude e forca de carater. Entre eles, o autor cita: Leonardo
da Vinci (grande pintor, eximio matematico, mecéanico e engenheiro, que abriu caminho
a importantes descobertas); Alberto Dureno (pintor, gravador, escultor, arquiteto e
idealizador de sistemas de fortificagdo que levaram ao desenvolvimento de técnicas
muito modernas no futuro); Maquiavel (homem de Estado, historiador, poeta); e Lutero
(pai da prosa alema e compositor de letras de musicas que marcaram a historia).

Segundo Engels (1979), um dos elementos que possibilitaram a esses homens o
pleno desenvolvimento, foi o fato de ainda ndo serem escravos da divisdo técnico-
cientifica da organizacdo do trabalho moderno, pois ela influencia na evolu¢do dos
individuos gerando limitagdes e unilateralidade.

Segundo Manacorda (2010), os principios educativos/instrutivos nos escritos de
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Marx, mostram que a educacdo deve se pautar na politecnia, estando a servico da
formacédo integral e total do homem, pois apenas desta maneira torna-se possivel o
desenvolvimento de todo seu potencial omnilateral.

Conforme Lombardi (2011), as instrucdes acerca do tipo de educacao defendida
por Marx e Engels foram gradativamente se configurando e possibilitando a eliminacao
do trabalho das criangas na fabrica. Outras defesas também foram levantadas pelos
autores, sendo elas: a associacdo entre educacdo e producdo material; a educagédo
politécnica para a formacdo do homem omnilateral (que abrange trés aspectos: mental,
fisico e técnico); a inseparabilidade da educacdo e da politica; e a articulacdo entre o
tempo livre e o tempo de trabalho, isto &, o trabalho, o estudo e o lazer.

Lombardi (2011) destaca ainda que Marx e Engels associavam a educagdo ao
trabalho por acreditarem no trabalho como fundamental para a existéncia econdmica,
social, psicoldgica, e moral do homem. Logo, pensar uma formacdo que ligasse
concepcao e execucdo permitiria a todos uma compreensao integral do processo de
producao.

Na obra de Manacorda (2012, p. 83, 81, 48) a relacdo instrucdo-trabalho em
Marx ¢ interpretada como um “meio de contribuir para o desenvolvimento completo de
uma personalidade capaz de operar com 0 pensamento e com as maos, ou seja, capaz de
associar cultura e trabalho”. O autor esclarece que, para Marx, a educacdo nao deveria
servir aos fins imediatos da industria, como proposta de um ensino subalterno para as
camadas populares. A educacdo politécnica em Marx, baseia-se no ensino formativo e
cultural, entendido como a unido da ciéncia e da técnica, servindo aos fins de todos 0s
individuos, sem distincdo de classe, e sobretudo voltada para uma formacdo omnilateral,
ou seja, conectada a “disponibilidade absoluta em porvir”.

Manacorda (2012, p. 82) explicita as ideias de Marx para a educagédo
descrevendo os principios que ele propde para uma formacao omnilateral, a saber:

[...] todos devem ser preparados juntos a pensar e atuar, tema antigo
em sua reflexdo. Para tal fim, precisa-se de uma educacdo que
incorpore instrucdo tecnoldgica, tedrica e préatica, finalmente total, do
homem realmente completo, ndo mais platonicamente voltada sé para
completar a formagéo cultural, mas para todas as formas da atividade
humana, visando o homem omnilateral. Esse é o destino do homem e,
para isso, deve objetivar o ensino intelectual, fisico e tecnoldgico para
todos, porque a divisdo dos homens, entre destinados ao trabalho e
outros a ciéncia, & producdo e outros a consumo uns ao cansago ou
outros ao gozo, é o no das contradi¢bes da sociedade capitalista que
Marx pretende cortar. Eis “o germe da educacao do futuro”.
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Para Lombardi (2011), Marx e Engels acreditavam que uma importante luta da
classe operéria seria 0 acesso ao saber, a ciéncia, a cultura técnica, pois esse acesso
estaria diretamente relacionado “[...] ao controle dos conhecimentos técnicos
necessarios a compreensao do processo de producdo e do qual os trabalhadores foram
historicamente expropriados” (p. 106), dai o sentido do principio da unido da instrucao e

trabalho, pois, para Marx e Engels,

[...] a expropriacdo dos saberes e dos conhecimentos técnicos dos
trabalhadores deu-se pela crescente introducdo da divisdo do trabalho
na producdo, culminando com a separacdo do trabalho manual e do
trabalho intelectual, resultado da separacdo dos trabalhadores dos
instrumentos de trabalho, das matérias-primas e, enfim, dos préprios
produtos produzidos. A revolugdo era, pra eles [Marx e Engels], o
caminho para a superacdo das condigdes de vida e exploragdo do
trabalho pelo capital, com a superacédo da estrutura de classes burguesa
e de uma divisdo social e técnica do trabalho que separa e aliena o
trabalhador dos meios, processos e resultados da producdo. No
processo revolucionério, portanto, a educacdo é um importante
instrumento para que o trabalhador consiga ndo apenas ter acesso ao
conhecimento, mas que, por maio deles, possa controlar o processo de
producdo e reproducdo dos conhecimentos cientificos e técnicos
envolvidos no processo produtivo. (LOMBARDI, 2011, p. 106).

Libaneo (2014, p. 265) nos ajuda a compreender essa perspectiva da unido
trabalho e ensino ao afirmar ndo se tratar de trabalho manual ou meramente pratico,
nem de adquirir habito do trabalho, mas sim de “[...] articular as matérias escolares com
as exigéncias do tempo presente e as necessidades da vida cotidiana.” Desta forma, o
trabalho ¢ mais do que “[...] meios de garantir a sobrevivéncia material, mas um meio
pelo qual o homem participa ativamente da natureza e da sociedade para conhecé-los e
depois transforma-los num sentido cada vez mais social” (p. 265), sem perder de vista a
quais interesses a educacdo proposta vém servir e de que forma ela atuara na
transformacéo de uma sociedade desigual e injusta.

Advém, portanto, dessa raiz, a ideia de uma educac&o integral critica, que parece
romper substancialmente com formacBes pragmaéticas, subsumidas as demandas
capitalistas, que servem a continuidade desse modo de producdo e da tentativa de
superar de maneira externa as crises intrinsecas do proprio sistema.

Para Cavaliere (2014), o discurso de Estado apresenta a educacédo integral como
uma educacdo compensatoria, como meio de intensificar a acdo da escola para viabilizar
a igualdade de oportunidades educacionais aos mais necessitados. No entanto, a autora

pondera que as atividades de educacdo integral apareciam nos documentos como
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qualquer atividade desenvolvida fora da escola, através de parcerias, principalmente,
com grandes empresas que se inspiram nas recomendacgdes dos OMI para a formagéo
humana.

As atividades listadas no Censo Escolar do ano de 2010, segunda a autora, sdo
matematica, letramento, futebol e futsal, brincadeiras, jogos ndo estruturados,
recreagdo/lazer, festas, bandas/fanfarra, capoeira e outros. Para Cavaliere (2014), essa
organizacéo trata a educacéo integral de forma fragmentada e descolada de um projeto
formativo-pedagdgico intencional.

A autora também afirma que sdo constituidos movimentos de ampliacdo da
jornada escolar “inspirados” nos modelos europeus de Cidades Educadoras, visando
incentivar a ocupacdo dos espacgos urbanos para veicular a educacédo integral. Contudo,
Cavaliere (2014) pontua que, no Brasil, essa experiéncia se configura como tecnologia
educacional de baixo custo, devido a falta de infraestrutura dos espacos escolares e ao
discurso de “valorizagdo” da cultura popular e a democratizagdo das diferentes culturas,

assunto ja apresentado nesse trabalho por meio das reflexdes de Libaneo (2013).

2.1 A escola publica em tempo integral no Municipio de Goiania

Tomando como referéncia os trabalhos de Santos (2009); Canelada (2011);
Valadares (2011); Silva (2015b); Barra et al. (2015); Barra (2014); Gomes (2016) é
possivel apreender o processo de implantacdo de instituicdes escolares de tempo
integral na RME de Goiania.

No municipio de Goiania, a Escola de Tempo Integral (ETI) passou a ser
realidade a partir do ano de 2005, em consequéncia de um fato ocorrido na dindmica
social da cidade. Esse fato refere-se a desapropriagdo de uma grande area urbana, o
antigo Parque Oeste industrial, e os desdobramentos que repercutiram em acgdes dos
poderes publicos. Dentre esses, a Prefeitura de Goiadnia passou a atender as criangas
residentes na area ocupada, em regime de tempo integral, em uma escola que nao estava
funcionando. Com esse evento social, inicia-se a implantagdo das escolas de tempo
integral em Goiania.

No ano de 2008 junta-se ao sistema de ensino, tanto em escolas de tempo
parcial quanto nas de tempo integral, o PME. O Programa estabelece um marco de
continuo aumento do atendimento das criancas da RME de Goidnia em jornada

ampliada, de forma progressiva foi aumentando o ndmero de instituicbes com
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atendimento em tempo integral. O quantitativo total chegou a ser de 168 escolas, dentre
essas estavam as 22 escolas municipais de tempo integral (EMTI), que passaram a ser
organizadas a partir dos critérios das atividades do PME.

A seguir, tomaremos com detalhes esse processo com intuito de compreender 0s
movimentos que deram origem a ampliacdo da jornada diaria escolar na RME de

Goiania.

Determinacéo socio-politica

A primeira EMTI de Goiania se constituiu a partir de uma situacao concreta e
complexa que se delineava em Goiania, oriunda dos conflitos sociais que implodiram as
relacBes entre proprietéarios de terra e a parcela da populacdo desprovida de condi¢Bes
de moradia (e também de interesseiros querendo levar vantagem, mesmo que em menor
quantidade) (GOIAS, 2005). Esse conflito originou-se da ocupacio e desocupacgio de
uma importante &rea da cidade de Goiénia, o Setor Parque Oeste Industrial. Para
Pasqualetto e Valle Junior (2014) representou os problemas urbanos que cidades
enfrentavam naquele momento, por causa dos processos de exclusdo e desigualdades
sociais.

A época uma érea particular, um vazio ocupacional na area urbana, no setor
acima citado, valorizada exponencialmente a partir do ano de 2004, foi ocupada.
Segundo Pasqualetto e Valle Janior (2014), em menos de um ano quase trés mil familias
se instalaram na area, em meio a disputas entre 0s ocupantes.

Na disputa judicial entre os ocupantes da area e o proprietario da terra (que devia
quase dez anos de impostos territoriais), esse ultimo recebeu o direito de reintegracéo de
posse. No ano de 2005 efetivou-se uma truculenta desocupacdo da area e as familias
foram alocadas em ginasios e abrigos provisorios e precarios, como relata essa
reportagem do Correio do Brasil, publicada em 16 de fevereiro do mesmo ano’:

A reintegracdo de posse de um terreno em Goiénia causou a mortes de
duas pessoas e outras sete foram encaminhadas ao hospital. Na manha
desta quarta-feira, a Policia Militar de Goiés deu inicio & operacéo
Triunfo para cumprir mandado de reintegracdo de posse do Parque
Oeste Industrial em Goiania, que esta ocupado desde maio de 2004.
Estima-se que cerca de trés a quatro mil familias viviam na ocupagédo
chamada “Sonho Real”.

Pasqualetto e Valle Junior (2014), afirmam que fatores diversos atuaram sobre

7 Disponivel em: <http://www.correiodobrasil.com.br/duas-pessoas-sao-mortas-durante-reintegracao-de-
posse-em-goiania/>. Acesso em: 13 ago. 2017.
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essa situacdo: o poder da midia sobre opinido publica, os interesses do mercado
imobiliario, promessas de politicos mediante a proximidade das elei¢des, as falhas no
plano diretor da cidade deixando vazios urbanos e, ainda, a exclusdo social promovida
pela falta de acesso a um dos direitos e necessidade basicas dos individuos, a habitacao.

Como parte do acordo feito entre governo estadual, municipal e o Ministério
Publico de Goiés para o estabelecimento de um Termo de Ajuste de Conduta para a
desocupacdo, coube a Prefeitura de Goiania garantir a escolarizagdo em tempo integral
para as criancas das familias, de forma a proteger e afasta-las dos conflitos. Por sua vez,
a Prefeitura alocou as criangcas em uma escola desativada, onde funcionava o Centro de
Formacdo dos Profissionais da Educacdo da RME, atualmente denominado de Geréncia
de Formacdo (GERFOR), e passou a atendé-las em regime de tempo integral
(VALADARES, 2011).

Com esse movimento tenso e contraditorio, portanto historico, “nasceu” a
primeira experiéncia de EMTI. A titulo de elucidagdo, quando completou dez anos da
data da desocupagdo dessas familias, Pinheiro (2015) publicou uma matéria em um
jornal de grande circulacdo em Goias apresentando a atual situacdo das familias. Na
matéria, o autor afirma que foram quatro anos de habitacGes provisérias e precérias até
que as familias receberam casas, simples, com estruturas ndo terminadas, em uma
regido ha quatorze quildmetros de distancia do local ocupado e permanecem ainda, em
sua maioria, sem 0s servi¢os basicos de infraestrutura (asfalto, esgoto), de saude e
educacdo.

A familia, dona da terra, vendeu a area para fins de especulacéo imobiliaria, por
meio de uma negociacao altamente lucrativa com um grupo de construtoras. Atualmente

foram construidos inimeros condominios verticais na area retomada.

5.4 Determinacao legal

No ano de 2008, além da continuidade do processo de implantacdo das EMTI,
também se estabeleceu uma organizacdo de ampliacdo da jornada diaria escolar por
meio da denominada Jornada Ampliada, instituida nas escolas de tempo parcial. Na
Jornada Ampliada, um grupo de educandos permanecia na escola, recebiam
alimentacdo e participavam de atividades no chamado contraturno. Os principais
critérios de escolha dos alunos eram: educandos com dificuldades de aprendizagem e
educandos em situacdo de risco (abandono familiar e/ou vitima de violéncia)
(GOIANIA, 2010).
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Concomitantemente, inseriu-se no cenario o PME, representando um divisor de
aguas na ampliacdo da jornada escolar em Goiania, por se estabelecer como uma
politica publica em nivel federal com a destinagdo de recursos da Unido, oriundo do
Fundo de Manutencdo Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacéo Bésica e
de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo — Fundeb (BRASIL, 1996; 2012). Esses
recursos transformaram-se em um importante suporte e complemento financeiro para as
instituicdes escolares no municipio, apesar dos transtornos causados pela inadequacéao
dos espacos escolares.

O aporte financeiro e a politica de ressarcimento de “voluntarios”, oferecidos
pelo Governo Federal, mobilizou o interesse pela adesdo ao PME tanto por parte da
SME, quanto por parte das escolas que progressivamente passavam a ser indicadas pelo
MEC para participarem do Programa. O movimento cresceu tanto que foram se
sobrepondo as diferentes formas de ampliacdo da jornada. Por fim, todas as EMTI
estavam cadastradas no MEC como escolas que ofertavam atividades do PME.

No ano de 2012, apenas cinco escolas de tempo parcial com jornada ampliada
ndo estavam cadastradas no PME, pois ndo foram indicadas pelo MEC como escolas
que atendiam a criancas em situacdo de risco e vulnerabilidade social. Das 168
instituicOes escolares da RME, 114 escolas estavam ofertando a ampliagdo da jornada
escolar, das quais 95 eram escolas de tempo parcial e 22 EMTI.

Cabe explicar que, atualmente, tanto em sua forma quanto em seu contetdo, o
PME tem caracteristicas diferenciadas nas escolas de tempo parcial e nas de tempo
integral, a0 menos em tese. Nas escolas de tempo parcial o programa € instituido tal
como prevé o Manual Operacional de Educacio Integral® (BRASIL, 2014). Entre 2009
e 2014 as “oficinas” desenvolvidas nas EMTI eram definidas na forma do PME também,
orientando inclusive a lotagdo dos professores.

