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Um sistema de desvinculos: para que os
calados néo se fagam perguntdes, para
gue os opinados nao se transformem em
opinadores. Para que n&o se juntem os
solitarios, nem a alma junte seus
pedacos. O sistema divorcia a emogao
do pensamento como divorcia o sexo do
amor, a vida intima da vida pablica, o
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RESUMO

Esta dissertacdo tem como objetivo central estudar/investigar o processo e os reflexos
sociais de gestdo das politicas educacionais para a escola publica brasileira, cuja
tendéncia é a implementacdo da Escola em Tempo Integral. Partindo da analise de
documentos e relatérios oficiais, da revisdo bibliografica sobre o tema e de uma
investigacdo qualitativa junto aos sujeitos da pesquisa buscamos nos debrucar sobre as
anélises das seguintes questdes centrais que norteiam o estudo: Analisar como 0 modelo
de educacdo em tempo integral foi historicamente, se tornando um consenso no que
concerne as politicas educacionais que visam, em tese, & melhoria da qualidade de
ensino; Compreender a influéncia de organismos multilaterais na producédo social desse
consenso bem como a visdo pratica da implementacdo em paises subdesenvolvidos,
como é o caso do Brasil; Analisar as formas de recep¢do dessa politica no chdo da
escola através dos sujeitos da pesquisa que vivenciam, de maneira concreta, os dilemas
colocados a escola por meio dessa modalidade educativa que alarga o papel da
instituicdo escolar ao passo que efetua novas exigéncias aqueles que a compdem em
suas diversas esferas; Identificar e descrever concepcdes e praticas de educacao integral
em tempo integral evidenciadas nos programas educacionais do municipio/escola
pesquisada; Podendo, com isso, analisar quais seriam as especificidades desse
programa, em sentido normativo, no municipio estudado com relacéo a politica nacional
de Escola em Tempo Integral e observar em que medida essa escola balizada no tempo
integral atribui & escola o papel de gestdo das populagdes pobres e da pobreza, como
espago da “guarda” de criangas em situacdo de vulnerabilidade social; Ap0s realizacéo
de entrevistas semi-estruturadas, conversas informais, observacfes, anotacgdes
sistematizadas em Caderno de Campo e a vivéncia cotidiana da escola no municipio
estudado, foi possivel observar que: ndo € possivel compreender o sentido da escola em
tempo integral hoje, sem levar em conta as transformacg6es sociais ocorridas a partir da
década de 1990, principalmente, a virada nos parametros de gestdo das politicas sociais
nos organismos internacionais (como Banco Mundial e ONU) com relacdo ao combate a
pobreza (ou a vulnerabilidade), no sentido de moralizar o debate, despolitizando-o ao
mesmo tempo. E produzindo socialmente o consenso de que as politicas educacionais (e
sociais), voltadas a gestdo do pobre (e da pobreza), quando pautadas na individualizacao
tanto no processo de trabalho quanto no processo educativo/formativo — mobilizando
subjetividades “autéonomas” e ‘“capacitadas” que possam emergir através do
empreendimento do self —, atuam no sentido de legitimar, sob o nome de justica social,
0 sucesso individual. A escola produzida sob esse efeito social é alargada em tempo,
mas sem que haja correspondente qualitativo direto ao que ela promulga, devido,
fundamentalmente, as condicfes de precarizacdo objetiva e subjetiva que promovem a
individualizacdo em detrimento ao coletivo, a culpabilizacdo em funcdo das cobrancas
sociais em circulo, o sofrimento corporal e psiquico diante dos efeitos negativos e
prolongados na subjetividade dos professores e a falta de perspectiva com relacdo ao
sentido da profissdo docente e da escola como instituicdo de fato formadora e
socializadora de saberes.

Palavras-chave: Educacéo Integral. Escola em Tempo Integral. Politicas Educacionais.
Politicas Sociais. Gestdo da Pobreza. Produ¢éo do Consenso.



ABSTRACT

This research was aimed at studying / researching the process and the social
consequences of educational policy management for the Brazilian public school, whose
tendency is to implement the School Full-Time. Based on the analysis of official
documents and reports, the literature review on the topic and a qualitative research with
the research subjects we seek to dwell on the analysis of the following key questions
that guide the study: To analyze how the model of education full-time was historically,
becoming a consensus with regard to educational policies aimed, in theory, improving
the quality of education; Understanding the influence of multilateral organizations in the
social production of this consensus and the practical view of implementation in
developing countries, such as Brazil; Examine ways of receipt of such policy in the
school ground through the research subjects who experience in a concrete way, the
dilemmas posed to school through this educational modality that expands the role of the
school while makes new demands to those who make up in its various spheres; Identify
and describe concepts and comprehensive education practices full time evidenced in
educational programs of the municipality / school searched; And may, therefore,
examine what are the specifics of this program, in normative sense, the municipality
studied in relation to national policy School Full-Time and observe to what extent this
school marked out in full-time school attaches to the role of people management poor
and poverty, as a space of "guardian” of children in situations of social vulnerability;
After carrying out semi-structured interviews, informal conversations, observations,
systematic notes in Fieldbook and the daily life of the school in the city studied, it was
observed that: You can not understand the meaning of school full time today, without
taking into account the social changes from the 1990s, mainly to turn the social policies
of management parameters in international organizations (such as the World Bank and
UN) regarding combating poverty (or vulnerability), to moralize the discussion
depoliticizing it at the same time. And socially producing consensus that educational
(and social) policies, focused on poor management (and poverty), when guided by the
individualization both in the process of work as the education / training process -
mobilizing subjectivity "autonomous™ and "trained “"that can emerge through self
development - act to legitimize, in the name of social justice, individual success. The
school produced under this social effect is extended in time, but without corresponding
qualitative straight to it promulgates, due mainly to the conditions of objective and
subjective insecurity which promote individualization rather than the collective, the
guilt due to the charges social circle, body and mental suffering on the negative and
lasting effects on the subjectivity of teachers and the lack of perspective in relation to
the direction of the teaching profession and school as fact institution forming and
socialization of knowledge.

Keywords: Integral education. School Full-Time. Educational policies. Social policies.

Poverty management. Consensus production.
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INTRODUCAO

Muitas discussdes que hoje permeiam estudos e formulagdes tedrico-politicas
sobre um modelo escolar que atenda as demandas sociais e educacionais histdricas do
Brasil estdo embasadas fundamentalmente no discurso da melhoria na qualidade do
ensino. Nessa relacdo aparecem imbricadas as politicas publicas educacionais, ajustadas
as diretrizes internacionais, e a producdo social de um consenso sobre um modelo
escolar e de educacdo a ser implementado, que produzem efeitos de disputa sobre ele
nas esferas federal, estadual e municipal, bem como a tentativa de gerir problemas
sociais e histéricos do pais, como a questdo da pobreza.

A partir disso, diante desse modelo, h4, ao lado dos fluxos de alunos, a oferta
institucional produzida/modificada/estabelecida diante das demandas colocadas a partir
de fatores internos e externos a escola. Assim, os fatores internos tém origem nas varias
dimensGes que constituem o processo educativo escolar e em condic¢des produzidas pela
forma como a escola é gerida e organizada; enquanto os fatores externos decorrem,
fundamentalmente, das condi¢des socioecondmicas e das politicas educacionais.

As demandas por determinados modelos escolares sdo diversas e se originam a
partir de contextos historicos especificos. Dessa forma, para a analise daqueles fatores
internos e externos a instituicdo escolar partiremos dos estudos de Chapoulie e Briand
(1994), tomando como necessario realizar trés niveis de analises para termos uma viséo
do conjunto entre a escolarizacdo e a instituicdo escolar: 1) enfocar as relacbes da
instituicdo escolar com a populacdo e suas consequéncias ao longo do tempo; 2) analisar
as relacOes estabelecidas entre a instituicdo escolar e o contexto de disputas politicas,
pois enfatizam que é a anélise da forma de escolarizacdo que permite lancar luz, através
de alguns casos de estudo, aos debates relativos as criacbes e as transformacdes
institucionais; 3) avaliar as formas de diferenciacdo e as dindmicas internas de
funcionamento existentes na instituicdo escolar, como também, verificar como elas
produzem efeitos sobre as decisdes politicas ou administrativas a fim de que se entenda
0 que esta sendo definido convencionalmente como politica escolar.