A partir de 2015 ¢ proposta a aplicacéo diferenciada do Programa, conforme esta
indicada na atual Proposta Politico-pedagégica (PPP) da RME (GOIANIA, 2016, p.
115), respectivo “a inscricdo de todos os educandos, e ndo de apenas um grupo, e 0

desenvolvimento das atividades por professores efetivos e ndo por monitores”.

Organizacao das escolas publicas municipais de tempo integral de Goiania

8 As atividades chamadas de educacéo integral sdo desenvolvidas no contraturno que a crianca tem aula,
onde apenas um grupo de alunos da escola retornam para essas atividades. As atividades séo
desenvolvidas por monitores voluntarios que recebem um ressarcimento de gastos para transporte e
alimentacéo.
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O caminho histérico percorrido pela SME para organizar as EMTI se expressa
nos diferentes documentos politico-pedagdgico, organizacional e administrativos.
Nesses documentos é possivel encontrar orientacbes que definem a concepcdo de
sociedade, de sujeito e de educacdo, assim como a perspectiva didatico-pedagdgica
guanto ao conhecimento, a légica do trabalho docente.

No ano de 2005 ndo houve nenhuma orientacdo por escrito quanto as EMTI,
conforme Santos (2009) aponta como improviso e provisoriedade nas acfes da SME
para ampliacdo da jornada escolar. No ano de 2006 se constituiu o primeiro documento
que expressava a funcéo social dessa instituicao.

Visa ainda possibilitar aos estudantes, oriundos de familias de baixa
renda, ambiente adequado e assisténcia necessaria para a realizagéo de
suas tarefas; incentivar a participacdo responsavel da comunidade,
buscando através de seu engajamento no processo educacional,
diminuir as desigualdades sociais e, consequentemente, reduzir os
altos indices de violéncia; promover ampliacdo e humanizacdo do
espaco da sala de aula; adaptar a realidade econdmica da comunidade
a diversificacdo de culturas, visando a transformacdo qualitativa das
estruturas produtivas ja existentes. (GOIANIA, 2006, p. 2)

Em 2009, apds um periodo coletivo de discussdo e avaliacdo, foi alterada a
organizacdo das EMTI, como produto dessas discussdes a SME produziu o documento
“Programa para as escolas municipais com atendimento em tempo integral” (PEMATTI)
(GOIANIA, 2009). Ele foi encaminhado ao Conselho Municipal de Educacdo (CME)
em 2009. O referido programa foi aprovado pelo CME em maio de 2013, através da

Resolucao n° 093.

No PEMATI (GOIANIA, 2009), o tempo acrescido deve ser preenchido com
conteddos e atividades diversificadas, mas a ampliacdo do tempo deveria servir para

ampliar também as fung¢des da escola, as quais se relacionava a propiciar o

[...] cuidado que devemos ter com nosso corpo (alimentagdo saudavel,
atividade fisica, descanso). Evidencia a necessidade de cuidarmos da
emocéo, da espiritualidade, da mente, dos valores para que possamos
aprender a lidar com as nossas contradicbes. E educacdo integral
refere-se também ao cuidado que devemos ter com o outro para que
possamos conviver e juntos edificar uma sociedade justa para todos. E
também principio da educacdo integral cuidar do nosso planeta,
sempre iniciando com pequenos gestos, cuidando dos ambientes e das
pessoas que fazem parte da nossa vida no dia a dia. (GOIANIA,
2009b, p. 12).
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No ano de 2013, a SME suspendeu o processo de implementacdo de novas
EMTI. Deu-se inicio as discussdes e avaliagdes coletivas para a construgdo da nova
Proposta Politico-pedagdgica para a educacdo fundamental da inféncia e adolescéncia
(PPP). Essa discussdo coletiva produziu elementos para a reestruturacdo das EMTI,
estabelecida por meio da Portaria n°® 068 de 19 de novembro de 2014, que alterou o
Capitulo IV — Escola de Tempo Integral/Escola Rural das Diretrizes de Organizacéo do
Ano Letivo para o Triénio 2012-2014. E também a producdo de um documento
provisorio orientador, nominado de Educacdo em Tempo Integral na RME de Goiania

(GOIANIA, 2015a), que teve como finalidade auxiliar as EMTI na sua reorganizagao.

Nesses documentos encontramos as alteracdes principais da reestruturacdo das
EMTI. presenca do professor em tempo integral em uma U(nica instituicdo;
planejamentos coletivos diarios como maneira de viabilizar momentos de
reflex@o/avaliagdo/reformulacdo do projeto educativo da institui¢ao; viabilizar formacao
continuada em horéario de trabalho e planejamentos individuais. A concepgdo de
formacdo presente nesses documentos preconiza a integracao curricular, a articulacédo
dos diversos saberes, a construcdo de possiveis caminhos para superacdo da dicotomia
pensar-fazer, teoria e pratica, acio e reflexdo (GOIANIA, 2014b; 2015a).

Em meio as reorganizagdes no cotidiano, constituiu-se o documento definitivo, a
PPP da RME, instituido pela Resolucdo n° 128, de 26 de dezembro de 2016, do
Conselho Municipal de Educacdo (GOIANIA, 2016). Nessa PPP anuncia-se a
perspectiva de ensino/aprendizagem, de aprendizagem/desenvolvimento fundamentado
nos principios da Teoria Historico Cultural, tendo como a funcdo social da EMTI
viabilizar “[...] mais oportunidades para a compreensdo dos conhecimentoS em sua
complexidade e integralidade, em seus aspectos politicos, cientificos, estéticos, sociais”
GOIANIA, 2016, p. 119) de forma a potencializar “[...] a formagdo critica, integral e
emancipatéria” (p. 119). Segue abaixo 0 Quadro 1 que demonstra as principais questdes

dessa proposta.
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Quadro 1 - Organizacdo das EMTI (2015)

Organizacdo das EMTI (2015)
Trabalho com o curriculo obrigatério e com Atividades Especificas ao
Organizacdo curricular longo do dia de trabalho, distribuidas nos dois periodos do dia, seguindo
0S Critérios:
Curriculo obrigatério — 4 a 5 horas diarias
Atividades Especificas — 1 a 2 horas didrias
Elementos a serem Os conhecimentos devem ser trabalhados de maneira a explicitar:

considerados no trabalho com o|Conceitos; significados sociais e histdrico; a articulagdo com outros

curriculo (obrigatério e conhecimentos; agdes e técnicas; linguagens; relevancia social; outros

Atividades Especificas) conhecimentos que o constituem; entre outros.
Interligar e integrar movimentos formativos que possibilitem:

Experimentacéo e pesquisa cientifica;

Atividades através das quais se Cultura e artes;

propde 0s movimentos Esporte e lazer;
formativos Tecnologias da comunicacéo e informagéo;
(BRASIL, 2013) Afirmagao da cultura dos direitos humanos;

Promocao da salde;
Preservacdo do meio ambiente
Roda de leitura; seminarios; parada literaria; dramatizacGes; pintura;
Recursos didaticos para  video; fotografia; vivéncias; saraus; pesquisa e produces em ambientes
desenvolvimento do curriculo virtuais; atelier; aulas expositivas dialogadas; varal de poesias;
nas EMTI experimentagdo; festivais; brincadeiras; contagdo de historia; atividades
manuais; desenho; roda de leitura; jogos; radio escolar; entre outras.
Tempo de permanénciado |9 horas
educando 7h as 16h
Fonte: Elaborado pela autora com base nos documentos SME (GOIANIA, 2014b; 2015a; 2016)

Devido a efetivacdo das alteracbes nas EMTI ocorrerem antes da conclusdo do
documento final, esse processo de construcdo da PPP recebeu criticas e provocou
transtornos no quadro de profissionais das EMTI. Tanto a forma como o contetido da
organizacdo dessas instituicdes foram substancialmente alteradas, e ndo havia ainda um
documento orientador definitivo, muitos ndo sabiam o que fazer e nem como fazer.

Essas criticas ao processo de reorganizacdo das EMTI repercutem a situacéo
concreta, pois as escolas receberam duas orienta¢fes, uma ao inicio do ano de 2015, por
meio do documento, em forma de livreto, Educagcédo em Tempo Integral na RME de
Goiania (GOIANIA, 2015a), quando iniciou a organizacdo dos professores em tempo
integral; e outra ao final do ano de 2016, quando da concluséo e aprovacao pelo CME
da atual PPP, que contém as orientacOes particulares das EMTI. Esse movimento gerou
muita confusdo, as reclamacfes dos professores provinham da falta de orientacdo, e até
da  modificagho das poucas orientagdes recebidas. A  questdo da

provisoriedade/mutabilidade dessa proposta e a o carater de incompletude no qual foram
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inseridas alteracfes profundas e amplas, provocou muitos equivocos e criou barreiras
com os professores que permaneceram apds a reestruturacao nessas instituicoes.

Ao que foi possivel compreender, parece que as alteragdes da forma foram
anteriores as de conteudo. O contetido construiu-se definitivamente no decorrer do ano
de 2015, com expressivas mudancas. Essas mudancas no decorrer do processo de
construcdo da proposta definitiva, segundo a coordenadora da Geréncia do Ensino
Fundamental da Infancia e Adolescéncia, estabeleceram-se por se evidenciar que o
proposto provisoriamente no documento Educacdo em tempo integral na RME
(GOIANIA, 2015a), permaneceu na pratica com a forma da organizagio anterior com a
separacdo e desarticulacdo entre o que se via por atividades curriculares e oficinas/
vivéncias, mas com nomes diferentes.

As questdes referentes ao trabalho docente, em suas demandas e condicGes de
trabalho serdo tratadas no préximo capitulo, no qual serd desenvolvido o que
acreditamos ser o cerne do nosso objeto de trabalho, ou seja, as particularidades do
trabalho docente, em tempo integral, nas escolas publicas de tempo integral da RME de
Goiania. Trabalho esse determinado por condigdes concretas e em meio a demandas
objetivas implicadas por significados e sentidos historicos, sociais, politicos e

econdmicos produzidos pela humana existéncia.
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CAPITULO 111

O TRABALHO DOCENTE EM TEMPO INTEGRAL NAS ESCOLAS
PUBLICAS MUNICIPAIS DE TEMPO INTEGRAL DE GOIANIA

A importancia de pesquisar os sentidos do trabalho docente se revela quando se
tornam perceptiveis as marcas obtusas da atual forma histérica de produzir a existéncia.
Justifica-se ainda pelo fato da subjetividade dos sujeitos se constituirem, segundo Marx
(2009, 2011, 2012, 2013), pelas atividades laborais, em intercAmbio com a natureza e
outros humanos, realizando-se e fazendo-se humanos, como parte de uma generalidade
(MARX, 2013).

No intuito de apreender os significados do trabalho no contexto da dedicacdo em
tempo integral dos professores das Escolas Pablicas Municipais de Tempo Integral
(EMTI), e as implicagdes nos sentidos constituidos por meio desses significados, o
objeto da pesquisa requereu a aplicacdo de questionario, para revelar o seu movimento
do real com mais consisténcia e clareza. Durante a sistematizacdo e analise dos
questionarios, observamos que o0s dados coletados reafirmaram os resultados
encontrados nas entrevistas, expressando um trago comum em ambos os instrumentos,
de modo a confirmar que as condi¢bes materiais de trabalho influenciam diretamente na
constituicdo da subjetividade dos sujeitos (MARX, 2009; MESZAROS, 2011).

Para Marx e Engels (2009), é a realidade que cria a consciéncia, portanto,
podemos inferir que a alteracdo da forma/conteldo na organizacdo das EMTI, sob
condicdes concretas de trabalho, pode ter provocado novos significados e sentidos
acerca do trabalho docente, conformando novas objetivagdes e subjetivagdes. Apesar de
ser muito recente essa Proposta os dados revelados nesse capitulo poderdo lancar luz
sobre a realidade e auxiliar na apreensdo desse movimento frente as novas condicGes de
trabalho.

No processo de aplicacdo dos instrumentos da pesquisa de campo, foi possivel
perceber nas entrevistas os significados e sentidos expressos pelos docentes em uma
perspectiva mais geral, mais ampla. Nos questionarios as perguntas expressaram nossa

preocupacéo no trabalho em si, mediante a atual organizacdo das EMTI.
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Os elementos que foram colocados pelos professores, tanto nas entrevistas como
nos questionarios, expressam a unidade do diverso que, dialeticamente, compdem o
trabalho docente. Esses elementos séo o planejamento (individual e coletivo), o estudo
(formacéo continuada e estudos individuais), as condic@es fisico-estruturais do local de
trabalho (sala de professores, banheiros, salas de aula), as condi¢cGes materiais (material
de consumo, materiais diversificados e especificos basicos), as condi¢Bes de
sobrevivéncia (salérios, plano de carreira, saude, férias, tempo de descanso, carga de
trabalho, estabilidade), e as concepcbes de ensino, de aprendizagem e de

desenvolvimento das criangas.

Apesar de analisarmos separadamente os diferentes aspectos do trabalho
docente, consideramos nessa pesquisa seu carater complexo, que ndo pode ser analisado
de maneira descolada de seus condicionantes sociais, politicos, culturais, econémicos.
Por isso, antes de adentrar nos topicos especificos acerca dos significados e sentidos do
trabalho docente, apresentaremos o carater do trabalho docente permeado pelas

intencdes ideoldgicas hegemdnicas, nos processos de mundializacdo do capital.

3.1 O trabalho docente, o neoliberalismo e a mundializacédo do capital

Na sociabilidade capitalista, o trabalho docente, apesar de sua especificidade, €
igualmente atingido pela divisdo moderna do trabalho, por meio dos processos de
racionalizacdo econémica que fragmentam dicotomicamente a acdo/reflexdo humana.
Para Kuenzer (2005), a escola quando subsumida ao capital, expressando as relagdes
sociais e produtivas, prima por educar o trabalhador para apartar as dimensdes do pensar
e do executar. A autora afirma que a ciéncia e o desenvolvimento social, nessas
condigdes, sdo colocados em oposicdo objetiva ao trabalhador, engendrando a
distribuicdo desigual do conhecimento cientifico e do saber préatico, potencializando,
assim, os processos de alienacao.

O trabalhador, sob o crivo da modernidade, explica Marx (2009), acaba
produzindo um trabalho desumanizador, pois o dispéndio de sua energia produtiva se
dirige a producdo de uma parcela, um fragmento do produto. Ao ver o produto final,
resultado da soma de muitas atividades laborais independentes e desconectadas, ndo se
reconhece nele, e assim aliena-se, pois, a atividade laboral exercida ndo expressa mais a

sua acdo criativa e criadora, mas uma simples e mera mercadoria que ndo lhe pertence.
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A divisdo moderna do trabalho produtivo, alicercado sob as bases cientificas e
tecnicistas, estabeleceu um ordenamento hierarquizado que vem simplificando a
atividade humana. Santome (1998) afirma que essa hierarquizagdo e dicotomizagdo no
ambito do trabalho docente provoca uma organizacdo da atuacdo/producdo em trés
niveis. O primeiro, 0 mais alto, refere-se aos que planejam e estabelecem metas e
objetivos a serem alcancados com a escolarizagdo. J& o nivel intermediério, corresponde
aos lideres de equipe responsaveis por assegurar que as metas e objetivos tragados
sejam alcancados pela equipe executora. E, por ultimo, o nivel elementar, no qual
localiza-se o0s professores responsaveis por traduzir, em sala de aula, todas as
formulagdes produzidas no nivel mais alto.

O trabalho, elemento exclusivamente humano, que se constitui num “[...]
processo em que o ser humano, com sua propria acdo, impulsiona, regula e controla seu
intercAmbio material com a natureza” (MARX, 2013, p. 211), encontra na docéncia uma
especificidade. Martins (2014) afirma conter nessa especificidade elevado grau de
subjetividade e complexidade por exprimir a imprevisibilidade do resultado, pois “[...]
ensinar constitui um processo aberto: cada ato é marcado pela singularidade das
relacfes com os sujeitos da aprendizagem — os estudantes” (MARTINS et al., 2014, p.
263).

A finalidade do trabalho docente, conforme Martins (2014), envolve identificar,
selecionar e socializar o conhecimento sistematizado para tornar os seres humanos
sujeitos de seu tempo, capazes de atuar coletivamente na producédo da existéncia.

Com o desenvolvimento de novas conformacdes do trabalho produtivo, na atual
forma histdrica, Oliveira (2004) afirma que ao trabalho docente foi requerido uma
diversificacdo das acdes, na inventividade, no planejamento dindmico, na criatividade,
no envolvimento e no trabalho coletivo. Para a autora, os objetivos e metas
estabelecidos pelos individuos do nivel mais elevado, o nivel onde as decisfes s&o
tomadas, seriam alcangados com mais eficiéncia a0 promover um maior envolvimento
de todos, pois assim produziria neles a sensacdo de serem 0s sujeitos na criagao.

No entanto, é importante esclarecer que o trabalho docente flexivel, criativo, ndo
comporta a ideia de repensar as metas e objetivos, isto é, questionar o “porqué” e “para
qué”, mas se restringe ao técnico-organizativo e ndo ao psicocultural e politico,
conforme destaca Mascarenhas (2002).Trata-se de planejar, articular acGes no plano do
“como” alcancar as metas e objetivos previamente determinados, e a como incluir o0s

sujeitos no processo tornando-0s mais ativos e produtivos, pertencentes ao processo de
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efetivacdo de um projeto.

No ambito das orientagdes/recomendacbes dos Organismos Multilaterais
Internacionais (OMI) para as politicas publicas educacionais, o trabalho docente vem
ocupando lugar central, sendo visto como caminho eficiente para contribuir nas
reformas da sociabilidade neoliberal, conferindo ao professor o papel de intelectual
organico para efetivagéo da pedagogia da hegemonia, com o objetivo de educar para o
consenso (NEVES, 2013).

Em consonéncia com pesquisas acerca das novas conformacfes do trabalho
produtivo, as producdes académicas a partir da década de 1990 estdo desvelando o novo
tipo de trabalhador da educacdo que se enquadra nos objetivos da formacdo para o
consenso e hegemonia. Entre esses estudos estdo os de Evangelista e Triches (2014),
Evangelista e Shiroma (2003), Martins et al. (2014), Oliveira (2004), Shiroma (2003),
Neves (2005), Libaneo (2013).

Martins et al. (2014) afirmam que o reformismo implementado a partir década
de 1990 ampliou o acesso a educagdo, no entanto, ndo a assegurou como um direito,
mas limitou-se a conquista de bases politicas e sociais para a manutencdo do exercicio
da hegemonia burguesa no Brasil.

Para os autores, 0 pensamento pedagogico burgués, empresarial, que orientou o
reordenamento social imprimiu a ideologia da responsabilidade social, do voluntariado
e do comunitarismo na educacao. Também articulou a teoria do capital social e a teoria
do capital humano, forjando uma concepc¢do de formacdo para o desenvolvimento de
habilidades e competéncias instrumentais.

Nessa perspectiva, o professor profissional seria aquele que
experimentaria solugdes, que demonstraria compromisso com seu
cliente, que atenderia com eficiéncia as demandas da institui¢do, que
desenvolveria “motiva¢do individual para o trabalho”, mas seria
refratario a “mobilizacdo de sua categoria”, de modo que se sentiria
mais membro de determinada organizacdo escolar e menos
trabalhador de uma categoria profissional. [...] diante da inexoravel
divisdo do trabalho na escola, cada um executa uma operagdo por
vezes sem sentido. Porém, seria do resultado desse invisivel trabalho
pedagogico “em migalhas” que emergiria a almejada educagdo de
qualidade para todos, como se a eficiéncia coletiva fosse mera
decorréncia da soma de boas performances individuais.
Paradoxalmente, o profissionalismo coletivo, como uma colagem,
tenta unir o que a reforma separou: professores de um lado,
especialistas e gestores da educacao de outro — e 0s alunos sob ambos.
(EVANGELISTA; SHIROMA, 2003, p. 92).

A partir das reflexdes que Evangelista e Shiroma (2003) apresentam, as
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caracteristicas da velha-nova conformacdo do trabalho impingem, igualmente a
particularidade do trabalho docente, 0 modelo do sistema de producgéo toyotista. Esse
sistema guarda as caracteristicas da divisdo, parcializagdo, fragmentacdo e
hierarquizacdo do fordismo e, concomitantemente, traz a aparéncia do novo ao recorrer
ao trabalho coletivo, inventivo, criativo, mas contendo em sua esséncia a
responsabilizacdo dos sujeitos e a complexificacdo do trabalho que permanece no nivel
elementar.

Para Neves (2013), o trabalho docente cunhado pelo Toyotismo, adotado como
instrumento para constituicdo da subjetividade consensuada na hegemonia, contribui na
substituicdo de uma educacao pautada em um projeto social e politico para um projeto
individualista ou, no maximo, atrelado aos interesses de pequenos grupos ou
comunidades.

Para Oliveira (2004), esse movimento desloca a responsabilidade da qualidade
do ensino do Estado e dos problemas intrinsecos do capitalismo para o professor. Basta
que o professor, segundo as premissas que o sistema neoliberal intenta disseminar,
desempenhe com criatividade e inventividade a sua funcdo de ensinar, assim feito,
estariam solucionados todos os problemas de escolarizacédo

Essa premissa estd presente nos programas governamentais que tambem
centralizam na figura do professor a responsabilidade ndo s6 pelo desempenho dos
alunos, mas também da escola e do sistema (EVANGELISTA, 2014). Esse quadro leva
o professor da escola publica a assumir fungdes de agente publico, assistente social,
enfermeiro, psicologo, entre outros. Para a autora, essa flexibilizacdo do trabalho, com
multiplas tarefas e fungdes, contribui para um sentimento de desprofissionalizacdo, da

perda de identidade profissional, secundarizando a atividade de ensinar.

Do mesmo modo, Oliveira (2004) diz que ha processos que agravam a
obstacularizacdo de significados e sentidos do trabalho na docéncia. Um deles, segundo
a autora, € o da proletarizacdo do trabalho docente, que se manifesta por mecanismos
como a perda de controle do professor sobre o seu trabalho, no nivel da escolha, do
planejamento e da execucdo. O professor, no decorrer do desenvolvimento historico do
trabalho docente, vai se tornando um simples executor de curriculos previamente
determinados e materializados em livros didaticos que ditam as regras até do como
ensinar; simplificando e parcializando exponencialmente a atividade laboral do

professor.
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Outra categoria citada por Oliveira (2004) que revela e explica a forma do
trabalho atual é a precarizacdo do trabalho docente. Essa exple 0s processos de
sucateamento da docéncia por meio das condicdes de trabalho inadequadas (tempo para
estudo, planejamento, formacdo continuada); da desvalorizacdo financeira da forca de
trabalho do professor, forcando-o a duplicar sua carga diaria de trabalho; da
desqualificacdo do trabalho docente ao delegar sujeitos sem formacdo técnico-
pedagbgica apropriada, em nivel superior, para “dar” aula ou ter o direito de interferir
na definicdo do curriculo da escola; por processos de controle e avaliacdo externos
baseados em resultados quantitativos; da responsabilizacdo dos professores pelo
desempenho (resultados quantificaveis) dos alunos; da desresponsabilizacdo do Estado
pela politica publica e as “parcerias” publico-privadas®.

Segundo a autora, a proletarizacdo da docéncia engendra-se a precarizacdo
contribuindo para o novo tipo de professor, um mero executor de um curriculo definido
por um grupo ndo profissional, ou por uma instituicdo privada, que enxergam a
educacdo do ponto de vista econdmico-administrativo ¢ dos “resultados de
aprendizagem” meramente quantitativos e contabilizaveis, grandezas incapazes de
apreender a aprendizagem e o desenvolvimento humano.

Cavaliere (2014) confirma esse cendrio ao citar os dados que encontrou na
dindmica de ampliagdo da jornada no Brasil na contemporaneidade. A autora cita 0s
vinculos de trabalho precarios e provisorios; a maneira de estender o tempo escolar por
meio de atividades desenvolvidas por voluntarios, sem formacdo especifica;
consultorias por parte de grandes organizacgdes sociais, empresariais, com ou sem fins

lucrativos, para formulacao da politica para ampliacdo da jornada.

Essas entidades atuam também na organizacdo de encontros e avaliacdes,
deixando uma marca politico-ideolégica no discurso e na concep¢do de ampliacdo da
jornada escolar, inspirada predominantemente nas recomendacbes dos OMI
(CAVALIERE, 2014). Esses movimentos de formagdo e avaliacdo se estabelecem
através de parcerias publico-privadas, nas quais ha o repasse de verbas, uma
terceirizacdo, para se efetivar essas acgoes; sendo que a maior parte das organizacOes
sociais estipulam os projetos de ampliagdo da jornada em instancias externas a escola.

Conforme Cavaliere (2014), as relagbes de trabalho sdo estabelecidas por agentes

° Freitas (2012) atualiza o termo citado, parcerias publico-privadas, afirmando que ele foi alterado para
privado-estatal, que expressa a inversdao de peso das diferentes instancias envolvidas na relacdo de
privatizacdo dos bens publicos.
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educacionais ligados a essas organizagdes, com vinculos empregaticios precarios e em

uma confusa cadeia de comando.

Para além da acdo dessas organizacdes, o0 voluntariado e 0 comunitarismo em si
estdo se revelando como mecanismos de desvalorizacdo do trabalho docente e da
desqualificacdo dos professores (OLIVEIRA, 2004). De acordo com autora, com base
no discurso da valoriza¢do dos diversos ‘“atores” sociais, estd sendo instituida a
ideologia da responsabilidade de todos em cooperar na constru¢do de uma educacéo
forte e democratica. Como consequéncia, a desqualificacdo do trabalho docente se
agrava e estabelece raizes profundas que consolidam a presenca da I6gica economicista
como unico caminho eficaz para resolver a precariedade do sistema publico de educagdo
(OLIVEIRA, 2004).

Entendemos que o movimento acima retratado ndo diz respeito ao da entrada da
cultura popular nas escolas, com a contribuicdo de sujeitos da comunidade ou de grupos
populares que representam essa cultura, disseminando as suas particularidades. A
proposta do voluntariado e do comunitarismo dentro das escolas, ndo se vale desses
processos descritos anteriormente, fundamentais de conhecimento das especificidades
da cultura humana, mas se configuram esvaziando a escola publica dos contetdos
escolares universais e genéricos e desqualificando o trabalho docente, ja que é passivel
de ser desenvolvido por qualquer pessoa.

Saviani (2013) destaca a atualidade da teoria do capital humano e afirma que ela
ainda representa a crenca na educacdo como elemento fundamental no processo
econémico-produtivo. No entanto, dentro dos objetivos do capital de novo tipo,
descartamos a ldgica coletiva, presente na década de 1970 orientando os discursos de
crescimento econdmico do pais, de producdo da riqueza social, de incremento dos
rendimentos dos trabalhadores para melhor produzirem/consumirem (SAVIANI, 2013).

A partir da década de 1990, para o autor, instaura-se uma logica voltada aos
interesses privados, para a aquisicdo de capacidades e competéncias individuais,
preparando individuos (de determinada classe social) para se tornarem competitivos
rumo a escaladas individuais que viabilizem a empregabilidade.

A contradicdo revela o carater ideologico tanto da teoria do capital humano
quanto da sua “nova” aparéncia. Por um lado, tenta-se formar trabalhadores e futuros
trabalhadores (alunos) para que, com esforgo proprio e adaptavel/flexivel, escalem suas

“montanhas” sociais para o ‘“sucesso” profissional. Por outro, os instrumentos
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concedidos para essa escalada representam, no maximo, cordas de varal de roupas e
engrenagens confeccionadas com arame farpado (ao menos para a classe dominada).

Além disso, podemos acrescentar outra contradicdo como reflexo da
intensificacdo produtiva dos processos de trabalho. Esse movimento revela o aumento
da capacidade produtiva via processos sofisticados de incorporacdo de tecnologia e,
simultaneamente, a diminuicdo de vagas de trabalho, provocando um contingente
crescente de desempregados (ZARNARDINI, 2014). Diante desse quadro ndo ha
garantias se quer de existir o “topo”.

E ao final, quando existir de fato um topo (ocupacéo disponivel no mercado de
trabalho), o término da escalada reserva ao trabalhador um lugar no qual dificilmente
terd como retornar, por encontrar-se “escravizado” por um salario que sera, segundo
Marx (2012), o seu algoz. Para o autor, € o salario que mantém os individuos na
condicdo de trabalhar para viver (que s6 vivem porque vendem sua forca de trabalho,
unico bem que lhes pertence), e como classe excluida de gozar da riqueza da produgéo
social humana.

Segundo o autor, a permanéncia nessa condi¢do se da, pois, o seu ganho (salario)
apenas propicia o valor necessario a sua sobrevivéncia e a continuar sendo aquele que
somente possui forca de trabalho para “negociar” com aqueles que ret€ém os bens
socialmente produzidos. Assim, nas palavras de Marx (2012, p. 44), o salario
representa o custo de produgdo da forga de trabalho que inclui os “[...] custos de
existéncia e de reproducdo do operario.” Tanto em termos da sua subsisténcia quanto em
termos de tempo de ndo trabalho, isto é, tempo livre, para gozar de toda riqueza
disponivel, quer material ou imaterial. Enfim, o trabalhador encontrard um “topo”
repleto de possibilidades para sua unilateralizacao e alienacéo.

Essa realidade concreta se revela quando encontramos respostas a pergunta:
Qual sua opinido sobre a organizacdo do professor em tempo integral? Um dos
professores entende o docente como “[...] um profissional que se dedica mais, porém
ndo tem tempo de cuidar de sua saude, necessitando muitas vezes se ausentar devido a
problemas que poderiam ser prevenidos com alguns cuidados e atividade fisica” (Q. 1).
O interessante é que esse mesmo professor que respondeu o Q 1, afirmou, na questdo
acerca do impacto positivo no seu trabalho em tempo integral, que “[...]Jessa organizagdo
me proporciona melhores condi¢cdes para desenvolver meu trabalho com melhor
qualidade”.

Nessas respostas é possivel apanhar o duplo movimento de realizacdo e de
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negacdo da humanizacdo do trabalho na atual forma historica, categoria que nos leva a
compreender a existéncia de ideias que parecem se contrapor. Essa categoria do duplo
sentido dado ao trabalho foi explicitada por Marx (2013) em sua critica do modo de
producdo capitalista. Para o autor, a atividade/acdo criadora e criativa do devir humano,
em intercdmbio com a natureza e outros individuos, modificando a natureza e a si,
enquanto ser genérico produz realizagéo.

No entanto, essa atividade, no atual modo de produzir a existéncia, faz com que
o0 produto da exteriorizacdo/objetivacdo humana se torne estranho ao seu produtor, pois
tanto o produto quanto o produtor reduzem-se a mercadorias, apropriadas de forma
privada, coisificando pessoas e humanizando objetos (MARX, 2015). Desse modo, 0
estranhamento ao produto de sua atividade laboral se repercute no ambito das relagdes
com outros sujeitos, coisificando as relacGes; que, por sua vez, produz o0 ndo
reconhecimento de si, do outro, de sua classe.