Dessa forma, a escolarizagdo é entendida como uma forma de interagdo entre a
instituicdo e a populacdo. Nesse caso, a utilizacdo da nocdo de forma de escolarizagdo

nos leva a uma visdo “de conjunto” sobre os processos de cria¢@es institucionais no
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campo educativo que, segundo os autores, tanto se refere aos seus principios de
definicdo e legitimidade quanto diz respeito as condic¢des de realizacdo institucional das
mudancas, segundo Chapoulie e Briand (1994).

Assim, para Chapoulie e Briand (1994) a instituicdo escolar ndo contribui
somente para a realizacdo da politica escolar por meio da forma como reinterpreta e
coloca em acdo as decisdes ou pressdes advindas do dominio publico. A instituicdo
escolar, mediante a atuacdo de seus agentes, constitui certos fatos em problemas
escolares ou sociais, em torno dos quais se desenvolvem controvérsias publicas. Sob
essa perspectiva, qualquer anélise da politica educacional ndo pode examinar de forma
isolada os dois termos que a definem: a politica e a instituicdo (CHAPOULIE E
BRIAND, 1994). Portanto, o que se torna fundamental € compreender as interacdes
existentes entre ambas as ordens de fato, dessa maneira, pensar as estratégias de
escolarizacdo implica estudar os processos de institucionalizacdo das demandas através
das ofertas produzidas pelas instituicoes.

Tomando como base a analise das politicas publicas educacionais que as situa
dentro das relacbes de oferta e demanda estabelecidas/elaboradas num campo
conflituoso de forgas sociais e politicas, é que podemos nos debrugar sobre as politicas
de implementa¢do do modelo de “Escola em Tempo Integral”. A partir dos anos 2000,
ganha forca o argumento politico-social que apregoa a necessidade de aumento do
tempo de permanéncia de criangas e adolescentes na instituicdo escolar, tanto como
medida de maior exposi¢cdo daqueles a conhecimentos de areas distintas — por meio de
um complemento da base educativa comum composta pelas matérias regulares do
ensino fundamental —, quanto como forma de se atingir maior qualidade na educacéo
publica brasileira.

Segundo parecer do relatério governamental publicado pelo Ministério da
Educacdo — MEC, em 2009, sobre o mapeamento das experiéncias de jornada ampliada
no Brasil, podemos notar que:

Em sintese, o panorama delineado pela etapa quantitativa desta pesquisa
revela experiéncias de jornada escolar ampliada que se configuram no
espaco publico brasileiro, sob a responsabilidade das secretarias
municipais de educacdo, provavelmente sob a influéncia da legislacéo e
das politicas federais indutoras do tempo integral. Tal configuracdo
traduz uma grande diversidade de formatos de implantacéo, os quais
combinam diferentes nomenclaturas, tipos de atividades, espacos de
realizacéo, formas de distribuicdo do tempo, parcerias. Trata-se, em
sua maioria, de experiéncias recentes que, se ainda ndo sdo tdo
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numerosas, se vém multiplicando pelo pais. Esse panorama revela um
momento de dinamismo no que se refere a educacdo de tempo
integral no Brasil, evidenciando a necessidade de politicas e agdes
que subsidiem os projetos em andamento e estimulem novas
experiéncias, contribuindo para reduzir as desigualdades e para
qualificar as ac¢des, tendo em vista a garantia do direito a educagéo
numa perspectiva integral. Nesse cenério, ressalta-se a necessidade de
estudos que possam colaborar para melhor entender a referida
diversidade, identificando tendéncias predominantes, destacando
especificidades, divulgando resultados e avaliando impactos. (Relatorio
MEC, 2009, s/p)

A partir disso, justifica-se a atualidade deste trabalho frente ao dinamismo
relacionado a educacdo de tempo integral, a diversidade de projetos implantados e
desenvolvidos hoje no pais, ressaltando a necessidade de novos estudos que busquem
entender, relatar, descrever e analisar a tendéncia e 0s impactos desse programa que
vem se institucionalizando no ambito educacional brasileiro.

Afinal, se as experiéncias de implementacdo desse modelo sdo tdo distintas e
diversas entre si, ao longo do territério nacional, qual é o tipo de educacdo que de fato
se quer implantar? O que se produz, qualitativamente, com a extensdo do tempo de
permanéncia na escola? Qual é a peculiaridade do modelo gestado em Araraquara a
partir do inicio da década de 1990 e sua transformacéao/adequacéo, a partir de 2012, ao
modelo de escola em tempo integral do governo federal? A que publico e quais sdo as
demandas sociais que se procura institucionalmente atender? Esses sdo questionamentos
que guiardo o presente estudo.

A “Escola em Tempo Integral” que geralmente aparece associada a nogdo de
“educacdo integral”, constituida como programa que, em tese, prima pela busca da
melhoria da qualidade de ensino passa a ser vista nesse contexto como uma forma de
atender integralmente as criangas, nos seus aspectos educativo, alimentar, da salde e
seguranca e desse ponto de vista, aumentar o tempo escolar é positivo, pois procura
atender, prioritariamente, segundo a normativa, a uma grande maioria de criancas e
adolescentes das periferias das cidades brasileiras. Isso denota grande potencialidade da
escola integral, porém, sera que aumentar o tempo na escola significa automaticamente
qualificar esse tempo de permanéncia escolar? Os principios e as estratégias
estabelecidas, a partir das nogdes de competéncia e habilidade, sem a definicdo de
conteddos determinados, sdo eficazes para atender os objetivos tracados pela
modalidade de ensino que se propde integral e em tempo integral?
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Estamos falando, portanto, de uma proposta educativa que implica a retomada
do perfil da educacdo brasileira no que diz respeito aos anos 1920, onde se encontra a
origem dessas propostas de educacdo integral para o pais. Nesse contexto a Escola Nova
recoloca em debate o papel da instituicdo escolar diante das transformagdes sociais que
Se quer por em curso no pais, antagonizando visdes educacionais, ao estabelecer a ideia
de que a escola deve assumir o papel de redentora dos problemas sociais e ndo
reprodutora das desigualdades. Nesse sentido, ¢ preciso diferenciar o “ideal” e o “real”,
0 que se pensa sobre a educacdo e a educagdo como ela acontece na pratica. Pois €
possivel encontrarmos uma intencionalidade redentora na diretriz politica, descrita em
ambito legal, enquanto o desenho da politica institucional proporciona efeitos de
reproducéo, como apontou PATTO (1988). Dai a importancia de analisar a relacdo entre
essas esferas a fim de (re)construir um panorama descritivo e analitico sobre a atual
situacdo educacional, segundo as propostas de educacgéo integral e em tempo integral, a
visdo empreendida sobre o papel social da escola a partir dela e seus efeitos de
subjetivacdo do ponto de vista concreto, entendidos a partir dos sujeitos de pesquisa em
ambito qualitativo.

Ainda que seja possivel antever potencialidades ao ensino integral em tempo
integral que se constitui enquanto modelo educacional em paises desenvolvidos, é
preciso partir do pressuposto de que o0s contextos sociais sdo distintos, os conflitos
historicos sdo especificos e, embora as concepgdes presentes nas politicas nacionais
reflitam um ensino que tem como objetivo ser qualitativamente melhor do que o de
tempo parcial, percebe-se nas praticas de implementacdo das politicas para a escola que,
como pano de fundo (e podemos até entrever em alguns pontos de resolucées e artigos
de leis promulgadas no Brasil), ha a busca por estratégias sociais de protecdo, tutela e
contencéo da violéncia.

Nesse sentido, este estudo busca contribuir para a reflexdo a respeito da Escola
em Tempo Integral promulgado socialmente pelas politicas publicas educacionais (e
sociais como veremos), com apelo popular, como a tabua de salvacdo do pais em termos
de desenvolvimento econdémico e humano, proclamada de maneira consensual de efeito
moralizante cuja agdo institucional despolitiza o debate, mobilizando dispositivos de
gestdo da populagéo pobre, vista como parte de um processo de mudanca seja no modo
de conduzir as politicas educacionais, seja na sua implementacdo por meio de adesao.
As escolas podem aderir ao projeto de integralizacdo do tempo escolar por meio de
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inscri¢do, basta possuirem indices declaradamente e oficialmente baixos, comprovados
pelos indices de qualidade do MEC através dos exames nacionais, para receberem
investimentos maiores do Fundo Nacional e transformar sua escola em regime integral.
Por entre os dados h& todo o discurso consensual de que aumentando o tempo de
exposicdo de criancas e adolescentes a escola, a qualidade da educacdo tende a ser
maior. Porém, segundo o “Programa de Educacdo em Tempo Integral” a relevancia
dessa modalidade esta justamente no fato de ter como objetivo central: a ampliacdo de
oportunidades de aprendizagem. Ou seja, a ideia que se promulga aqui é a de que 0s
alunos terdo maior oportunidade de aprender a partir do aumento da permanéncia deles
no ambiente escolar.