A atividade que possibilita a existéncia dos sujeitos nesse contexto torna-se a
negacao de sua humanidade, devido as implicacBes das condi¢bes materiais efetivas de
produzir os meios de sua existéncia. Portanto, eivadas dos limites e das marcas
estabelecidas pela classe social a que pertence o produtor, podem configurar-se em
alienacdo e obstaculizagdo dos processos plenos de tornar-se humano,
onminilateralmente.

As condicBGes materiais as quais o trabalhador docente no Brasil se encontra, faz
jus ao titulo dado por Alves e Pinto (2011): o de profissdo com baixa atratividade. Esses
autores afirmam ser essa a condi¢cdo do trabalho docente devido a relagdo inversa do
grande sacrificio e dispéndio de energia e da pouca valorizacdo refletida na baixa
remuneracao da profisséo.

Alves e Pinto (2011) apresentaram em sua pesquisa uma relacdo das profissoes
das ciéncias e das artes, estabelecendo um ranking com base na média das suas
remuneracfes. A docéncia na Educagdo Basica ocupava, no ano de 2009, a vigésima
sétima posi¢do, pois a remuneracdo de 69% dos trabalhadores da educacdo era de trés
salarios minimos, para uma carga horaria semanal de trabalho de trinta horas.

Nessa relagéo encontramos um percentual de 10% dos professores da Educagéo
Basica que recebem remuneragio acima de cinco salarios-minimos?®, situagdo contraria

a da profissdo que ocupava o primeiro lugar nesse rol, a de médico. Para 30 horas de

0vale lembrar que em 2011, o valor do salario minimo era de R$ 545,00, determinado pela Lei n°
12.382/2011, conforme informa o sitio digital <buscajus.com.br/index.php>.
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trabalho semanal, 6,4% recebem até trés salarios minimos e mais de 82,8% recebem
mais de cinco salérios. Um percentual de 77,6% do total de professores no Brasil possui
ensino superior e especializacdo; formagdo compativel com a dos médicos, mas com
condicdes de vida e trabalho bem diferentes.

Alguns dados apresentados em tabelas elaboradas por Alves e Pinto (2011)
confirmam o nivel profundo de precarizacdo e proletarizacdo do trabalho docente. Um
percentual de 49,5% trabalha com sete turmas ou mais, sendo que a 36,7% trabalham
com turmas com mais 24 alunos e, desse percentual, 21,5% trabalham com turmas com
21 a 25 alunos. A jornada de trabalho semanal de 67,6% dos trabalhadores era de 26
horas ou mais, sendo que 36,6% cumprem 40 horas e 14,7% trabalham mais de 40 horas.
Quanto ao tipo de vinculo empregaticio, 53,8% sdo profissionais estatutarios e 58,8%
tém outro tipo de vinculo, porém 23% trabalham sem a carteira de trabalho assinada, ou
seja, ndo tém nenhum tipo de seguranca ou garantia trabalhista.

A média de salarios recebidos por instancias publicas estaduais estava entre
R$ 1.627,00 a R$ 1.763,00 reais; os de instancias municipais entre R$ 1.523,00 a
R$ 1.511,00 reais; e os setores privados pagam entre R$ 1.231,00 a R$ 1.521,00 reais;
todos no caso de professores do Ensino Fundamental das séries iniciais e finais,
respectivamente.

Ao considerar a natureza do trabalho docente, o grande dispéndio de energia
para ensinar criancas e o investimento intelectual para desenvolver adequadamente esse
trabalho, a totalidade desses dados demonstra a alta demanda que o trabalho docente
imp0e sobre o docente.

Durante a pesquisa bibliografica encontramos estudos que podem trazer
esperancga para continuar acreditando no potencial do trabalho docente como um dos
elementos que podem contribuir para a formacdo humana emancipatoria. Mesmo em
meio a profundos processos de proletarizacdo e precarizacdo, a pesquisa Trabalho
Docente da Educacéo Basica no Brasil, publicada no ano de 2010, e coordenada pelo
Grupo de estudos sobre Politica Educacional e Trabalho Docente (GESTRADO), da
Universidade Federal de Minas Gerais, apontou que

A vivéncia profissional esté estreitamente relacionada a satisfacdo do
sujeito com sua atividade profissional e pode ser mais bem
compreendida através da verificacdo da frequéncia em que
determinados sentimentos ocorrem em seu cotidiano. E importante
verificar que, de certa forma, os sujeitos docentes gostam da atividade

gue exercem, haja vista que metade dos entrevistados afirma que
“sempre” continuaria a trabalhar em educagdo se tivesse que
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recomecar a vida profissional e outros 51% afirmam que “nunca”
pensaram em parar de trabalhar na educacdo. (GESTRADO, 2010,
p.56).

Os sentidos do trabalho docente, expressados na pesquisa do GESTRADO
(2010), parecem trazer em sua esséncia algo a mais que o simples ato de vender a forca
de trabalho como um caminho para obter seu ganho. Afirmamos isso porque nesse
mesmo item 1.12.14, especialmente no Gréafico 1.12.31, Distribuicdo dos sujeitos
docentes quanto a vivéncia profissional, 71% dos professores entrevistados marcaram a
opgdo “sempre” quando apareceu a afirmativa Eu sinto que tenho muito a contribuir na
educacdo; 25% marcaram a op¢do “frequentemente”; 4% marcaram a op¢ao

“raramente” e 1% marcaram ‘“nunca’.

Ou seja, dos 8.895 professores da Educacdo Basica de sete estados do Brasil
(Minas Gerais, Para, Rio Grande do Norte, Espirito Santo, Goids, Parand e Santa
Catarina), que sdo trabalhadores de instituicfes escolares situadas em areas urbanas,
96% (“sempre” + “frequentemente”) acreditam que podem contribuir na educagio,
apesar da materialidade na qual estdo inseridos. Além disso, na questdo Eu penso que a
educacdo me proporciona grandes satisfacfes, 47% marcaram “sempre” e 31%
marcaram “frequentemente”, perfazendo um total de 78% de professores que parecem

se realizar profissionalmente no exercicio do trabalho docente.

Quando colocados diante da questdo Eu escolheria ainda trabalhar em
educacdo, se eu tivesse que recomecar minha vida profissional, 50% dos professores
optaram pelo “sempre” e 15% pelo “frequentemente”, totalizando 65% que
recomecariam novamente sua vida profissional como professor. E, por fim, na questao
Eu penso em parar de trabalhar na educacdo, 51% dos abordados marcaram a opcao
“nunca” e 25% optaram por “raramente”, perfazendo 76% dos professores que ainda
desejam permanecer na docéncia. Esses dados contribuem para reforcar nossa anélise de
que, os sentidos constituidos pelo trabalho docente, podem ainda expressar uma
profissdo que propicia um trabalho capaz de avancar a realidade imediata e das
condi¢des materiais, possibilitando significacdes que rompam os limites da atual forma

historica do trabalho.

Temos consciéncia de que j& passaram quase oito anos desde a publicacdo da
pesquisa de GESTRADO (2010), no entanto, em nossa pesquisa de campo também

encontramos esse mesmo sentido do trabalho docente, de realizacdo e certeza de um



99

trabalho significativo. Perguntada sobre o que significa o trabalho que executa na

EMT]I, a professora pontua:

Eu ja tentei trabalhar com outras profissdes, mas eu ndo gostei, dava
sono, angustia. Posso dizer que se eu pudesse trabalharia somente 30
horas, mas também posso dizer que eu sou feliz é em sala de aula,
com meus alunos, dando aula. (Informagéo verbal, P. 7)

Com essa fala, mesmo revelando uma contradi¢do relacionada ao tempo de
trabalho e tempo livre, ela parece confirmar em ambito local a realidade nacional das
EMTI, do professor que trabalha em tempo integral. Ainda que seja apenas uma fala,

representa a possibilidade real dessa perspectiva da docéncia.

3.2 Formacao inicial e continuada subsumida ao neoliberalismo

Ao verificar as producBes cientificas acerca das complexas relacbes que
envolvem a formacéo profissional no ambito da docéncia (ALVES, 2012; BRITO, 2009;
BRZEZINSK, 2002; 2014; FREITAS, 1992; 2012; ROLDAO, 2007; SAVIANI, 2009;
TELLO, 2011), percebemos que a formag&o inicial e continuada sdo determinantes na
constituicdo de docentes que ndo conseguem apreender a totalidade do objeto em estudo
e intervir com qualidade socialmente referenciada na formacéo de sujeitos autbnomos e
livres.

A precarizagdo e proletarizacdo do trabalho docente, sob a légica neoliberal e da
mundializacdo do capital, ndo se restringe aos professores ja formados, em situacdo de
trabalho, é possivel apreender esses processos na formacdo inicial dos futuros
professores. A formacao inicial para a docéncia acontece por meio do ensino a distancia,
em instituigdes privadas que comercializam um ensino pifio, em situacdo de terceiro
turno para classes trabalhadoras, e € apenas o invélucro que guarda questdes bem mais
nevralgicas do futuro professor em formacdo. Elementos intrinsecos a essas
circunstancias revelam um ordenamento politico-pedagdgico-formativo dos futuros
docentes, que objetiva o esvaziamento filosofico, politico e técnico desse profissional,
com intencbes de instituir uma pedagogia praticista, de formacdo pela/na pratica
docente, tentando aligeirar, baratear e encurtar a formagéo docente.

Na formacéo inicial de professores podemos encontrar alguns componentes que
contribuem para a desqualificacdo do trabalho docente. A l6gica neoliberal em sua base

econémico-pedagadgica neoprodutivista (SAVIANI, 2013) engendra condi¢des materiais
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especificas, proprias do sistema produtivo toyotista, no processo formativo dos docentes.

O neoprodutivismo implica uma formacéo aligeirada, superficial e polivalente
dos docentes. E tem como objetivo capacitar para reproduzir subjetividades, também
polivalentes, que dominem defini¢bes gerais, abstratas, parciais e parceladas, que se
adaptem bem as volubilidades do mercado de trabalho. Segundo Oliveira e Duarte
(2005), essa formacdo aligeirada configura-se como parte de uma politica educacional
que se tornou uma politica social para a nova regulagdo da pobreza, constituida nos
ultimos 15 anos. Para as autoras, essa perspectiva formativa dos docentes vai ao
encontro das necessidades formativas das criancas das escolas publicas, almejada pelo
capital.

A formacdo inicial, e também a continuada, € percebida pelos intelectuais
organicos do capital como o lugar privilegiado para treinar, tecnicamente, e em servico,
proletarios/professores. Para isso esvazia-se 0 curriculo dos fundamentos teorico-
filosoficos-metodoldgicos da educacdo, substituindo esse conteddo por formas ativas e
criativas de executar tarefas, previamente determinadas.

Brzezinski (2014), ao discutir as contradicdes acerca da formacéo de professores,
explicita dois principais projetos de formacgdo em disputa. O primeiro fundamentado na
concepgdo histérico-social, que tem como paradigma educacional as relagfes entre
cultura, sociedade e educacao; influencia e é influenciado pelas transformacdes sociais,
pelas modificacGes nas forcas produtivas e no mundo do trabalho. Para a autora, a
formacdo histdrico-social deve estar presente desde a formacdo inicial e ao longo de
toda a vida profissional. Essa formacdo histérico-social é marcada pela complexidade
do conhecimento, pela reflexdo, pela criatividade, pela acdo, pela critica, pelo
reconhecimento da identidade cultural dos processos formativos e pelas relacbes
instauradas entre formadores e discentes.

O segundo projeto de formacdo, conforme afirma Brzezinski (2014), esta
submetido as diretivas dos OMI. Dessa maneira, pauta-se na formagdo dos professores
centrada nas competéncias operativas, ou seja, em um “trabalho de execugdo pouco
qualificado cientificamente, sub-remunerado e com condigbes de exploragéo
incivilizatéria e desumana” (BRZEZINSKI, 2014, p. 116). Essa perspectiva de
formacdo descarta o conhecimento como base fundamental da formacdo docente,
subsumindo-a as demandas do mercado.

Esse altimo modelo contribui com a desqualificacdo da docéncia e encontra-se

nos padrbes preconizados pelo capital, pois proletariza a técnica e ideologicamente o
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futuro professor, tornando-o capaz de aplicar as tarefas dos livros didaticos, seguindo as
orientacOes e as respostas contidas no livro do professor. Elucubrando a partir das
premissas economicistas de maximizagéo de produtividade e do lucro, quanto ao futuro
do trabalho docente, podemos inferir que ndo sera preciso mais professores se
continuarem as investidas sobre a formacéo e o trabalho do professor, pois bastardo
recursos tecnoldgicos e digitais com videos padronizados a serem assistidos a distancia.

Outro componente importante que também contribui na desqualificacdo do
trabalho docente se revela na contradicdo da formacéo neoprodutivista de professores.
Conforme apontado no inicio desse capitulo, a atividade docente se caracteriza pela
singularidade das relacGes entre 0 que se quer ensinar e 0s sujeitos aprendentes, e, por
ISso, carrega a imprevisibilidade do resultado, conforme afirma (MARTINS et al., 2014).
Diante dos resultados imprevistos de sua acdo, os professores ndo conseguem
estabelecer analises sobre a realidade e ressignificar o0 processo de ensino, pois
desconhecem o0s aspectos tedrico-metodolégicos que langam luz sobre a
imprevisibilidade da aprendizagem e do desenvolvimento humano.

Evangelista e Triches (2014, p. 58) citam as competéncias operativas que devem
ser alvo na formacdo de professores defendida nos documentos de diversos OMI.

[...] seja lider, “investigador” e colaborador na gestdo escolar; que
trabalhe com a diversidade na perspectiva da “escola inclusiva”; que
tenha conhecimento e explore contetidos artisticos, corporais, valores
éticos, afetivos e morais; que se disponha a aceitar o desafio de um
novo papel; que seja reflexivo, comprometido com as mudangas,
protagonistas, critico de sua pratica, autbnomo, criativo, solucionador
de problemas, comprometido com a comunidade, mobilizador de
recursos, que tenha preocupagdo com as questdes ambientais, que
saiba trabalhar eficazmente em equipe e que tenha capacidade de
aprender a lidar com novas habilidades.

As autoras colocam em questdo os processos de desqualificacdo do trabalho
docente, como uma estratégia de constituir uma formagdo em “novos termos”. Esse
movimento mascara as multiplas determinagdes do trabalho sob a ldgica neoliberal.
Com o descrédito do trabalho docente, cria-se 0 ambiente necessario para uma
reconversdo do mesmo. A desqualificacdo do trabalho docente assim se expressa na
formacéo inicial, e até mesmo continuada, por padrdes neoprodutivistas, especialmente
em sua forma neotecnicista (FREITAS, 1992), constituindo a precarizagdo e a
proletarizacéo.

Para Neves (2013), a pedagogia da hegemonia requer da formacéo/atuacao dos

docentes uma dupla contribuicdo: aumentar a produtividade do trabalho e viabilizar a
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universalizacdo do padrao de sociabilidade neoliberal via escolarizacdo. A autora afirma
que o caminho que esta se trilhando para chegar a esses objetivos é a reestruturagdo nao
sO na concepgao, mas também na pratica do trabalho docente, por meio de um projeto
amplo e profundo que alcance a consciéncia do trabalhador da educacéo.

Segundo Evangelista e Triches (2014, p. 50-73), as formacdes inicial e
continuada se apresentam como importante meio para criar um professor de novo tipo,
como parte “[...] das determinac@es histdricas para reposicdo da hegemonia burguesa
definida em termos neoliberais”. Essa estratégia tem em sua esséncia, segundo Neves
(2005), despolitizar a insercdo social dos professores e obscurecer a origem e as
solugdes dos problemas econdmicos produzidos pela relacéo capital-trabalho.

Nesse percurso para subsumir o trabalho docente aos interesses do capital,
importa viabilizar a formacdo de professores capazes de produzir resultados mediveis,
por meio de execucdo de tarefas simplificadas que nao exijam formacédo profunda. 1sso
porque vale o produto final, medido por testes padronizados, nivelados em
competéncias gerais e minimas. N&o interessa o processo de aprendizagem e o tipo de
desenvolvimento humano que ele provoca, mas sim a viabilizacdo dos objetivos do
capital e as demandas produzidas pela intensificacdo de seu acimulo (FREITAS, 2011b).

Ao pensar na condi¢édo do trabalhador docente, seja em termos de precarizacéo e
proletarizacdo do seu trabalho, ou seja, nas ideologias que encapsulam os professores
em niveis de consciéncia para manté-lo como um “intelectual estratégico na
disseminacdo da nova pedagogia da hegemonia” (NEVES, 2013), é imperioso que
sejam propiciadas condicGes e oportunidades para constituicdo de uma consciéncia de
novo tipo. Essas oportunidades devem, necessariamente, propiciar uma formacao
filosofica, politica, técnico-desenvolvimental?, ética, estética, histdrica, pedagdgica.

Se ndo houver uma acdo qualitativamente capaz de “provocar a inteligéncia™!? e
0 desenvolvimento do professor, para enfrentar as demandas postas para um ensino
emancipatério, a dissonancia entre o proposto pela PPP, de uma educacdo integral
critica, e os sentidos dos professores quanto ao ensino, a aprendizagem e 0
desenvolvimento humano, provocard igualmente processos de desvalorizagdo e

desqualificacdo do trabalho docente. Possivelmente o professor ndo ird querer, e até

1 Tomando como base a didatica desenvolvimental — ndo temos a técnica pela técnica, mas a unido da
reflexdo tedrica & compreensdo dos conhecimentos de como fazer e o porqué do fazer.

12 Esse termo foi utilizado pelo Prof. Ildeu Moreira Coelho, da Faculdade de Educacéo da Universidade
Federal de Goiéas, no Il Encontro dos Profissionais do Ciclo da RME de Goiania (2016), com o intuito de
conferir qualidade aos movimentos formativos que implicam em atitudes auténomas e criticas frente ao
conhecimento, provocando curiosidade, ousadia e respeito ao que é construido pelo aluno.



103

mesmo ndo conseguird, por si so, transformar seu trabalho e ressignificar de maneira a

romper com modelos reprodutores, parciais, dicotomicos e dualistas do trabalho docente.

3.3 O Trabalho Docente em tempo integral nas EMTI

O trabalho docente nas EMTI estd inserido em um contexto mais amplo, a
organizacdo do sistema a partir dos Ciclos de Formacdo e Desenvolvimento Humano
(CFDH), o mesmo que abrange todas as instituicdes escolares da SME para o nivel do
Ensino Fundamental para a infancia e adolescéncia. A PPP da RME de Goiania
(GOIANIA, 2016) define essa organizacdo como a que seria capaz de propiciar
movimentos formativos que considerem tanto o ser que aprende, em suas
especificidades do ritmo e da forma de aprender e se desenvolver; quanto o0s
conhecimentos a serem aprendidos, os conteldos escolares universais e as experiéncias

socioculturais trazidas pelos alunos.

Nessa organizagdo, os alunos sdo agrupados inicialmente conforme a fase da
vida e sua idade, a saber: Ciclo | agrupam criancas de 6 a 8 anos, Ciclo Il agrupam as
criancas de 9 a 11 anos e o Ciclo 11l as criancas de 12 a 14 anos (GOIANA, 2016).
Nesse sentido, as demandas postas ao professor exigem um trabalho de constante

reorganizacao dos tempos e espacos e, também, das formas de ensinar.

Segundo a PPP (GOIANIA, 2016), preconiza-se nessa organizacao a concepcao

critica de educacdo, pautada na Teoria Historico-Cultural, que implica

[...] possibilitar o desenvolvimento da capacidade de refletir e fruir
sobre si, sobre 0 mundo e sobre as diferentes relacbes estabelecidas
coletivamente. Essa capacidade permitira que 0s sujeitos se tornem
conscientes e atuantes, capazes de intervir em sua realidade.
(GOIANIA, 2016, p. 17).

Outro elemento que compde as perspectivas formativas dessa Proposta, € a
necessidade de colocar no centro a educacdo integral dos alunos, pretendendo uma visédo
do “ser humano como ser integral, total, que se constitui em diferentes dimensdes
estabelecidas em interdependéncia e dialeticidade” (GOIANIA, 2016, p. 25), sendo elas

as dimensoes: cognitiva, cultural, psicoldgica, ética, estética, afetiva e politica.

Na particularidade das EMTI, o que se requer do professor é um trabalho

pautado pela formacédo integral proposta na organizagdo dos CFDH, que propicie uma
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ampliacédo e o aprofundamento dos conhecimentos, possibilitado pela existéncia de mais
tempo. O desafio do professor estd em viabilizar as “relagdes mediadas por ferramentas
culturais, possibilitando novos conteldos, vivéncias e atividades”. Ainda conforme a
Proposta, 0 tempo ampliado devera servir a “mediagdes qualificadas, ndo aligeiradas,
centradas na complexidade dos processos formativos e no desenvolvimento dos
educandos” (GOIANIA, 2016, p. 116). Portanto, as acBes docentes devem

necessariamente ndo perder de vista que

A escola é de tempo integral porque é necessario mais tempo para que
a escolarizacdo seja ampliada e se atinja niveis cada vez mais elevados
de formacdo corporal, psicolégica, social, cultural, cientifica, estética,
politica. Mais tempo para construir ferramentas mentais necessarias
para compreender criticamente a realidade, possibilitando a
emancipacio dos sujeitos (LIMONTA, 2014, p. 126 apud GOIANIA,
2016, p. 117).

Para efetivar essa perspectiva de formacdo, a Proposta estabelece dois
movimentos formativos: um referente as demandas obrigatorias da legislacdo
educacional nacional com o desenvolvimento dos conteddos das disciplinas escolares; e
um outro a ser desenvolvido por meio das chamadas Atividades Especificas. Essa

altima refere-se a

[...] atividades dindmicas, ndo estaticas e ndo definitivas, que devem
ser estruturadas para o desenvolvimento de um processo de
investigacdo acerca de determinado contedo, tema ou assunto. Sao,
ainda, atividades que se especificam em determinada direcdo e que
permitem a construcdo de uma rede de informacGes sobre o que se
pretende estudar. Sdo definidas a partir de um movimento do coletivo
de professores, considerando-se as necessidades formativas e as
problematicas existentes nas relacbes cotidianas na instituicdo, no
bairro, na cidade, no pais e no mundo. Também devem estar ligadas
aos objetivos estabelecidos no PPP da institui¢do.

[...] Com essas atividades, pretende-se compreender o contetido, tema
ou assunto, de modo a conhecer profundamente as determinages
sociais, histdricas e culturais, bem como suas inter-relagdes. Esse
conhecer significa buscar seus aspectos constitutivos, investigando as
informacGes que ndo se consegue encontrar imediatamente, na
empiria. Dessa forma, devem ser realizadas andlises e sinteses,
possibilitando uma compreensao e interpretacdo teorica e critica. No
contexto desse movimento investigativo, o contetido, tema ou assunto
sera considerado objeto de estudo, este, por sua vez, se ramificarad em
Atividades Especificas (GOIANIA, 2016, p.117-118).

Na Proposta afirma-se ainda que para essa perspectiva de formagdo se

concretizar, é indispenséavel a presenca do professor em tempo integral na instituicao,
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com condicdes para desenvolver o trabalho docente coletivamente (conforme previsto
na organizacdo dos CFDH) e submetido as premissas apresentadas. As exigéncias ao
trabalho se mostram aumentadas, especialmente quando relembramos as questdes da
formacédo inicial e continuada tratada no item anterior. Apesar do tempo integral de
dedicacdo do professor em uma U(nica instituicdo, é possivel que as demandas
recorrentes dessa ldgica politico-pedagogica ainda estejam além do que seja possivel
nas condicdes concretas de trabalho propiciadas pela formacéo inicial e continuada.

Os dados obtidos em documentos da SME (GOIANIA, 2014b; 2016) revelam a
atual organizacdo do trabalho docente em tempo integral nas EMTI. A tabela abaixo
apresenta os dados sistematizados concernentes ao (1) tempo de permanéncia do
professor na instituicdo; (2) tempo dispensado ao trabalho sem a presenca dos alunos,
destinado aos planejamentos diarios individuais e as atividades burocraticas da
docéncia; (3) a organizacdo dos professores em termos de demandas referente as
atividades a serem desenvolvidas concernentes ao curriculo; (4) ao tempo e local
destinado a formacdo continuada e (5) aos planejamentos coletivos, a frequéncia,

regularidade e tipo de dias que acontecem.

Quadro 2 - Trabalho Docente nas EMTI

Dados 2015-2017
1. Tempo de permanéncia na | Dois turnos
instituicdo 40 horas semanais

No minimo 28h e no maximo 32h em sala de aula
2. Atividades fora da sala de | Minimo de 4 horas semanais

aula Destinadas ao planejamento individual e ao acompanhamento
pedagdgico individualizado
3. Organizacéo do professor Coletivo Unico em tempo integral

Todos sdo responsaveis pelo curriculo obrigatério e pelas
Atividades Especificas, conforme projeto formativo estabelecido

pela escola
4. Formacéo continuada Em horério de trabalho
Fora ou dentro da escola
5. Planejamento coletivo Diérios, sem a presenca dos alunos: de 16:00 as 17:20

Todo o coletivo de professores
+ 10 dias no ano (nos dois turnos), ha mesma instituicdo
Fonte: Elaborado pela autora a partir da pesquisa e analise documental (GOIANIA, 2014b; 2016).

Frente a esses dados, na imediaticidade, é possivel afirmar que duas questdes se
pdem quanto & intensificacdo do trabalho docente: 1) o aspecto do dispéndio do tempo
de trabalho, ja que o professor deixa de trabalhar apenas um turno e passa a trabalhar
dois turnos; 2) as exigéncias do trabalho didatico-pedagdgico, pois antes da

reestruturagdo se desenvolvia o curriculo obrigatorio ou as oficinas, e atualmente o
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professor passa a ser responsavel tanto pela elaboracdo do conteddo das disciplinas
escolares do curriculo obrigatorio quanto por atividades que extrapolam as disciplinas
escolares, as Atividades Especificas.

Na imediaticidade, as altera¢Ges no contetdo e na forma do trabalho docente na
EMTI apresentam muita similaridade com os aspectos acerca da intensificacdo do
trabalho, por meio do aumento de dispéndio da forca produtiva dos operarios em um
mesmo espaco de tempo de trabalho, descritos por Marx (2012) como estratégia de

ampliacéo da mais valia.

A relacdo entre tempo de trabalho para producédo de capital privado e tempo de
ndo trabalho (tempo livre), é apontada por Marx (2012) como preponderante na
qualidade da atividade laboral, como duplo movimento do trabalho, da realizagéo e da
negacdo da humanizagdo. O autor, ao fazer a critica do capitalismo industrial e seus
processos desumanizadores de producdo da riqueza social, apropriacao privada desta e
da expropriacdo da energia vital dos operarios, observa que os individuos que ndo
dispdem de tempo livre, “[...] cuja a vida - afora as interrupcGes puramente fisicas, do
sono, das refeicdes etc.- esteja totalmente absorvida pelo seu trabalho para o capitalista,
¢ menos que uma besta de carga” (MARX, 2012, p. 130).

De fato, essa organizagdo ocupa todo o tempo diurno do professor, representa
processos profundos de desequilibrio na relacdo entre tempo de trabalho e tempo livre.
Esse desequilibrio provoca o esgotamento da energia vital dos trabalhadores,
obstaculizando a continuidade de sua constituicio como humano plenamente
desenvolvido (MARX, 2012).

A realidade da RME de Goiania ndo é diferente da realidade nacional apontada
na pesquisa de Alves e Pinto (2011), uma vez que grande parte dos professores efetivos
tém somente um contrato por concurso e frequentemente solicitam dobra de carga
horéria, trabalho com dois contratos, perfazendo 8 horas de trabalho nas instituicoes; e
aqueles que ja a possuem procuram manter. Como via de regra, determinada nas
Diretrizes Organizacionais estabelecidas pela SME, a concessdo de dobra de carga
horéria podera, a qualquer momento, ser cancelada, se houver demanda para lotacdo de
servidor efetivo. Esse critério traz instabilidade a vida do professor, causando

inseguranca e preocupacao.
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A partir do ano de 2015, com a reestruturacdo da EMTI, o professor passa a ter
garantida a carga horéria de dois contratos, permanecendo em apenas uma instituicao,
em tempo integral (salvo o intervalo do almogo), desenvolvendo suas atividades com
apenas um grupo de alunos, com planejamento coletivo diario na companhia de todos 0s

professores da escola.

Percebemos que, aparentemente, ha condicdes interessantes de trabalho com
essa organizacdo, com tempo para formacdo continuada, planejamento individual e
coletivo, e uma menor quantidade de tempo de trabalho pedagdgico com o aluno.
Sobretudo porque em uma escola de tempo parcial, o professor deve cumprir 17 horas
semanais de efetivo trabalho com o aluno, em um turno de trabalho e mais 17 horas no
outro turno, perfazendo cerca de 34 horas semanais em sala de aula, quando o professor

trabalha em duas escolas diurnas.

O tempo reduzido destinado ao trabalho em sala de aula com os alunos das
escola de tempo integral em comparagdo com o das escolas de tempo parcial,
aparentemente representa condicdes interessantes de trabalho. No entanto, mediante as
demandas descritas, essa reducdo ainda nao representa as condi¢cdes necessarias dessa

particularidade de trabalho.

No tocante a segunda questdo posta na aparéncia, a da natureza do trabalho
docente, a reestruturacdo coloca diante dos trabalhadores uma demanda dupla no ambito
da acdo didatico-pedagdgica: desenvolver, além dos contetdos das disciplinas escolares,
um curriculo que pretende ampliar, aprofundar e integrar os conhecimentos (GOIANIA,
2016). De fato, ha, sim, essa percepcdo quanto a dupla exigéncia aqui citada, no entanto,
é preciso destacar que identificamos um aspecto que pode nos ajudar a compreender

guando esse duplo movimento se materializa como exigéncia dupla.

Nas entrevistas optamos em registrar as falas de dois a trés professores de uma
unica instituicdo, por acreditar que teriamos uma pluralidade nas percepcbes deles
guanto aos sentidos dados ao trabalho em tempo integral; também assim definimos pela
possibilidade de apreender contradigdes que revelassem a realidade concreta do trabalho

docente nas instituicdes entrevistadas.

No grupo de professores da EMT]I 2 foi possivel perceber que havia um projeto
construido coletivamente, pois as diferentes falas dos trés professores entrevistados

demonstraram unidade e integracdo do trabalho. Também foi possivel apreender uma
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preocupacdo com a formacdo das criancas que extrapola a ldgica dos conteudos
minimos, de competéncias bésicas, e intentavam avancar para uma formacao além do
curriculo obrigatério como oportunidade de ampliar e aprofundar os conhecimentos
escolares; também de agregar a esses conhecimentos cotidianos assuntos/temas que

permitiriam aos alunos compreender o mundo no qual vivem.

Conforme € possivel notar quando uma professora € questionada a respeito das
atividades que sdo desenvolvidas pelos professores quando ndo estdo em situacdo de

efetivo trabalho pedagdgico com os alunos.