A politica educacional que da origem aos programas de Escola em Tempo
Integral no Brasil foi gestada por organismos multilaterais internacionais (como o
Banco Mundial) que assinalam a partir do final da década de 1990 uma virada no
entendimento das politicas sociais bem como nos meios através dos quais se efetiva esse
tipo de politica, voltando todos os esforgos do “combate a pobreza” ¢ a “vulnerabilidade
social”, em termos mais de gestdo do que de extincdo, a fim de que o desenvolvimento
econdmico possa se dar, de alguma maneira nos paises periféricos, ainda que haja
“efeitos de subjetivagdo” na responsabiliza¢ao dos proprios pobres pela pobreza e por
seus percalgos sociais. Assim, ao final deste trabalho, pretende-se contribuir para a
compreensdo da modalidade da Escola em Tempo Integral como uma politica
educacional alinhada as politicas sociais de “combate a pobreza” e a
vulnerabilidade — que ocorre sob o viés do discurso do “empoderamento”, do
desenvolvimento das “capacidades” da populacdo em situagdo de pobreza, aumentando
suas “liberdades substantivas” (SEN, 2000) — pertencente a um rol de politicas que
comungam um “consenso” (LAUTIER, 2010; 2013) produzido internacionalmente
em meio a um silenciado dissenso que penetra as politicas publicas nacionais,
revestidas de validagéo consensual internacional principalmente pelo know how de
serem formuladas por “experts”, e consequentemente, de como os conteddos das
politicas sociais resignificam as formas de atuacédo que conformam e revelam uma
maneira especifica de gerir as populacbes pobres e a propria pobreza (FELTRAN,
2011; RIZEK, 2011), inclusive dentro da institui¢éo escolar.

Portanto, é possivel considerarmos aqui que 0 nosso objeto, no sentido
sociologico do estudo, € a escola como institui¢do social, construida cotidianamente por
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interacdes de sujeitos e que na atualidade recebe demandas, comporta contradigdes e
arranjos de ordens e niveis diversos, seja no objetivo social de formar para 0 mercado de
trabalho, seja na funcdo de oferecer ambiente e tempo propicio ao desenvolvimento
humano das capacidades voltado a producdo de maior liberdade aos individuos expostos
socialmente a limitacGes de diversas esferas, para além da baixa renda, ou mesmo como
um espaco da guarda de criancas e adolescentes identificados pela politica social como
fatores de medicdo e territorializacdo da vulnerabilidade social encarnados em situacéo
de risco ou de provavel violéncia ligada a criminalidade (aquelas que constituem
ameaca a ordem social).

Num sentido mais estrito, pretende-se oferecer um entendimento reflexivo sobre
a escola, seu papel e sentido social, visando apresentar, num estudo de caso, fatores que
fazem parte de todo esse contexto historico-politico que é muito mais amplo, a fim de
contribuir com uma interpretagdo acerca da emergéncia e expansdo da Escola em
Tempo Integral no Brasil; além disso, através do que foi colhido e observado com a
pesquisa de campo, esperamos contribuir com a descricdo e analise do que vem
ocorrendo com a instituicdo escolar diante de todas essas mudancgas, demandas e

relagdes envolvidas em seu interior.
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O desenho da pesquisa e os procedimentos metodologicos

A sociologia ndo é um discurso, ndo é uma retorica, ndo € um
ensaismo: é um trabalho de pesquisa, de comprometimento com
a realidade.

(Florestan Fernandes, 1960)

Nem por isso a experiéncia em nivel de ensino teve uma
importancia menor para mim. Ao contrério, a sala de aula logo
se tornaria, em termos de formacdo e de amadurecimento
intelectuais, uma espécie de equivalente do laboratério.
(Florestan Fernandes, 1977)

A presente pesquisa tem como objetivo central estudar/investigar o processo e as
implicacdes sociais das politicas publicas brasileiras de implementacdo da “Escola em
Tempo Integral”. A partir disso, 0s objetivos especificos que fundamentam a analise de
forma mais aprofundada s&o: discutir as funcOes sociais da escola em sentido
socioldgico; identificar e descrever as concepc¢des e as praticas estudadas/observadas na
educacdo em tempo integral (evidenciadas tanto nas politicas puablicas do municipio
guanto na escola pesquisada); e a partir da pesquisa qualitativa, apreender e analisar 0s
reflexos da implementacdo do “Programa de Educagdo Integral” na subjetividade dos
sujeitos em relacdo as mudancas no regime escolar. Assim, se torna possivel avaliar as
especificidades da politica que o implementa, em sentido normativo, relaciona-las a
politica internacional dos organismos multilaterais (como o Banco Mundial), fonte
norteadora da politica implementada em ambito nacional da “Escola em Tempo
Integral”, e observar em que medida esse modelo educacional alarga o papel social da
escola alinhando-se as politicas sociais (de consenso internacional) de combate a
pobreza e no controle da criminalidade, gerindo a populacdo pobre ao passo que atua
como espago da “guarda” de criancas em situagao de vulnerabilidade social.

Em sentido estrito, este estudo sobre a “Escola em Tempo Integral” busca reunir
as bases tedricas necessarias a fim de realizar, em campo, um estudo sociologico
qualitativo acerca da relagéo entre os aspectos formais e as realidades observadas, bem
como seus limites e potencialidades, diante da implantacdo, em 2012, do regime integral
na primeira escola do género no municipio de Araraquara.

O interesse norteador da pesquisa tem sua origem na propria experiéncia
vivenciada pela pesquisadora que além de ter se formado, do ensino basico ao superior,
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em instituicbes publicas de ensino, é professora concursada hd 6 anos numa escola
publica no municipio de Araraquara-SP que atende alunos em periodo integral. Deste
cotidiano de trabalho é que surgiram 0s primeiros questionamentos a respeito do regime
de ensino que alarga o tempo escolar e oferece outros tipos de atividades como
complementacdo do curriculo®. Além de passar mais tempo na escola, os professores
tem outras atribuices como acompanhar os alunos no horario de almog¢o no refeitério
da escola, permanecer com eles no horario de descanso, chamado de “horario do sono”,
levéa-los para escovar os dentes, entregar aos pais ou responsaveis no horario de saida,
realizar apresentacdes artisticas ao longo do ano, participar de uma festa de
encerramento junto as outras escolas também de tempo integral, ensaiar os alunos para
esses espetaculos, formular apresentacdes, fazer planejamentos bimestrais, planos de
aula semanais, dar aula de oficinas que ndo correspondem a sua formag&o, participar de
reunides de pais, dentre outras atividades. Além disso, lidar com a estrutura burocratica
da escola, a falta de infraestrutura dos espacos (que deveriam atender a determinados
padrdes por conta do aumento do tempo dos alunos na escola, mas que ndo atendem) e a
indisciplina dos alunos durante as oficinas foram pontos iniciais de dificuldade no inicio
da carreira que permaneceram mesmo depois de acumulados alguns anos de experiéncia
na docéncia.

Nesse sentido, as dificuldades enfrentadas por professores/as de escolas publicas
para realizar seu trabalho nos Gltimos anos ndo s&o novidade?, estdo expostas em dados
de pesquisas® e sdo veiculadas por diversas midias. A situacio desses profissionais tem
sido motivo de grande inquietacdo social, debates publicos e constituem um fator

motivador primordial para a realizacdo desta pesquisa, na busca de ampliar a

! S&o Oficinas oferecidas no contra-turno da escola regular: Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo
(TIC); Artes Cénicas; Educacdo Ambiental; Musica; Artes Visuais; Leitura; Estudos; Jogos e Recreag&o.

% Ver o estudo pioneiro de Esteve (1999) sobre o mal-estar docente analisado a partir das dificuldades
enfrentadas no &mbito escolar e suas implicaces na satde dos professores.

? Nas pesquisas: “Dossié do educador”, de 2007 organizada pelo Instituto Brasileiro de Opinido PUblica e
Estatistica (Ibope) em parceria com a Fundagéo Victor Civita (FVC) e “Professores do Brasil: impasses ¢
desafios”, realizada pela UNESCO — coordenada por Gatti e Barreto — no ano de 2009, podemos ver um
panorama da insercdo profissional dos professores no cenario socioecondmico e cultural do pais. As
pesquisas recuperam pontos-chave da legislacdo que rege os modelos de formacdo docente, discutem a
carreira e realizam uma analise contundente da atual condi¢do dos professores no Brasil, bem como seu
universo, seu perfil, o que pensam sobre a educacdo atual do pais e seu nivel de satisfacdo com a
profissdo. Embora a educacédo brasileira tenha passado por uma série de grandes mudancas ao longo do
século XX, dentre as quais o alcance de taxas de atendimento no Ensino Fundamental que permitem
admitir a sua quase que total universalizacdo, no entanto, as politicas publicas de valorizacdo e
fortalecimento da funcdo docente ndo acompanharam essas mudancas.
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compreensdo da realidade da escola publica brasileira na atualidade e contribuir para a
melhoria das condic6es de trabalho do professor e da qualidade da educacéo publica.

A escolha de estudar os sujeitos que vivenciam e constroem cotidianamente a
Escola em Tempo Integral em suas diversas esferas surgiu no momento que a
pesquisadora percebeu que havia diversas arestas sobre que tipo de educacdo estava
emergindo como modelo a ser generalizado nas politicas publicas educacionais, bem
como porque ela, a educacdo em tempo integral, era tratada como tabua de salvacdo da
educacdo publica. Em dialogos informais, reunides de professores e com a coordenacao,
em diversos momentos de conversas com pais ou funcionérios da escola, muitas e novas
questdes apareciam para complexificar o0 meu entendimento sobre as normativas, as
praticas e as demandas que perpassavam 0 espaco escolar. Assim, foi através da
experiéncia de trabalho da autora e das observacdes feitas no cotidiano de trabalho que
muitas das questdes, presentes neste estudo, surgiram.

a) A partir das relacdes estabelecidas com os colegas de trabalho, por meio de
vivéncias e relatos, construimos um caminho de pesquisa a ser realizado e
analisado. Além das observagdes efetivamente experienciadas, foram levantados
materiais bibliogréficos, reportagens, relatérios nacionais e internacionais sobre as
politicas educacionais e sociais.

b) Foram realizadas visitas a Escola em Tempo Integral de Araraquara a partir de
roteiro de observacdo pré-estabelecido para detalhar de forma mais precisa 0s
processos de trabalho e interacdo. Foram feitas anotagdes, as vezes dentro da
prépria sala de aula e de maneira discreta, com alunos, além de conversas com
algumas funcionarias durante o trabalho e pais na hora da saida dos alunos.

c) Foram contatados inicialmente treze funcionéarios sendo que doze se
dispuseram a ser entrevistados. As entrevistas foram realizadas a partir da
disponibilidade dos/as funcionarios/as, algumas, dentro do ambiente de trabalho,
duas na sala dos professores da escola, mas em momento de pouca circulacao,
(sala silenciosa e fechada); uma no conselho de 6rgédos participativos da cidade de
Araraquara em sala de reunides fechada, trés na sala da coordenacdo, quatro na
sala de informatica, quatro nas suas respectivas residéncias, uma na residéncia da
pesquisadora, uma em outra escola que a pessoa trabalha e também foram
colhidos depoimento a partir de conversas informais prontamente registrados em

caderno de campo.
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d) Num segundo momento, po6s-qualificacdo, foi possivel entrar em contato com
mais 9 professores da escola estudada, (ainda que dois tenham sido contatados,
mas a entrevista ndo ocorreu de maneira formal, pois apds diversos contatos,
alegaram “falta de tempo™). Além disso, foram realizadas mais quatro momentos
de observacdo escolar em dias e horérios distintos a fim de colher novos
elementos para o trabalho de campo, como a obtencdo dos Projetos Politicos
Pedagogicos e dos Planos de Gestdo da escola, conversas informais com a
direcdo, coordenagdo e trabalhadores da escola, observagdo das atividades
educativas promovidas, organizacdo do tempo escolar, horario intermediario “de
descanso” para os alunos, entre outros.

A partir disso, o caminho da pesquisa que aqui se apresenta articula cinco
momentos distintos, mas imbricados, do estudo a respeito da Escola de Tempo Integral
em Araraquara.

Partimos do desenho da pesquisa, ligada aos procedimentos metodoldgicos, bem
como de um sucinto panorama do campo e dos sujeitos de pesquisa. Passamos aos
fundamentos e concepgdes historicas dessa modalidade educacional, debatendo as suas
origens entre as décadas de 1920 e 1950, com base em demandas histdricas e
educacionais ligadas aos problemas sociais daqueles momentos, além de analisar o seu
ressurgimento enquanto projeto educacional tido como consensual e redentor da
educacéo na atualidade.

Em seguida discutimos as concepgdes de educacéo integral e em tempo integral,
pensando em seu historico e nas formas que foram assumindo nos projetos existentes
ainda hoje no pais. Além dos significados a respeito do tempo e de sua amplia¢do nessa
proposta de escola em tempo integral.

A partir disso, tragamos os fios historicos acerca da politica publica voltada a
educacdo em seu desenvolvimento, avancos e retrocessos, especialmente com base no
inicio da década de 1990, que além da recente onda de universalizacdo do ensino
publico, ap6s a Constituicdo de 1988, trouxe, em seguida, a elaboracdo das Leis de
Diretrizes e Bases da educacdo nacional, de 1996, nas quais aparecia oficialmente a
tendéncia ao ensino em tempo integral como forma de modificacdo e generalizacdo da
educacao do pais.

Para amarrar 0s conceitos e debates utilizados como aporte teérico do trabalho
passamos a problematizacdo do papel dos organismos multilaterais na formulacdo de
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politicas sociais voltadas ao combate a pobreza que tem na educacdo a pedra de toque
para o funcionamento e visualizacdo de resultados, ainda que parciais e focalizados,
mediante a perda do sentido universalizante da educacéo e dos direitos sociais em geral.

A partir disso, seguimos situando a escola estudada, o Programa de Educacéo
Complementar, pioneiro do municipio e sua transformacdo para 0 modelo de Educagéo
em Tempo Integral (na normativa, na nomenclatura e na préatica escolar) para debater os
dados, préaticas, as falas dos sujeitos de pesquisa e as observacdes recolhidas em
trabalho de campo.

Dessa forma, procurou-se discutir os principais pontos do Programa de
“Educacdo Integral” como ele é denominado em Araraquara, relacionando-o com o
contexto internacional e nacional, além de situa-lo no &mbito municipal, com fins de
oferecer contribui¢des para o entendimento da formulacdo dessa politica que tem forte
base social ligada ao combate a pobreza e a geréncia da populacdo pobre e que se
constitui consensual atraves do discurso moralizante da “justica social” de um lado e, de
outro, do aumento na qualidade devido ao aumento do tempo de exposi¢cdo dos sujeitos
a oportunidade de desenvolvimento de suas capacidades individuais (ou habilidades e
competéncias como encontramos nos documentos oficiais da educagdo em tempo

integral).

A Pesquisa de Campo

Considerando-se que 0 objetivo dessa pesquisa € aprofundar o entendimento
sobre a primeira Escola em Tempo Integral de Araraquara-SP, através dos sujeitos que
vivenciam, criam, e se relacionam por meio de suas préaticas e a partir de seus pontos de
vista distintos, utilizou-se a abordagem qualitativa que parece ser a mais adequada a esta
pesquisa, visto que supde um contato direto do pesquisador com a situacdo investigada,
favorecendo, com isso, a percepc¢do das formas e das contradi¢fes resultantes da préatica
das escolas de tempo integral, na dtica dos sujeitos da pesquisa.

Utilizamos para a realizagdo desta pesquisa, (a) revisdo e andlise bibliogréfica
acerca das concepcdes de educacdo integral e de tempo integral; (b) analise documental
de relatérios e da legislacdo pertinente a tematica e (c) dados sécio-educacionais
qualitativos e quantitativos das avalia¢Ges internas da Educacdo Basica, dos planos e
das diretrizes especificas da primeira Escola em Tempo Integral do municipio de
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Araraquara, implantada a partir de 2012.