Esse momento é valioso, riquissimo, e agente luta para que ele
continue. Geralmente nesses horarios que o professor esta fora de sala
ou ele pega um livro, ou um texto, ou vai na internet e ele tenta ao
maximo ele aprimorar a sua pesquisa. Por exemplo, quando agente fez
a Parada Literdria foi todinha em relagdo ao Universo, ai todo
professor estava envolvido, porque cada dupla de professores fica
responsavel em propor e desenvolver um projeto, a cada més, ai cada
um faz algo pessoal e em duplas. Montaram salas especiais para tratar
0 tema do Universo. Nos planejamentos os professores fazem o
planejamento das aulas, corrigem cadernos, agente esta tentando fazer
um trabalho por ciclo. (Informagéao verbal, P.7).

Consoante ao registrado no Diario de Campo em situacdo da observagdo
participante, foi possivel ver um movimento formativo que expressava essa unidade e a

perspectiva de amplia¢do dos conhecimentos, apesar de trabalhoso e cansativo.

Ao chegar a EMTI 2 foi possivel notar um movimento de preparagdo
para uma Parada Literaria, na qual a instituicdo receberia os pais e
responsaveis para mostrar o trabalho produzido no decorrer do
trimestre. Viam-se producGes criativas e consistentes de alunos, por
meio de poesias, desenhos, textos e objetos em volta de um tema
Unico. Os alunos ensaiavam mdsicas e outras dancas para as
apresentacOes artisticas, também em torno do tema escolhido. As
criancas estavam envolvidas em preparar 0 ambiente e empolgadas
com toda a preparacao, via-se movimento e encantamento para com o0
tema. Entre as producbes misturavam-se classicos da Literatura, da
Animacao e da cancéo brasileira (DIARIO DE CAMPO, p. 56).

Os sujeitos docentes dessas instituicdes demonstravam ser trabalhoso o
movimento proposto por eles, mas ndo separavam 0S processos pedagogicos, nao
tratavam os conhecimentos e as praticas como elementos sem relacdo e coincidéncias.
N&o demonstraram uma compreensdo das demandas formativas como duas coisas

separadas e desconectadas. Essa maneira de compreender os diferentes processos
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pedagdgicos parece ser central na constituicdo de significados e sentidos sobre as
demandas da docéncia na EMTI, apresentando-se como indispensavel para avancar
rumo a um trabalho que sinalize um processo Unico, integral, critico e consciente de

aprendizagem e desenvolvimento.

Quando a professora falou do entrosamento maior, agora ta
comecando a acontecer a educacdo integral que a gente sempre
sonhou, essa interdisciplinaridade, que € muito joia. Nao € mais coisas
estanques, oficina de musica, oficina de danca, oficina de redagéo,
oficina de ndo sei de que, um monte de oficina, mas agora é um todo,
é junto, é um coletivo. Agente ta conseguindo colocar em prética
aquilo que agente sonhou, uma escola integral que forme sujeitos
integralmente. Um dos pontos que eu acho superpositivo é esse.
(Informagdo verbal, P. 7)

Diante do exposto, retomamos a questdo da dupla exigéncia das atividades
obrigatorias e as atividades especificas imposta pela no PPP para os professores das
EMTI. Quando encontramos essa realidade temos a sensacao de que esse trabalho duplo
na verdade seria o trabalho Unico e necessario a uma formagdo integral, na qual os
conhecimentos séo tratados em sua unidade pensar-fazer. E é possivel mediante o tempo
integral, um turno Gnico, com possibilidades concretas de se realizar o trabalho docente

como uma unidade de diversas agoes.

3. 4 Significados e sentidos do trabalho em tempo integral nas EMTI

O primeiro aspecto que se apresenta como um dos determinantes preponderantes
na constituicdo da subjetividade dos sujeitos trabalhadores refere-se as condicdes
primeiras para a existéncia, ou seja, a possibilidade de prover-se de elementos basicos
(comer, beber, morar). O trabalho produtivo seria o meio pelo qual os individuos teriam

acesso aos insumos que viabilizam essa existéncia.

As principais determinaces que o constituem s&o: condi¢des de sobrevivéncia
(remuneracdo, relacdo tempo de trabalho e tempo livre, tipo de vinculo de trabalho e
condicdes de permanéncia); formacéo inicial e continuada; nivel de autorrealizacdo na
atividade docente; relacdo entre as demandas objetivas do trabalho na escola e as suas
condigdes efetivas de realizacdo (planejamentos e estudo).Trataremos da singularidade
da atual organizacdo da EMTI, destacando as determinacfes que foram apanhadas na

pesquisa e demonstram o quadro geral vigente do trabalho na EMTI.
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No questionario foi exposto um conjunto de opgdes para que o professor
apontasse um ou mais motivos da sua permanéncia na EMTI, tais como: proximidade
com a moradia, condi¢des de trabalho na escola, questdes financeiras, tradicdo com a
escola (muitos anos de trabalho, familiaridade) e outros. O item proximidade com a
moradia foi a opcao escolhida nos 42 questionarios entre os 85 validos, quase metade.
A segunda opg¢do marcada com mais frequéncia foi a tradicdo com a instituicdo, sendo
escolhida em 33 questionérios. A opcdo condi¢des de trabalho na escola foi marcada
em 29 questionarios; a opcdo outros foi escolhida em 26 e a opcdo financeira foi

escolhida em 25.

Gréfico 1 - Motivos dos professores para permanéncia nas EMTI
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Fonte: Elaborado pela autora , com base nos dados dos questionarios.

Essas opcOes interpretadas como elementos isolados nédo viabilizam uma
interpretacdo adequada dos dados. Quando analisados como parte de uma totalidade,
como aspectos diversos de uma mesma unidade, e confrontamos com o resultado obtido
nos questionarios quanto ao equilibrio entre as escolhas das opcdes, pode-se interpretar
que dialeticamente esses elementos conformam as escolhas feitas pelos professores
como motivos que os levaram a permanecer nas EMTI apds a reestruturagdo. Podemos
apreender desse movimento que essas quatro opgdes importam aos docentes,
provavelmente porque implicam diretamente na qualidade de vida deles, impulsionando
suas escolhas e determinando as condigdes concretas de trabalho em ambito geral.

Ter um saléario garantido referente a dois turnos de trabalho (financeiro), no
entanto, é tdo importante quanto estar em deslocamento para o trabalho por meios
menos desgastantes; ja que repercute em mais tempo livre e menos desgastes

financeiros e emocionais, especialmente em uma cidade altamente urbanizada, com
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transito intenso. E igualmente importante poder organizar os elementos “burocraticos”
do trabalho docente, planejar as intervengdes didatico-pedagdgicas, preparar-se para
suas demandas por meio de estudos, formagdo continuada e discussdes coletivas
(condicbes de trabalho na escola). Ou seja, € por meio de maultiplos elementos,
interpenetrando-se e interconstituindo-se, que o trabalhador da educacdo se vale para

orientar suas decisdes e escolhas.

Compreendemos todas as opg¢des citadas como uma totalidade, no entanto, €
preciso analisar as particularidades da EMTI, aquilo que torna o trabalho docente
singular nessa realidade particular. Do ponto de vista financeiro, podemos apreender
que nao ha diferencas com relacdo aos outros professores da RME, pois ndo ha
gratificacdes especiais para os professores das EMTI; e os professores que possuem
dois contratos efetivos recebem salarios similares, apenas diferenciando no tocante ao
lugar da carreira que eles se encontram. Apesar de proporcionar seguranca na situacao
de dobra aos professores com apenas um contrato efetivo, ainda assim, representa um

elemento equanime entre professores de EMTI e de instituicdes de tempo parcial.

O quesito financeiro € o que permite a subsisténcia e 0 acesso aos insumos
basico para a sobrevivéncia. Gomes (2016) nos apresenta a média da remuneracdo pelo
trabalho docente nas EMTI. Os valores mais baixos sdo de professores recém-
concursados, sem nenhum tipo de progressdo na carreira, ocupando a letra A, que
representa o salario-base inicial, acrescido das gratificacbes de regéncia e auxilio
transporte. Para esses professores, a média salarial é de R$ 5.779,57. Ja& a média salarial

para efetivos, com 20 anos de carreira no magistério municipal, € de R$ 13.235,60.

Ao considerar os dados levantados por Alves e Pinto (2011), somente 10% dos
professores da Educacdo Basica do Brasil recebem remuneragdo acima de cinco salarios
minimos. E importante destacar que, na pesquisa dos autores, os professores do Ensino
Médio tém uma remuneragdo maior que os do Ensino Fundamental, portanto, o
percentual de professores com salérios acima de cinco salarios minimos e que trabalham
no Ensino Fundamental deve representar um nimero ainda menor que o apresentado.
Ou seja, os dados expostos por Gomes (2016) nos permitem perceber que os docentes
da RME de Goiania se encontram entre o pequeno percentual de professores brasileiros

com o melhor nivel de remuneracéo.
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No que se refere as condicGes de trabalho na escola, em comparag¢do com as dos
professores das escolas de tempo parcial, elas se apresentam como o elemento que mais
exibe diferencas. Por isso é possivel que as condigdes de trabalho sejam a determinacéao
fundamental a ser analisada. No grafico abaixo essa questdo € confirmada pelos

professores como determinacdo preponderante para a permanéncia nas EMTI.
Gréfico 2 - Motivos de permanéncia nas EMTI 1l
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Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Ao cruzar as informagBes da primeira pergunta do questionario *, e as
informagBes declaradas nas questdes discursivas'*, é possivel formar grupos que
expressam a prevaléncia do item condi¢cdes de trabalho na escola como motivo de
permanéncia dos professores nas EMTI, ap0s a reestruturacdo. O primeiro item listado
no grafico refere-se aqueles que marcaram apenas a op¢do financeiro, mas no decorrer
das questdes discursivas ha consideragdes positivas quanto as condicOes de trabalho na
escola. Esse grupo contabilizou o niamero de 12 questionarios, entre os 85 respondidos,

expressando 14% do total de questionarios.

O segundo grupo listado no grafico foi constituido pelos professores que

marcaram o item outros na primeira pergunta do questiondrio e em suas respostas

3Quais motivos sdo centrais para sua permanéncia em uma escola de tempo integral? E a primeira
pergunta presente no questionario.

14As perguntas discursivas sdo: 2) Na sua escola vocé consegue ter, no minimo, as quatro horas de
atividades fora de sala, em horéario de aula, e os planejamentos coletivos no fim do turno de trabalho? Se
ndo, por qué?; 3) O que se torna mais dificil, com relacdo ao seu trabalho, nas escolas de tempo integral?;
3) De que forma o seu trabalho é impactado positivamente nessa atual organizacdo das EMTI?; 7) Qual
sua opinido sobre a organizacdo do professor em tempo integral®?.
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discursivas ndo houve consideracbes positivas acerca das condi¢bes de trabalho na
escola. Nesse primeiro grupo enquadram-se dois questionarios, dos 85 questionarios
validos, correspondendo a 2% do total de questionarios.

O terceiro grupo da lista do Gréfico 3 constituiu-se pelos questionarios nos quais
o0 item condicGes de trabalho na escola aparece como motivo para permanéncia da
EMTI. Esse grupo contabilizou 16 dos 85 questionarios respondidos, representando
19% da totalidade dos questionarios.O quarto grupo listado representa aqueles que
marcaram as opg¢des condicGes de trabalho na escola e financeiro, perfazendo 11
questionarios agrupados, ou seja, 13 % do total. Por Gltimo, o grupo que reuniu os
questionarios que apresentaram a op¢do outros, no entanto, no decorrer das respostas
discursivas, é possivel encontrar afirmacGes positivas quanto as condi¢des de trabalho

na escola, reunindo 44 dos 85 questionarios, ou seja, 52% do total.

Enfim, ao coligir os grupos que direta ou indiretamente apontam as condicdes de
trabalho na escola como motivo para permanéncia na EMTI, podemos aprender que dos
85 questionarios, 83 confirmam ser esse elemento o fator preponderante em suas
escolhas. Ou seja, 98% dos professores que responderam 0s questionarios fizeram

mencdo positiva quanto as condicdes de trabalho na escola, conscientes ou nao.

Diante da anélise desses dados, é possivel afirmar que a condi¢do de trabalho na
escola apresenta-se como determinacdo preponderante que influencia e conforma o
trabalho docente nas EMTI. Como ndo ha possibilidade de realizacdo com estdmago
vazio, pois o reino da necessidade se adianta ao da realizacdo (MARX, 2011),
apreendemos também ser possivel conferir sentido ao trabalho docente apds realizadas
as necessidades e desejos basicos, tornando possivel superar os limites impostos pela

necessidade de comer, de beber, enfim, de sobreviver.

Outra matéria que emerge com a sistematizacdo dos dados € a presenca em 47
questionarios (57%), seja por meio das questdes objetivas e/ou discursivas, de
apontamentos que sugerem haver condicGes integrais de trabalho na escola, garantindo a
carga-horaria determinada pela SME para desenvolvimento das diversas atividades dos
professores. Nos outros 36 questionarios (43%) confirma-se também a existéncia de
condi¢des de trabalho na escola, no entanto sdo parciais, permanecendo apenas 0S

planejamentos coletivos diarios.
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Os professores informam, tanto nos questionarios quanto nas entrevistas, duas
causas distintas que inviabilizam as plenas condi¢des de trabalho: gestdo néo
democrética na instituicdo, representando 11% do total dos questionérios; auséncia dos
professores por faltas inesperadas, atestados medicos e licencas médicas sem
substitutos, representando 29% do total dos questionarios. Conforme sistematizado no

gréfico abaixo.
Graéfico 3 - Determinantes para condi¢des parciais de trabalho
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Fonte: Elaborado pela autora (2017)

A primeira causa e com menores recorréncias refere-se a gestdo ndo
democrética, os apontamentos dos professores se referiam a diversos fatores implicados
nessa causa: de cunho pedagdgico, administrativo e até relacionado ao trabalho docente
em si. Os principais fatores citados foram: a centralizacdo das tomadas de decisdo pela
equipe gestora; a organizacdo autoritaria da distribuicdo da carga de trabalho, do
formato dos horarios de estudo e das tarefas a serem executadas na dindmica cotidiana
escolar; a ocultacdo de informacdes referente as documentacGes encaminhadas pela
SME; a divulgacdo de oferta de formagdo continuada pela GERFOR; o0s
encaminhamentos que deveriam ser tomados coletivamente, mas que séo determinados

pela equipe gestora ou até mesmo somente pelo diretor da instituicao.

Durante as quatro entrevistas realizadas na EMTI 3 foi possivel perceber que as
professoras ndo tinham os momentos de estudo e de planejamento individual nos
momentos fora de sala, quando ndo estavam em situacdo de aula. Perguntei se elas
conheciam a documentacdo da SME que regulamenta o trabalho docente nas EMTI, e
todas responderam que ndo haviam tomado conhecimento. A falta de tempo pode ser

notada na fala de uma professora da escola:
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Para mim quando vocé fala de reestruturacdo pra mim essa
reestruturacdao nunca terminou, nem vai terminar. Porque hoje a escola
regular, os professores tém o horario de estudo que é durante a aula, o
nosso ndo. O nosso é depois da aula, de 16:00 as 17:00. E bom, é, a
gente se acostuma com tudo, mas é diferente da escola regular. Eu
consigo me organizar e ndo levar trabalho para casa. Tirando a época
de elaboracdo de provas que ai ndo tem como. Mas se tivesse 0
horéario de estudo que ndo fosse s6é do fim do dia, seria melhor
(Informacgdo verbal, P. 9).

ApoGs as entrevistas, conversei com o diretor da escola e ele disse que havia
destinando os horarios dos professores fora de sala de aula para “reforgo escolar”, em
pequenos grupos de alunos, devido a avaliacdo Prova Brasil. Segundo o diretor, essa
organizagdo é necessaria e incapaz de ser mudada, pois tem o objetivo de preparar bem
os alunos para esses testes. A gestdo autoritaria tem implicado em condigdes parciais de
trabalno na escola, sendo a situagdo mais recorrente nos questionarios; a de

centralizacdo do diretor nas decisdes quanto a estratégias de trabalho.

Para Neto (2012), o eixo fundante da gestdo democratica é a efetivacdo da
educacdo como direito social e a universalizacdo do acesso com permanéncia e
qualidade socialmente referenciada. Os principais mecanismos que 0 autor aponta como
viabilizadores da gestdo democratica sdo autonomia administrativa e pedagdgica,
descentralizacdo e trabalho coletivo. No entanto, no Brasil a gestdo democratica vem
assumindo uma nova racionalidade; a de descentralizar as a¢cGes no &mbito da execugéo

e a de recentralizar as de cunho decisorio e estratégico (NETO, 2012).

O autor aponta que esse movimento estabelece de fato um gerenciamento dos
recursos com objetivo de aumentar a produtividade do sistema em moldes empresariais.
Assim como nos casos apreendidos nos questionarios, o0 modelo de gestdo que nédo
confere a todos os sujeitos docentes o direito a tomada de decisdo, impde limites na
efetivacdo da democratizacdo da escola e da consolidacdo do fortalecimento da

educacéo publica.

O segundo elemento que se revelou como inviabilizador das plenas condicGes de
trabalho na escola sdo as auséncias dos professores, sejam por faltas sem aviso,
atestados médicos rotineiros ou falta de substituicdo de licencas médicas. Nas

entrevistas foi possivel confirmar esse dado, conforme ilustra o trecho abaixo:
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[...] também atrapalha muito as faltas dos colegas, que tem o direito de
ir ao médico, de ter imprevistos, mas ai ndo da para fazer o trabalho
direitinho, sobrecarrega, porque temos que entrar em outras salas que
as vezes nem temos nada preparado ou até mesmo turma que ndo é
nossa. Fora de ndo conseguir fazer nossos planos ou atender a alunos
de forma mais individualizada fora de sala. (Informacéao verbal, P. 11)

Na atual organizagdo da EMTI, ha, de fato, um limite que inviabiliza as
substituicdes que sejam de até 15 dias. Esse limite se da porque o Estatuto dos
Servidores do Magistério Publico do Municipio de Goiania (GOIANIA, 2000)
determina que essas substituices de até 15 dias sejam feitas por professores da RME,
pois eles acumulariam trés turnos de trabalho, extrapolando o que a legislacdo
trabalhista estipula (mais de 8 horas de trabalho por dia). Além disso, para impedir que
a mesma fonte pagadora remunere trés contratos de trabalho. No que diz respeito aos
contratos provisorios, hd um trdmite burocratico que leva cerca de 15 dias para ser

efetivado.

Diante dos problemas enfrentados por causa da inviabilizacdo das substituicdes
de licencas, o gestor da Diretoria Pedagdgica da SME, a época, afirmou-nos que
algumas estratégias vém sendo discutidas junto a Diretoria de Gestdo de Pessoal. Uma
das estratégias ja em implantacdo é a de alocar professores com contrato especial em
cada Coordenadoria Regional de Educacdo, para que eles sejam encaminhados as
instituicGes onde for necessario. O gestor da Diretoria também disse que reconhece
esses limites e sabe que essa primeira acdo serd insuficiente, devido ao grande indice de
adoecimento e licencgas entre os professores que estdo em situacdo de regéncia.

Essa particularidade da EMTI pode se constituir, ao mesmo tempo, em uma
grande sobrecarga de trabalho para o docente e em uma grande perda para o aluno,
devido a auséncia do professor ser em periodo integral. Eis mais um fato revelado pelos
professores quando indagados acerca do que se torna mais dificil no que concerne ao
trabalho docente em tempo integral. As respostas que apareceram com maior

recorréncia nos questionarios foram sistematizadas no Grafico 4.
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Gréfico 4 - Dificultadores do trabalho docente nas EMTI
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Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Um percentual consideravel (30,58%), isto é, quase um ter¢o dos professores,
responderam o questionario afirmando ser as auséncias o principal dificultador do
trabalho na EMTI, e 0 mesmo quantitativo de professores expressaram ser 0 cansago do
professor como outro fator dificultador do trabalho. Assim, interpreta-se que, de fato,
as auséncias impactam sobremaneira o trabalho docente. Entende-se também que esse
dado a respeito do cansaco do professor pode ser entendido como uma implicacdo das

faltas.

Os dados coletados nos questionarios se confirmam nas entrevistas, conforme
podemos verificar abaixo o impacto sobre o trabalho docente e a organizacao da escola

na fala das professoras.

Conseguimos organizar muito bem os horarios. S6 que mesmo assim é
muito desgastante, porque tem um numero limite de funcionarios, se
falta um, ja fica uma loucura, porque tem que deslocar professor de ca
pra la e ja ndo funciona o planejamento, os alunos ficam chateados e
sempre acontece!!! (Informagdo verbal, P. 11).

Vamos supor que eu ndo estou em uma formagéo, mas tiro esse tempo
para fazer um planejamento diferenciado, mas se minha colega faltou
ja ndo tenho aquele tempo, ai seu planejamento acaba néo
funcionando, pois o professor precisa colocar em prética o que ele
pensou, estruturar para efetivar em sala (Informacé&o verbal, P. 07).

As vezes aconteceu de faltarem 4 professores em um dia. Ai entra eu,
a diretora, todo mundo. Eu to observando que os professores estdo
adoecendo mais, ndo sei se é pela organizacdo das EMTI, mas acho
que esté além. Acho que é um conjunto de coisas. (Informacéo verbal.
P. 20).
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No Gréafico 5 sistematizamos a quarta questdo questionario (De que forma seu
trabalho é impactado positivamente na organizagdo atual das EMTI?), e nele é possivel

apreender os sentidos constituidos quanto ao trabalho docente em tempo integral.

Gréfico 5 - Impactos no trabalho docente em tempo

integral
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Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Kuenzer e Caldas (2009, p. 21) situam o trabalho docente na totalidade do
trabalho, pois ¢ igualmente trabalho humano, ndo material, “[...] produzido e
reproduzido por meio da tenséo dialética entre as determinacdes estruturais da realidade
social e as determinagdes especificas” e, por isso, “produz alienagdo, a0 mesmo tempo,

engendra espagos de autonomia relativa”.

Para Kuenzer e Caldas (2009), a logica capitalista traz em si a contradi¢do que
faz produzir, também no e pelo trabalho docente, a atividade humana que gera valores
de uso (transformacéo do objeto por meio da agdo humana para atender as necessidades
humanas; ndo produz excedente) e valores de troca (agdo humanizadora de coisas para

gerar excedente, com fins de acumulacéo privada das riquezas).

Diante dos dados apresentados no Grafico 5, € possivel inferir que essas
condi¢cbes de trabalho parecem contribuir com movimentos de autonomia e
fortalecimento do trabalho docente. Conforme é possivel também encontrar no
fragmento da entrevista abaixo:

Ponto positivo, a equipe ficou unida, pois sendo a mesma, trabalha
com quem a gente conhece, conseguimos pensar algo junto quando
tem alguma ideia legal. Ai, se vem a ideia legal e meu colega estad em

outra escola, ai ndo da. Essa questdo da equipe fixa foi muito boa
mesmo (Informagé&o verbal, P. 1).
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A contradicdo que Kuenzer e Caldas (2009) colocam referente ao atual modo de
producdo implicar ao trabalho docente tanto alienacdo quanto espacos de autonomia,
expressa 0 duplo sentido do trabalho, gerando concomitantemente realizagdo e
desrealizacdo, afirmacdo e negacdo. Ao mesmo tempo que permite realizacéo, prazer,

também propicia exploragédo do trabalhador e provoca dor.

Diante do exposto pelas autoras, foi possivel compreender a contradi¢do
presente nos pontos positivos e negativos apontados pelos professores na pesquisa de
campo como um todo. O movimento do real exposto exprime a separacdo entre capital e
trabalho, construido no e pelo sistema capitalista. Esse movimento pode produzir o
trabalho alienado/estranhado, no qual a coisificacdo da objetivacdo humana, portanto,
do humano, e a humanizagdo das coisas provocam a “desvalorizacdo do mundo dos

homens” (MARX, 2009, p. 304).

A exteriorizacdo dos sujeitos, suas objetivacGes, ndo mais € reconhecida pelo
préprio sujeito, e assim torna-se estranho tanto ao produto de sua a¢cdo quanto a sua
prépria acdo. Como consequéncia, relacdes estranhadas consigo e com o produto de sua
atividade provocam relacGes igualmente estranhadas com o outro, com sua classe, com

0 género humano.

Ainda considerando as contribuicdes de Kuenzer e Caldas (2009), as autoras
acreditam que, em meio a um lugar contraditério da reproducdo e da contestacdo — a
escola e o trabalho docente podem expressar a resisténcia e a desisténcia. Ao aliar-se a
I6gica da dominacgdo ideoldgica e tentar suprimir as contradi¢cGes sociais do trabalho
docente, pode gerar acomodacgdo e conformismo, ou seja, a desisténcia. A desisténcia
representa perda do sentido do trabalho, agravando o estranhamento e reproduzindo

relagOes cada vez mais estranhadas.

Se o trabalho docente encontra caminhos que possibilitem rupturas com l6gicas
reprodutivistas, em uma perspectiva contra-hegemdnica, pode entdo significar
transformacéo e emancipacao. No entanto, as autoras chamam atencdo que néo se trata
apenas de uma atitude de oposicdo ou resisténcia. Segundo Kuenzer e Caldas (2009, p.
21), € necessario enxergar 0 contexto mais amplo, sem “romantizar a cultura dos grupos

subordinados”, pois assim a oposi¢do somente legitima a dominagao.



120

O principal desafio ao trabalhador docente, diante do exposto pelas autoras, €
estabelecer oposi¢do a l6gica hegemdnica na escola e também fora dela, de maneira a
possibilitar a reflexdo, a critica e autocritica. Pensar a nossa realidade, a dos outros, a da
classe que pertencemos, a que vive do trabalho, a de nossos colegas de trabalho e
também a das criancas, que devem ser respeitados, cuidados, ouvidos e provocados a
igualmente questionarem a condi¢cdo de ser. POr-se e opor-se com resisténcia,
enfrentando o duplo sentido do trabalho docente, constituindo e ressignificando
constantemente o trabalho com vistas a emancipacéo, ainda que se trate de um arduo e
intenso trabalho. Pois,

[...] é por meio do trabalho que o professor, como os demais
trabalhadores, a0 mesmo tempo em que é submetido pelo capital ao
processo de producdo de valor — para a propria valorizagdo desse
mesmo capital, e ndo em beneficio dos trabalhadores — contribui para
a transformagdo dessa mesma realidade, tendo como horizonte a

construcdo de relagdes sociais mais justas e igualitarias. (KUENZER,;
CALDAS, 2009, p. 23).

A Ultima questdo do questionario, indaga qual é a opinido do professor enquanto
a organizacédo do trabalho docente em tempo integral. As respostas dadas expressam
mais sentidos positivos do que negativos, conforme sistematizado no Gréafico 6. Mas
a principal contribuicdo dos dados, estdo nas contradi¢des que eles revelam acerca do
intenso dispéndio de energia que a natureza e a condi¢do do trabalho docente requer

do trabalhador. E ainda a relacdo entre trabalho e tempo de trabalho.
Gréfico 6 - Sentidos do trabalho docente em tempo integral nas EMTI
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Fonte: Elaborado pela autora (2017).
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E interessante perceber que os aspectos mais preponderantes que parecem
impactar diretamente as condicGes de trabalho na escola e influenciar na constituicdo
dos significados e sentidos do trabalho sdo o planejamento e trabalho coletivo, o

planejamento individual, os momentos de estudos e a formacao continuada.

Podemos estabelecer essa relacdo, a0 menos no campo do discurso (ndo sabemos
do lugar da efetivacdo desse trabalho, devido a sua abrangéncia estabelecida nos
parametros da pesquisa), que fazem referéncia de forma positiva a esses elementos.
Abaixo citamos a fala de uma professora que confirma esse dado no questionario.

A questdo do nosso planejamento coletivo, do fim do dia, é muito
gostoso porque a equipe t4 sempre reunida, a gestdo da nossa escola
tem muitas ideias legais, e eu percebo que o corpo docente abraga as
ideias e a0 mesmo tempo traz também ideias novas. Essas ideias
acontecem justamente porque ta o coletivo, e em prol de um mesmo
objeto, que é a melhoria do ensino da escola de tempo integral. O
planejamento individual ndo existe em fungdo do quantitativo, em
fungdo da vida pessoal de cada um. Mas o planejamento coletivo ele
existe, ele é funcional, ele é interessante, até mesmo quando o bate
papo, desse tempo junto, é para além das orientacGes da gestdo, é
também importante o bate-papo entre os profissionais, é dentro desse

bate-papo que surgem excelentes ideias e depois é s concretiza-las.
(Informagdo verbal, P. 18)

Um nucleo de significacdo apreendido pelos dados da pesquisa de campo reuniu
os sentidos acerca do trabalho docente no que diz respeito ao ensino. Trata-se de um
nacleo que expressa nao s6 os sentidos atribuidos ao ensino quando o professor esta em
situacdo de trabalho em turno Unico, exclusivamente dedicado a um Unico grupo de
alunos, em uma Uunica instituicdo. Esse nucleo expressa também as demandas do
trabalho docente no aspecto pedagogico-didatico e as suas possibilidades de efetivacao,
tendo em consideracdo diretamente a acdo de ensino, que pode expressar elementos de
qualificacdo do ensino (a0 menos apanhado no campo do discurso do professor). Os
elementos mais citados nos questionarios no campo do trabalho didatico-pedagogico

fazem referéncia aos planejamentos e aos momentos de estudo.

No Gréfico 7 revelou-se a intengdo de uma acao docente centralizada na crianga,
conforme demonstram algumas respostas a pergunta: Qual a sua opinido sobre a
organizacao da escola com os professores em tempo integral?. Os feedbacks mostram
que a atual condicéo de trabalho possibilita o desenvolvimento do aluno como autor de

sua aprendizagem e torna possivel o acompanhamento do desenvolvimento das
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criancas, que, na visdo dos professores, favorece a formacdo do educando em sua
totalidade.

Gréfico 7 - Sentidos do trabalho docente - ensino
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Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Nas entrevistas também indicam sentidos que vdo ao encontro da perspectiva
positiva apontada nos questionarios, quanto ao ensino. O sentido dado ao tempo
ampliado de escola, com a permanéncia do professor em tempo integral, parece
representar a intencdo de dar outro sentido ao ensino. Ao menos no aspecto de um
ensino com mais continuidade, mesmo que ainda com uma concepc¢éo tradicional de
educacao, com limites impostos pela hegemonia da Idgica positivista.

Quis trabalhar em uma escola de tempo integral e estou muito feliz.
Porque eu fico com os mesmos alunos durante o dia. Entdo eu comeco
um trabalho de manha e completo de tarde, dou continuidade. Ficar
com os alunos o dia todo eu completo a proposta de trabalho que eu
tenho com eles (Informacéo verbal, P. 8).

E possivel assimilar dos sentidos dados ao ensino, a0 menos no campo do
pretendido e ndo do aplicado, que os professores afirmam ser viavel, nessas condi¢des
especificas, desenvolver processualmente os conteidos e as avaliagcdes de aprendizagem
sem rupturas ou fragmentagdo do conhecimento. Além do mais é possivel encontrar
sentidos que essa organizacdo possibilita criar vinculos com os alunos e, do ponto de
vista dos professores, isso incide diretamente na aprendizagem, possibilitando a
percepcao e o acompanhamento de aprendizagens significativas.