Nesta pesquisa utilizamos como forma processual, a “imersdo nos dados” de
campo, para, através da observacdo participante, buscar a inteligibilidade interpretativa
dos processos individuais e sociais (WHYTE, 2005). Desse ponto de vista 0 método
qualitativo se colocou como o mais adequado para acompanhar participativamente os
sujeitos de pesquisa em suas praticas e conhecer as suas percepcdes sobre a escola em
tempo integral, bem como os dilemas enfrentados por eles no “chdo” da escola.

Desenvolvemos assim, a pratica da observacao direta e/ou participante (BECKER,
1994), minuciosa, descritiva e prolongada do ambiente escolar, das dinamicas e relaces
do ambiente de trabalho dos profissionais da escola e das atividades ali desenvolvidas,
aléem da analise dos contetdos de entrevistas semi-estruturadas realizadas com 0s
sujeitos da pesquisa, abrangendo além dos professores, outros interlocutores que
auxiliaram na visdo geral da escola na sua dindmica, como a geréncia e outros
profissionais de diversos cargos/funcdes da escola estudada. Buscando dessa forma,
apreender as compreensdes, as motivacoes, as referéncias e as percepcdes dos sujeitos
com relacdo a educacdo em tempo integral, vistas também por meio de observagdes
empiricas e de anotacGes em diario etnogréafico de campo que relatou acontecimentos,
interacdes e didlogos cotidianos, como um processo vivido e sociologicamente
construido, a ser analisado como parte integrante da pesquisa (WACQUANT, 2002).

Baseamos a investigacdo em dois fatores relacionais: 1) nos fatores internos a
escola que tém origem nas varias dimensfes que constituem o processo educativo
escolar e nas condicdes produzidas pela forma como a escola € gerida e organizada; e 2)
nos fatores externos que decorrem, fundamentalmente, das condicbes
socioecondmicas, das politicas educacionais, suas modulacdes de geréncia ligadas a
diretrizes, procedimentos e resultados. Ambos os fatores se interpenetram e produzem
subjetividades que se constituem aqui como enfoque da nossa pesquisa. A convergéncia
ou disparidade das formas de gestao do tempo e na mobilizacdo do termo “integral”, do
desenvolvimento das relagdes no interior da escola e os reflexos disso nas relagdes
sociais produzidas a partir de seu nexo real observado e pensado é o que nos interessa
nesse estudo, a fim de compreender como as tecnologias de gestdo sdo mobilizadas e
operam a constituicdo desta proposta educacional, produzindo efeitos de subjetivacdo
(ROSE, 1999; 2011).

Corroborou-se a pesquisa o fato de que existe uma entrada privilegiada da
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pesquisadora em campo, pois, como dissemos, a mesma atua, desde 2009, como
professora de uma unidade escolar de tempo integral em Araraquara, favorecendo, com
iss0, a percepgdo de dindmicas e praticas, bem como de possiveis contradigdes presentes
na realidade escolar e de percepc¢es sociais na Otica dos sujeitos de pesquisa.

O primeiro passo, para a realizacdo da pesquisa empirica, foi estabelecer contato
com alguém da escola que pudesse oferecer entrada no campo. Conversamos durante
um curso de formacdo para professores da rede com uma das professoras que estdo
trabalhando na escola estudada e que jé& havia lecionado com a pesquisadora em outra
ocasido.

Falei da minha pesquisa. Ela disse que entendia porque a filha dela estava
terminando o mestrado em quimica e me deu toda assisténcia a partir dai. Marcou
um horério comigo na escola e pediu que eu fosse encontra-la, eu disse que falaria
com a direcdo antes, para ndo ter problema e ela falou que ja havia conversado com
a coordenadora e que estava tudo certo (Trecho do Caderno de Campo, dia
02/02/2014).

A partir dai a entrada no campo foi facilitada ¢ “todos pareciam me conhecer, a
partir das falas da professora que me introduziu no contexto da escola integral” (Trecho
do Caderno de Campo, dia 02/02/2014).

Depois foram agendadas algumas entrevistas fora do horério de trabalho de
alguns entrevistados, para que pudessem se sentir mais a vontade para responder
questdes referentes ao seu trabalho. As quatro entrevistas realizadas duraram de uma
hora a uma hora e quarenta minutos, com um tempo adicional livre para conversas
informais. As entrevistas feitas no ambiente de trabalho variaram de 30 minutos a 1h20.
No momento em que ndo estava gravando, fiz anota¢des etnograficas que constituiram o
Caderno de Campo da pesquisa.

Sobre a observagdo, foram realizadas trés visitas iniciais a escola e depois mais
quatro (totalizando sete), realizadas em dias distintos da semana, observando-se as
atividades de trabalho, as interacfes entre os funcionarios, alunos, direcdo e 0 modo
como eram realizadas as tarefas diarias de cada um. Essas observagBes levaram em
média de 3 a 5 horas.

Alguns fragmentos do Caderno de Campo relatam um pouco dessa observacgéo:

A professora me levou para conhecer a escola. H4 um prédio administrativo
logo na entrada, onde ficam as salas da secretaria, das coordenadoras, da
diretora e dos professores, além da primeira sala de TIC (Tecnologia da
Informacdo e da Comunicagdo) — uma das oficinas do curriculo da escola
integral — e da ultima sala de “Relagdes” (atual oficina de Artes Cénicas), que
segundo ela também pode ser usada para a aula de Musica (0 que denota que as
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vezes falta sala para realizar determinadas atividades), ela diz que — é ruim
porgue os instrumentos utilizados na aula fazem muito barulho — e esta fica
ao lado da pequena Sala dos Professores. (Trecho do Caderno de Campo, dia
08/04/2014)

A partir dai, a minha inser¢cdo no campo se deu de modo triplo: primeiro como
professora da “educacdo integral” do municipio atuante desde 2009; em segundo,
como estudante e pesquisadora da sociologia imersa num estudo do campo sobre a
escola em tempo integral em uma unidade escolar diferente da que leciono; e em
terceiro, como professora-pesquisadora fundida, seja em casa, na universidade ou no
ambito de trabalho diario. Essa terceira forma de insercao, saltou mais aos meus olhos
nos momentos de sistematizagdo da pesquisa, pois muitas das coisas que eu havia lido,
pensado e refletido sobre a escola estudada, recaiam sobre mim e sobre 0 meu cotidiano
de trabalho como uma forma de questionamento da minha pratica, do papel da escola,
dos posicionamentos de professores, pais, gestores nas reuniées pedagogicas, na minha
relagdo com os alunos, entre outras. Passou a ndo haver separacdo entre o fazer
pedagdgico, os momentos de estudo e leitura, as observacdes de campo e entrevistas,
tudo isso se tornou, a0 mesmo tempo, o fazer socioldgico. Isso ficou mais evidente nos
momentos escrita da dissertacdo, ja que quando eu estava na escola estudada, era 6bvia
a minha posi¢do de pesquisadora, porém, muitos dos sujeitos de pesquisa ndo deixavam
de me ver como “a professora do Vale do Sol* que d4 aula de musica” (muitos me
diziam isso ou me apresentavam assim a alguém gue ndo me conhecia) e eu comecei a
perceber que nem eu mesma conseguia ter um olhar “puro” de pesquisadora, despida da
professora, no ambiente de pesquisa. Muitos sujeitos de pesquisa com guem conversei
ao longo do estudo por vezes paravam de falar o que estavam dizendo, sobre diversas
situagdes, e pronunciavam a frase “ah, vocé sabe como é...” e eu, nas primeiras vezes
balancava a cabe¢ca com um sim, mas a pessoa ia para outro assunto ou comentava sobre
outro aspecto sobre o que eu havia perguntado, somente apds ouvir as primeiras
entrevista percebi, com o olhar mais atento de pesquisadora que, mesmo que eu pudesse
ter ideia do que a pessoa estava querendo dizer ou aonde iria chegar com o raciocinio
que fazia, eu devia pedir para que ela me explicasse com as suas palavras ou

descrevesse com seus proprios sentimentos o que de fato gostaria de dizer.

* Em referéncia ao bairro periférico denominado Vale do Sol, onde esta situada a escola em que trabalho,
0 CAIC EMEF Engenheiro Ricardo Caramuru de Castro Monteiro.
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Refleti muito, repetidas vezes, sobre meu papel no campo, busquei também
repensar a minha préatica educativa com distanciamento, tentar ouvir as pessoas de modo
afastado, mas todas as vezes que ouvia os relatos de entrevistas ou reparava as feicoes
dos interlocutores, eu pensava que as compreendia de uma maneira distinta daqueles
que ndo vivenciam o cotidiano escolar como esfera de trabalho e de aprendizagem, do
ponto de vista do professor que precisa lidar com essas duas facetas fundamentais a
escola.