A esses dados da realidade véo se articulando outros que ajudam a compreender
os significados e sentidos acerca do ensino. Tanto nos questiondrios como nas

entrevistas, os professores apontam que ha possibilidade de articular as areas do
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conhecimento em uma perspectiva interdisciplinar; integrar os conteddos obrigatérios a
outros conhecimentos; e oportunizar o trabalho coletivo, com maior integracao e coeséo,
conforme apresentado no Gréfico 8.

Gréfico 8 — Impactos positivos nos sentidos do trabalho docente no &mbito do ensino
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Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Pode-se apreender que a presente forma de organizacdo esta contribuindo para a
construcdo de novos significados e sentidos tanto da funcéo social da EMTI quanto do
que se afirma ser os sentidos que o ensino adquire nessa realidade especifica. Esses
sentidos expressos revelam a preocupagdo dos professores com 0 ensino, a
aprendizagem e o desenvolvimento. Conforme consta no trecho a seguir.

Os meus alunos eu vejo que eles tém uma produtividade muito maior
gue de uma escola regular. A EMTI ele esta aqui o dia inteiro, ai vocé
trabalha uma sequéncia didatica ou algum assunto com um lddico. Faz
diferenca? Claro!!! Tem mais tempo para trabalhar os temas com
pesquisas e diferentes estratégias. Entdo as criangas aprendem com
muito mais qualidade, vocé diversifica. Nesse pouco tempo que estou
na escola de tempo integral eu considero muito positivo a iniciativa do
municipio em manter essas criangas nas EMTI. Para o meu trabalho
eu nado estou lembrando de nenhum ponto negativo. Eu gostei muito
de trabalhar na EMTI. Fica melhor para avaliar seus alunos, vocé esta
com eles o dia inteiro, tem mais chance de estar com ela e avaliar, seja
nas aulas expositivas ou nas aulas ludicas, nos diferentes momentos
que ela vivencia. Era diferente na época das oficinas. O trabalho era
parcelado e fragmentado, ndo tinha sequéncia. (Informacéo verbal, P.
7).

Essa professora entrevistada aparentemente imprime uma qualidade ao ensino
gque parece representar um passo interessante rumo a novas possibilidades de

ressignificar a acdo docente e as possibilidades formativas.
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No entanto, quando percebemos quais sdo os elementos que dificultam o
trabalho docente no &mbito do ensino, é possivel compreender que ainda had um longo
caminho para a superagdo, pois a precarizacdo do trabalho nos termos da falta de
materiais elementares para o trabalho didatico, entre outros, se configura ainda como

uma realidade presente nas EMTI. Conforme os dados sistematizados no Grafico 9.

Gréfico 9 - Dificultadores do trabalho docente no &mbito do ensino
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Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Nos dados apresentados no Grafico 9 notamos que em 25% dos questionarios
surge a questdo da falta ou insuficiéncia de insumos basicos para o desenvolvimento das
atividades nas EMTI. Se forem somados os numeros dos fatores de material de
consumo e da falta de estrutura e recursos para o desenvolvimento de projeto, nos
deparamos com um percentual de 32% de insuficiéncia de elementos que impactam
diretamente do trabalho docente em seu aspecto didatico-pedagogico. Esse quadro nos
permite inferir que ainda hd muito a avancar na garantia das condicGes de trabalho na

escola.

Devido a abrangéncia dessa pesquisa ndo foi possivel empreender investigacfes
para identificar as determinacGes desse quadro. Podemos especular que diversas podem
ser as causas, dentre as possiveis citamos: repasse insuficiente de recursos da SME; uso
inadequado dos recursos que chegam as instituicdes (sejam do Fundo Municipal ou do
PPDE); a falta de participacdo nos conselhos escolares; descaso no acompanhamento
das acbes dos conselhos escolares; entre outras. No entanto, diante dos dados
apreendidos nessa pesquisa, € possivel afirmar apenas que as condi¢cGes de materiais e
recursos nao estdo a altura da perspectiva educativa politico-pedagdgica que pretende a
PPP da RME.
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Outro importante ndcleo de significacdo observado na pesquisa de campo agrupa
os sentidos implicados no trabalho docente em tempo integral acerca da escola de tempo
integral em si. Esse revela as questdes intrinsecas ao trabalho que sdo impossibilitados
por questBes bésicas na infraestrutura. Os dados encontrados estdo estruturados no
Gréfico 10, expondo o grau de inadequacdo nos aspectos citados, presentes em 48% do

total de questionérios.

Gréfico 10 - Ndcleo de Significagdo Escola — Dificultadores do trabalho
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Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Essas questdes impedem ndo s6 o trabalho docente, mas parecem impactar na
questdo da atividade de ensino, para ampliacdo e aprofundamento da aprendizagem.
Antes disso, parece implicar nas condi¢bes minimas de estar na escola, pois 0s
elementos citados nos questionarios referem-se quase na totalidade a falta de banheiros,
chuveiros, pias, lugares de higiene basica; a falta de locais e materiais de descanso,

como colchdes e dormitérios; e a insuficiéncia dos refeitorios.
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CONSIDERACOES FINAIS

O TRABALHO DOCENTE EM TEMPO INTEGRAL: AVANCOS,
LIMITES E POSSIBILIDADES

A proposta desta pesquisa foi mobilizar esforcos para compreender o trabalho
docente em tempo integral, nas escolas publicas de tempo integral do municipio de
Goiania. Em meio a tantos processos de proletarizacdo e precarizagdo do trabalho,
frente aos movimentos de reestruturacdo produtiva iniciada nos anos de 1960, pela
compressdo do tempo-espaco, tornou-se imprescindivel entender o movimento do real
que estaria se configurando no campo dos sentidos do trabalho nessas condic¢des
concretas e especificas de desenvolver a atividade laboral na docéncia.

Por certo, é possivel verificar o curto espaco de tempo na qual essa realidade
concreta e especifica vem se constituindo, sendo esse um motivo central da decisdo em
focar os estudos no campo da ideacao, nos sentidos acerca do trabalho nessa realidade; e
ndo no campo das possibilidades em que ela e os sentidos sobre o trabalho docente, de
fato, se realizam. No tocante a essa questdo, ainda que somente se perceba os discursos
impressos pelos sentidos do trabalho docente nessa realidade concreta, é preciso
considera-los como significados apreendidos na relacdo aberta e dialética entre a
sociedade, a materialidade da existéncia, 0s modos estruturais de produzir a existéncia e
o individuo com plenas condicGes de por-se e repor-se, mediado pelos instrumentos

culturais.

As analises presentes nessas consideracdes finais, foram possiveis devido ao
percurso através da historicidade da educagdo e da escola de tempo integral no Brasil e
suas determinagfes politicas, econdémicas e sociais, assim como do municipio de
Goiania. Por meio dessa pesquisa, compreendemos 0s elementos que permaneceram e
constituiram as formas mais desenvolvidas da escola de tempo integral, expressando o
dualismo educacional que define o tipo de escola conforme a classe a que pertence o
aluno; a dicotomia pensar/fazer que impde fossos profundos para a assimilacdo da
totalidade dos conhecimentos e da propria realidade em si; a centralidade das politicas
de atencdo integral da crianca e, em relacdo inversa, a desvalorizagdo dos

conhecimentos culturais universais, pela via da secundarizag¢do do ensino.
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No percurso de depreender o objeto de estudo, com e pela historicidade,
captamos o crivo de precariedade nas politicas publicas educacionais de Estado, pois
primeiro se prop0e as mudancas e somente depois se observa as condi¢fes para a
efetiva-las. Essa precariedade revela as diferentes intencbes e instrumentalizacdes da

educacdo publica no ambito das disputas por modelos de sociabilidade.

Foi igualmente importante para viabilizar tais analises, o percurso através dos
elementos econdmico, social e politico que constituem a contemporaneidade da
atividade laboral na universalidade. E na particularidade da docéncia, os processos de
proletarizacdo e precarizacdo como causalidades da reestruturacdo produtiva do capital,
por vias neoliberais. Essa perspectiva implica na formacdo inicial e continuada dos
professores, balizadas pela formacdo pela pratica, com foco em conhecimentos
instrumentais e imediatamente Uteis para capacitar o professor a desenvolver tarefas
simples, mediadas por materiais didaticos prontos e com curriculo preestabelecido;
impingindo limites ao desenvolvimento das capacidades psiquicas superiores, de formas

de pensamento mais elaborados e criticos.

A realidade em que esta inserido o trabalho docente, na singularidade estudada
nesse trabalho, representa movimentos de avangos contra-hegemdnicos, com mais
tempo para as atividades inerentes a docéncia, com demandas que podem impulsionar
reflexdo e tomada de consciéncia, devido a autonomia e a necessidade de se criar

caminhos para uma educacao integral critica.

Outros avangos percebiveis nos dados da pesquisa de campo referem-se a
viabilidade de um trabalho coletivo, em unidade, com momentos para discussoes, 0 que
parece se opor aos processos de proletarizagdo do mundo do trabalho. Enquanto esses
processos impigem caminhos para a simples execucdo de tarefas, cada vez mais parciais
e a nivel de base das decisGes (como fazer eficientemente o que ja esta determinado no
campo do o qué e do para qué fazer), os processos viabilizados de/pelo trabalho docente
em tempo integral tém potencial inverso. O tempo ampliado na organizacdo das EMTI
expressam autonomia e fortalecimento do trabalho docente como lugar de decisGes
coletivas, de acOes orientadas a processos continuos de ensino. E conscientes das
necessidades individuais de aprendizagem e do desenvolvimento humano, ao menos no

campo do discurso do professor.
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Ao mesmo tempo, os limites também séo revelados pela pesquisa de campo. Do
ponto de vista dos processos universais de trabalho, o trabalho docente em tempo
integral nas EMT] expressa o desequilibrio entre o tempo de trabalho e o tempo livre, de
ndo trabalho produtivo. Por melhores que possam ser as condigdes, permanece a logica
de tempo insuficiente para todas as demandas das singularidades do trabalho docente,
tanto que o cansago é apontado como dificultador do trabalho em 30% dos
questionarios, sendo que em quase todas as entrevistas ele é citado como companheiro
do trabalho.

Esses limites também sdo revelados nas condi¢des inadequadas das estruturas
fisicas, com falta de elementos primarios como banheiros, mencionados em 41 dos 85
questionarios. A falta de material de consumo e de recursos para desenvolver projetos
sdo apontados, respectivamente, em 21 e em seis questionarios. Os dados anteriores
expressam e explicam o suposto pelos limites percebidos nessa pesquisa, quando a
historicidade da escola publica brasileira e as politicas publicas educacionais de Estado,
exibem as marcas da precariedade. Uma histdria que revela um movimento de mudanca
que sempre se antecede ao da criacdo das condicdes para efetivar-se 0s objetivos

almejados com as mudancas.

Os limites expressivos que sdo apreendidos com relacéo as condicBes parciais de
trabalho na escola, causados pela auséncia de todo o grupo de professores, apresentam-
se revelando importantes elementos. Por um lado, a precariedade administrativa da
gestdo central em prover as substituicdes por licengas médicas. Dado que confirma a
precariedade imposta pelas mudancas sem as condi¢cBes necessarias para serem

efetivadas.

Por outro, os movimentos de autoprecarizacdo dos docentes, por auséncias
injustificaveis que geram problemas de relacionamento no coletivo de professores. O
ponto nevralgico a ser destacado tem relagcdo direta com o desequilibrio do tempo de
trabalho e o tempo livre, implicando a falta de tempo disponivel para questbes

cotidianas e imprevistas.

A exposicdo dos avangos e dos limites postos na recente organizacao das EMTI,
referente ao trabalho docente, expdem uma categoria que optamos em chamar de
incoeréncia na totalidade. Essa categoria revela a contraposicdo entre os diversos

elementos que constituem a totalidade dessa realidade concreta. Revela a incongruéncia
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entre a concepcao politico-pedagdgica que se pretende e as condicBes para efetivacdo da
mesma, impondo profunda precariedade. Expde a dicotomia que marca as agdes de
Estado quanto as politicas educacionais, assim como o movimento de boicote da escola
como instituicdo puablica, que se evidencia nos discursos de que a educagdo € cara e

demanda grande investimento de recursos.

No movimento do real, em meio a humana forma de fazer a historia, pelos
sensos e contrassensos, pelas multiplas tensdes, é bem possivel que o retrato dessa
organizacdo das EMTI e as demandas impostas ao trabalho docente perpetuem a logica
da reproducao social e da manutencdo da estrutura social posta. No entanto, optamos em
pensar e fazer como Gramsci (2005, p. 382).

[...] de resto, vocé mesmo viu que eu ndo estou abalado, desanimado e
nem deprimido. Meu estado de espirito é tal que mesmo que ja fosse
condenado a morte continuaria tranqlilo e até mesmo, na noite
anterior a execucdo, talvez estudasse uma licdo de lingua chinesa. [...]
Parece-me que em tais condi¢Oes [I Guerra], prolongadas durante
anos, e com tais experiéncias psicolégicas, 0 homem deveria alcancar
um grau maximo de serenidade estdica, e adquirir a conviccdo
profunda de que ele tem, em si mesmo, a fonte das proprias forcas
morais, de que tudo depende dele, de sua energia, de sua vontade, da
férrea consciéncia dos fins que se propde, e dos meios que emprega
para realiza-los — a ponto de jamais desesperar, e ndo cair hunca mais
naqueles estados de espirito — vulgares e banais — a que se chamam
pessimismo e otimismo. Meu estado de espirito sintetiza esses dois

sentimentos e 0s supera: sou pessimista com a inteligéncia mas um
otimista coma vontade.

Prosseguimos acreditando que nas mudancas, ainda que em condi¢Oes
insuficientes, haja a possibilidade de contraditoriamente encontrar aberturas para a
construcdo de uma realidade propicia ao pleno desenvolvimento humano, por meio de
relagOes justas, nas quais todos serdo livres dos crivos do capital para autonomamente

escolher os caminhos com potencial de emancipagao.

A efetivacdo das possibilidades expressas nos sentidos do professor que trabalha
em tempo integral, nessas condi¢des especificas, hdo de ser motivo para futuras
pesquisas, mais profundas e abrangentes. Contudo, € possivel vislumbrar um caminho
contra-hegemonico, contrario a maxima banalizacdo do trabalho docente pelas minimas

condigdes de ser e se tornar cada vez mais humano, no e pelo trabalho.
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APENDICE A - QUESTIONARIO

. Quais motivos sdo centrais para sua permanéncia em uma escola de tempo
integral?

() proximidade com a moradia

() condicGes de trabalho na escola

() financeiro

() tradicdo com o local ou escola em que trabalha

() outros

Na sua escola vocé consegue ter, no minimo, as quatro horas de atividades fora
de sala, em horério de aula, e os planejamentos coletivos no fim do turno de
trabalho? Se ndo, por qué?

. O que se torna mais dificil, com relacdo ao seu trabalho, nas escolas de tempo
integral?

. De que forma seu trabalho é impactado positivamente nessa organizacdao das
escolas de tempo integral?

. Quanto tempo vocé trabalha em uma escola de tempo integral?

. Qual é a sua situacao funcional?
( ) contrato efetivo () efetivo
( )dobra de carga horario () 60 horas definitivo

. Qual é a sua opinido sobre a organizacao do professor em tempo integral?




APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTAS — PROFESSORES DAS EMTI

Dados de identificacdo

Sexo: feminino () masculino ()

Curso/area

Tempo de trabalho como docente

Tempo de trabalho na SME

Tempo de exercicio da docéncia na realidade das EMTI

Porque se tornou professor?

O que representa essa atividade laboral para vocé?

Como vocé vé a escola de tempo integral na realidade brasileira?

Como é trabalhar na EMTI na atual organizagao?
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