De certo modo, me fugiu diversas vezes olhar para a escola sob o prisma do
conhecimento, 0 que parece ser uma coisa Obvia, passa a ndo ser quando ali é o seu
lugar de trabalho e isso envolve tantos os afazeres burocraticos, quanto os conflitos e
interesses. Por vezes olvidamos a funcdo fundamental do ensino, pois o trabalho de
ensinar é arduo, por vezes, devido a indisciplina, ao grande nimero de horas e escolas
em que os professores trabalham, recebendo salérios baixos e ndo se dispondo das
devidas condi¢fes materiais de trabalho para o ensino de fato, assim, “falta de um tudo”
€ um comentario frequente por parte dos profissionais para justificar uma falha ou o
costumeiro desanimo cotidiano. Por outro lado, se ouve muito a frase: “eles tém de tudo
e ndo ddo valor”, quando o assunto ¢ 0 fracasso escolar ou a falta de interesse e
empenho dos alunos, como se o fracasso dissesse respeito ao aluno e ndo a escola.

Essas visdes concomitantes e dispares ao mesmo tempo me fizeram olhar de
maneira distinta 0 que eu acreditava dado e rotineiro, naturalizado como condicéo por
meio da qual se dariam as coisas daquela forma e ndo de outra. Conhecer, por vivéncia,
0 que se estuda tem pelo menos dois lados: o primeiro é o fato de que os codigos
experenciados no ambiente educacional sdo partilhados de tal forma que, na maior parte
das vezes, é possivel de serem compreendidos numa maneira de olhar, no tom de voz
que se usa ou mesmo na forma com que se fala sobre algo que néo foi dito. O segundo é
0 perigo da naturalizacdo das hierarquias, condi¢bes e formas conhecidas, justamente
devido ao olhar habituado. Assim, embora as pessoas falem mais “abertamente” por te
saber “parte integrante do barco”, e recebem vocé com tranquilidade, se colocam a
disposicdo e te ddo diversos acessos a tudo de que vocé necessita, de materiais a
pessoas, 0s reveses ficam por conta da falta de estranheza com que se cunha termos
utilizados no dia a dia escolar e que em certo momento se mostra necessario
desnaturalizar termos, bem como, comportamentos, acdes, que passavam despercebidos

a pesquisadora por serem exaustivamente praticados pela professora. Portanto o esforgo
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é duplo, (re)conhecer o conhecido de maneira a desnuda-lo e sistematiza-lo forjando o
olhar daquele que ndo conhece, a fim de observa-lo, descrevé-lo e interpreta-lo, ndo
como forma de conhecimento acabado ou esgotado, mas como processo de investigacdo
socioldgica que busca compreender subjetiva e objetivamente as questdes e os conflitos
que emergem daquele cotidiano, ao mesmo tempo especifico e geral, de situacdes e
comportamentos individuais que dao vida e significado as relagbes sociais mais
abrangentes.

Outra questdo que me parece relevante destacar é o fato de, justamente por ser
professora da educacgdo integral do municipio, as pessoas me verem como alguém que
conhece a realidade das escolas e que, por estar estudando o tema, empreenderei algum
tipo de transformacédo imediata por meio da visdo da investigacdo cientifica como uma
denuncia social. 1sso gera expectativas e certa pressdao com relagdo aos resultados de
dois lados, fundamentalmente. De um lado, a expectativa da denincia em que
professores e funcionarios da escola de baixa hierarquia, por exemplo, alguns
entrevistados quando falavam sobre algum problema da escola diziam: “vocé€ vai ouvir
essa mesma reclamagao de todo mundo, isso tem que mudar!” ou “ndo da pra continuar
dessa forma, isso ndo ¢ educacao de verdade, anota ai!”. De outro lado, a perspectiva da
manutencdo em que os funcionarios de alto nivel hierarquico, como € o caso de uma das
coordenadoras, sempre tomando muito cuidado com as palavras que usava na minha
presenca, falando bem devagar para atingir esse objetivo, sempre se mostrando
preocupada em indicar entrevistas com professores especificos para mim, ou mesmo
pedindo exaustivamente para eu avisar por email ou telefone o dia e a hora exata em que
ia chegar e sair da escola no trabalho de campo, me acompanhando nas minhas
incursBes pelo patio da escola, mesmo que de longe e sempre perguntando se eu estou
gravando.

Logo quando cheguei a escola estudada para realizar o primeiro dia de trabalho
de campo, por exemplo, entrei na sala dos professores na hora do intervalo,
acompanhada por uma coordenadora e uma professora (que ja havia trabalhado comigo
em outra unidade). Era uma sala bem pequena com umas 10 cadeiras em volta de uma
mesa retangular, um ventilador ligado e barulhento, havia aproximadamente 15 pessoas
na sala, alguns em pé conversando, todos estavam falando ou comendo seus lanches.
Assim que entrei a professora me apresentou dizendo meu nome e que eu estaria ali

estudando a escola. Na hora, uma agente educacional ali presente disse alto: ”ah entdo
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ela vai falar sobre tudo que esta errado, porque olha, tem muita coisa errada, falta um
monte de coisa nessa escola e ela vai falar tudo pra poder melhorar isso aqui”. Outra
acrescentou: “até que enfim alguém vai ver as coisas erradas aqui e botar a boca no
trombone”. A coordenadora ficou com a “cara fechada” para as duas que fizeram 0s
comentarios e fez uma expressdo que mesclava desgosto e preocupacdo. Diante disso
declarou sem muito entusiasmo: “seja bem vinda”.

A escola publica de Araraquara-SP, onde foi realizada a pesquisa, esta inserida
na politica publica de educacdo do municipio, conformada no “Programa de Educagéo
Integral”. A escola estudada, conta com nove salas de aula, uma biblioteca pequena que
divide espaco com a oficina de artes cénicas e ainda serve como espago para as criangas
descansarem em regime de rodizio durante a hora do almogo ou a “hora do sono” como
é chamada pelos professores com 0s quais conversei durante as observacGes, uma sala
para os professores, uma sala da diretoria, uma sala para coordenadores, um deposito
para merenda, uma sala para materiais, trés banheiros para meninos, trés banheiros para
meninas, dois banheiros para servidores, uma cozinha que prepara tanto o lanche para as
criangas durante os intervalos quanto as refeicdes para as criangas que ficam na escola
em tempo integral, conta também com uma quadra esportiva com acesso dificultado por
dois lances de escadaria extensos e ingremes. O corpo docente da escola esta constituido
por onze professores de oficinas da educacdo integral (oficinas: Tecnologias Integradas
da Informacdo, Musica, Artes Cénicas, Artes Visuais, Educacdo Ambiental, Leitura e
Jogos) e dez da educacdo bésica do ensino regular (Matematica, Portugués, Historia,
Geografia, Ciéncias, Artes e Educacao fisica. Somados a esses professores fazem parte
também da escola uma auxiliar administrativa e quatro Agentes Educacionais, além de
seis funcionérias entre merendeiras, faxineiras e porteira (as duas ultimas denominadas
como Agentes Operacionais, ao todo sdo trés).

A escola estudada fica localizada no Jardim Dom Pedro Il, um bairro proximo
ao centro da cidade de Araraquara (devido ao processo de municipalizacédo realizado em
2012), mas atende a populacdo de bairros periféricos da cidade. A unidade atende
criangas do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental. A escola atende por volta de cento e
oitenta alunos matriculados, das 7h30 as 17h, de segunda a sexta.

De acordo com a fala do secretario municipal da Educacdo, Orlando Mengatti
Filho, divulgada na imprensa a época, a preferéncia na matricula seria dos alunos que ja

estavam inscritos para o ano letivo de 2012 naquela unidade (quando ela ainda estava
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sob responsabilidade do governo do Estado) e os moradores que compGe a rede fisica da
escola. Além desta clientela, sdo atendidos, principalmente, estudantes vindos da Escola
Municipal de Ensino Fundamental (EMEF) e do Centro de Educacdo e Recreacédo
(CER) do bairro Jardim Maria Luiza, sobre os critérios de sele¢do que priorizam o0s
filhos de maes trabalhadoras, desta regido periférica da cidade.

Esta escola foi escolhida como locus de pesquisa por ser a primeira de
Araraquara a formalizar-se como uma “Escola em Tempo Integral” nos moldes do
programa nacional, em 2012, passando a receber verba do governo federal. Além disso,
0 municipio é considerado pioneiro na elaboracdo e implementacdo desse tipo de
iniciativa educacional, tendo criado um programa de contraturno escolar, em 1993,
denominado “Programa de Educag¢do Complementar”, composto de oficinas ligadas a
arte-educacdo e a recreagdo (tais como musica, artes visuais, jogos, educacdo ambiental,
entre outras). Este programa que visava complementar as disciplinas da educagéo
regular do ensino fundamental ainda esta vigente, continua sendo realizado no
contraturno (com as aulas do ensino regular num periodo e as oficinas no periodo
contrario), mas sofreu uma mudanca de status politico e de nomenclatura, assim, as
nove unidades da antes chamada “Educacdo Complementar”, agora sdo denominadas

“Unidades de Educacdo Integral”, porém sdo mantidas pelo governo municipal.

Os sujeitos da pesquisa

Durante a pesquisa realizamos entrevistas semi-estruturadas, conversas
registradas em caderno de campo, observagdes participantes na unidade escolar. Isso,
nos possibilita atingir uma melhor compreensdo da dindmica escolar e do Trabalho e da

vida desses sujeitos. Assim, segue um quadro sistematizado dos mesmaos.
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TABELA 1 — Sistematizac&o dos sujeitos da pesquisa e suas funcdes escolares”.

Funcé&o no quadro escolar Quantidade

Criadora e Gerente do programa integral 1
do municipio por 20 anos

Diretora 1
Coordenadoras 2
Assistente Educacional Pedagogica 1
Professores 10
Agente Educacional 2
Agente Operacional 2
Total 19

Fonte: Tabela elaborado pela pesquisadora.

E imprescindivel explicar que a pesquisa volta-se para a compreensdo da
percepcdo principalmente dos professores, porém, a fim de constituir uma visdo mais
geral da dindmica escolar, buscamos conversar, observar e entrevistar também, ao longo
da pesquisa, gestores administrativos, coordenadores, funcionarios sobre a Escola de
Tempo Integral de Araraquara. Cabe destacar, por exemplo, que a entrevista com a
gerente da “Educacdo Complementar” do municipio, Silvia Brunetti (que atuou no
periodo de implantacdo da escola e de todo o sistema de escolas em contraturno) foi
relevante, em funcédo de contribuir para a compreensao do processo de implantacdo do
programa no referido municipio. Como a entrevista dela foi concedida de maneira
oficial, além do fato dela ser a autora do “Programa de Educacdo Complementar” e
depois do “Programa de Educacdo Integral”, além de participante ativa na
implementacdo desde 1993 em Araraquara, 0 nome dela é o Unico, dentre 0s
entrevistados, que aparece de maneira real, todos 0s outros sujeitos de pesquisa foram
nomeados de maneira ficticia pela pesquisadora. Do mesmo modo, a entrevista com a
geréncia da Escola de Tempo Integral estudada foi esclarecedora quanto ao andamento
dessa politica no municipio, pois possibilitou compreender como se desenvolve a
proposta e como esta é pensada no ambito da Secretaria Municipal de Educacéo.

Seguimos com uma breve apresentacdo dos sujeitos da pesquisa, com sua fungéo
escolar destacada.

% Os professores estdo em destaque, pois Se constituem como 0s sujeitos centrais desta pesquisa. Porém,
outros sujeitos foram importantes no sentido de informar condices, dados, percep¢des que colaboraram
para uma visdo mais global (ainda que ndo generalizada das escolas em tempo integral) com base na
percep¢do subjetiva dos sujeitos e que, com o aprofundamento da pesquisa, tornaram-se parte
fundamental das andlises socioldgicas sobre a dindmica da escola em tempo integral de Araraquara.
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Silvia — Gestora

Tinha 52 anos, se considerava branca, nasceu no interior de S&o Paulo. Possui
graduacdo em psicologia, 0 mestrado em sociologia e o doutorado em educacdo. Foi
uma das criadoras do Programa de Educacdo Complementar do municipio e a

responsavel pela implementacédo da Escola em Tempo Integral de Araraquara.

Marta — Diretora

Tinha 48 anos, era natural de S&o Paulo, atua como Diretora da unidade escolar em
regime integral. Possuia licenciatura e P6s-graduacdo em Pedagogia. Lecionava também

em uma universidade particular.

Amanda — Coordenadora

Tinha 33 anos, era natural do interior de Sdo Paulo, atuava na funcdo de Coordenadora
da Escola em Tempo Integral. Também dava aulas de alemao numa escola particular da
cidade. Formou-se em letra pela UNESP, era professora do municipio e entrou na
coordenacdo da escola em 2011.

Cristina — Coordenacdo

Tinha 35 anos, era natural do interior de Sdo Paulo, exercia a funcdo de Coordenacao.
Formou-se em pedagogia pela UNESP, era professora do municipio e passou a

coordenacdo da escola em tempo integral em 2011.

Sonia — Assistente Educacional Pedagogica

Tinha 42 anos, era natural do interior de S&o Paulo, sua funcéo era a de Assistente
Educacional Pedagdgica e cuida basicamente da relacdo entre a escola e a familia, por
ela passam as criancas que precisam de toda ordem de encaminhamento, para assistente
social, educacdo especial, conselho tutelar, acompanha a frequéncia dos alunos por
orientacéo especial relativa ao Bolsa Familia.

Rodrigo — Agente Educacional

Tinha 31 anos, era natural de Séo Paulo, sua era funcdo de Agente Educacional. Est4 ha
dez anos e meio na educacdo publica do municipio.
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Luana — Agente Educacional

Tinha 60 anos, mas era natural de Sao Paulo, sua funcdo era de Agente Educacional.
Trabalha ha vinte e oito anos na educacao publica, antes de ir para a Escola em Tempo
Integral, trabalhava em creche.

Regina — Agente Operacional

Tinha 57 anos, se identificava como branca, era natural do interior de S&o Paulo. Dona
Regina cursou o ensino médio. Ha vinte e dois anos trabalha na escola estudada, quando
a instituicdo responsavel pelo ensino ainda era o Estado, atuava como ‘“‘servente” e a

partir de 2012, com a intervengao da prefeitura, passou a “agente operacional”.

Rita — Agente Operacional

Tinha 48 anos de idade, se definia como negra, era natural do interior de Sdo Paulo.
Possui ensino fundamental completo. Trabalha em escolas publicas de Araraquara ha
vinte anos, na area de limpeza e depois (de um acidente de moto passou por

readaptacéo) revezou entre a portaria e o almoxarifado da escola.

Ana — Professora

Tinha 31 anos de idade, se considerava branca, natural de Sdo Paulo. Possuia ensino
superior completo em Ciéncias Sociais, com especializagdo em Ensino de Sociologia.
Reside em Araraquara desde 2003, Trabalha ha sete anos na escola publica como
professora concursada, primeiro na prefeitura (de 2007 a 2013) e depois no Estado (de
2011 até agora), tendo passado pelo modelo de Educagdo Complementar do municipio
de Araraquara e agora trabalha desde junho de 2014 na escola de modelo integral do
Estado.

Maria — Professora

Tinha 35 anos, se definia como branca, natural do interior de S&o Paulo. Fez o
Magisterio e possuia ensino superior completo através da Pedagogia Cidada da UNESP.
Trabalha como professora da educagdo infantil desde 1991 e entrou na Educagéo

Complementar do municipio em 2009 e esta na Escola em Tempo Integral ha trés anos.
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Jodo - Professor

Tinha 45 anos, se considerava pardo, natural do interior de S&o Paulo, divorciado.
Possuia ensino superior em Pedagogia pela UNESP. Jodo € musico profissional e

concilia seu trabalho como professor na prefeitura municipal da cidade desde 2012.

Cintia - Professora

Tinha 37 anos, se considerava branca, natural da regido metropolitana de S&o Paulo.
Possui ensino superior em Pedagogia pela UNESP, além de Mestrado em Educacéo pela
UFSCar. Trabalha na modalidade de ensino integral do municipio ha doze anos e

durante esse periodo trabalhou em varias unidades escolares de ensino integral.

Julia - Professora

Tinha 35 anos, se identifica como branca, era natural do interior de S&o Paulo. Possuia
ensino superior completo em Pedagogia. Trabalha na Escola em Tempo Integral ha dois

anos, mas ja leciona no municipio ha dez.

Nadia - Professora

Tinha 31 anos, se identificava como branca, era natural de S&o Paulo. Se formou em
letras pela UNESP e atualmente faz pds-graduacdo em linguistica na UFSCar. Trabalha
na escola publica hd 4 anos como professora do Estado de S&o Paulo, mas pediu
exoneracao do cargo apés ser aprovada no concurso da Prefeitura de Araraquara para

professora da educacédo integral.

Elisa - Professora

Tinha 34 anos, se identifica como negra, era natural de Sdo Paulo. Formou-se em
pedagogia pela UNESP e fez o mestrado em Educacdo pela UFSCar. Acumula os
cargos de professora do Ensino Fundamental do Estado de SP e de professora da

Educacéo Integral no municipio de Araraquara.

Laura — Professora

Tinha 64 anos, se identificava como branca, era natural do interior de Sdo Paulo.

Formou-se em pedagogia pela UNESP. Acumula cargo na Prefeitura e no Estado como
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professora de Matematica e Ciéncias. Trabalha na escola publica ha mais de trinta anos

e ha trés estd na escola em tempo integral estudada.

Joana — Professora

Tinha 51 anos, se identificava como branca, era natural do interior de S&o Paulo.
Formou-se em letras pela UNESP. Trabalha tanto na rede municipal quanto na rede
particular de ensino em Araraquara como professora de Inglés. Trabalha na escola
pablica hd mais de vinte anos. Ha dois anos estd na escola em tempo integral da
prefeitura.

Lilian — Professora

Tinha 57 anos, se identificava como branca, era natural do interior de S&o Paulo.
Formou-se em pedagogia pela UNESP. Atua como professora de portugués e artes na
rede publica hd quase trinta anos. Ha trés anos esta na escola em tempo integral da

prefeitura.

Acerca dos dados socioeconémicos dos/as entrevistados/as destacamos que:
e 2 entrevistados/as possuiam renda entre 4 e 5 salarios minimos;
e 8 entrevistados/as possuiam renda entre 3 e 4 salarios minimos;
e 7 entrevistados/as possuiam renda entre 2 e 3 salarios minimos;

e 2 entrevistados/as possuiam renda entre 1 e 2 salarios minimos.
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1. FUNDAMENTOS HISTORICOS: AS NOCOES DE EDUCACAO E DE
TEMPO INTEGRAL

Neste capitulo realizaremos uma discussdo primeira sobre a visdo socioldgica da
educacédo e as visdes sobre a fungédo social da escola. Depois buscaremos tracar os
fundamentos historicos que balizaram as propostas de educacdo em tempo integral no
Brasil, partindo dos anos 1920 onde ja se apontava para algumas necessidades sociais a
serem supridas pela educacdo; passando pela reformulacdo da década de 1950, em que
se delineia uma proposta de educacdo em periodo integral que serve de base as
diretrizes atuais e sob as quais se procura gerir, na instituicao escolar, as preocupacdes
politicas com a pobreza, a violéncia e o cuidado diante dessas questdes sociais. Nesse
sentido, o poder publico atribui & escola a funcdo de resolucdo dos problemas sociais
por meio do alargamento do tempo escolar.

Depois passaremos a discutir quais sdo as nocoes de educacao integral existentes
e sua intima relacdo com o tempo nas propostas de escola em tempo integral. Afinal, a
equacdo formada pela concepgdo de integral e a no¢do de tempo sdo grandezas em
confluéncia necessaria as propostas de educacgdo integral para a escola brasileira?

Assim, buscaremos neste capitulo responder a essas e a outras questdes como:
guando se nomeia como integral um programa escolar, qual integralidade esta se
querendo afirmar? Afinal, falar de escola em tempo integral é falar em educacao
integral? Que tipo de escola se propde, portanto, com essa tendéncia de ampliagédo do
tempo escolar: redentora, reprodutora ou transformadora das relagdes sociais do nosso

tempo?

1.1 A emergéncia da nocéo de Escola em Tempo Integral: extensdo do tempo ou do

conteudo escolar como resposta a crise da escola?

A escola ou “forma escolar” moderna, tal como a conhecemos hoje, constitui
uma invencéo historica e social que veio a se tornar hegeménica e impor-se, com carater
obrigatorio, como modo dominante de socializagdo das novas geragOes, substituindo
outros modelos de integracdo social e profissional (QUEIROZ, 1995; VINCENT,

LAHIRE E THIN, 2001; CANARIO, 2006).
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Ao longo do século XX, a intensificacdo da influéncia do modelo escolar
expressou-se, dentre outros aspetos: 1) na institucionalizacdo e/ou aumento da
escolaridade obrigatoria e no prolongamento crescente do tempo de escolarizacdo das
criangas e jovens, para além e para aquém das faixas etérias obrigatorias; 2) na
importancia cada vez maior das certificagbes escolares para a constituicdo das
trajetdrias sociais e profissionais; 3) na visdo da escola como instrumento de justica
social, de desenvolvimento cientifico e de democratizacdo da sociedade; 4) na utilizacdo
de critérios e padrbes escolares nos mais diferentes ambitos da vida social,
especialmente aqueles ligados aos diversos tipos de formacdo para o mercado de
trabalho (CANARIO, 2006).

Se 0 auge do otimismo com relacdo a escola, a partir de Resende (2013) pode
ser localizado, historicamente, no periodo pds-22 Guerra Mundial, o que ocorre, a partir
das dltimas décadas do século XX, € um progressivo “desencantamento”, quando se
configura a chamada “crise da escola”, a qual assume multiplas dimensdes, tais como: o
fracasso ou insucesso escolar de grandes contingentes de alunos; a persisténcia das
relages entre desigualdades escolares e desigualdades sociais; a perda da capacidade
das qualificacdes escolares de assegurar posi¢des sociais distintivas, em um quadro de
“inflagdo de diplomas” (BOURDIEU, 2003); a falta de significado dos curriculos e das
praticas escolares para grande parte dos estudantes; a erosdo da autoridade escolar,
redundando no agravamento de manifestacdes de rejeicdo e de resisténcia, dentre as
quais a indisciplina e a violéncia. Trata-se, assim, de uma crise que é, a0 mesmo tempo,
de eficécia, de legitimidade, de autoridade, de sentido (RESENDE, 2013).

Entretanto, como afirma Barroso (2005, p. 309), o desencanto ndo significa que
a escola tenha deixado de ser vista como um bem essencial, “se ndo para garantir
emprego e promog&o social, pelo menos para impedir a exclusio social”.

As inUmeras criticas e questionamentos feitos ao modelo escolar (BARROSO,
2005; CANARIO, 2006; ARONOWITZ, 2005) convivem até mesmo, paradoxalmente,
com o que Correia e Matos (2001) chamam de um “novo escolocentrismo”, marcado
pela “pedagogizacdo dos problemas sociais” (2001, p. 91). Ou seja, o agravamento dos
problemas sociais é atribuido a déficits na escolarizagdo dos envolvidos e a escola é
constantemente chamada a ampliar suas areas de intervencdo: educagdo para a paz e

contencdo da violéncia, para a diversidade, educacdo ambiental, etc. Nos termos dos
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autores, a crise da escola ¢ “pensada como um apelo a intensificacdo da escolarizagdo”
(CORREIA e MATOS, 2001, p. 94).

Dentro desse contexto é que parece haver a partir das politicas de ampliacdo da
jornada escolar — em seus diferentes formatos e concepgdes —, a constituicdo de um
campo de discussdo importante, do ponto de vista socioldgico, sobre a fungéo social da
escola, suas relagdes com as demais instituicGes sociais, 0s tipos de saberes que ela
mobiliza e legitima, os modelos de formacéo que a ela estdo associados.

H& em curso, a tendéncia de expansdo do numero de experiéncias de jornada
ampliada no pais, tendéncia essa que também tem sido identificada em outros estudos
(CAVALIERE, 2007; GONCALVES, 2006) e que pode ser relacionada a necessidades
sociais resultantes de transformacg6es ocorridas nas ultimas décadas, como mudancas
nas dindmicas familiares, entrada macica das mulheres no mercado de trabalho,
agravamento de problemas como a violéncia e a degradacdo dos espagos urbanos,
intensificacdo dos movimentos sociais de defesa dos direitos da crianca e do
adolescente, entre outras (RESENDE, 2013). Relaciona-se, ainda, a questdes mais
especificamente educacionais, principalmente a demanda por maior qualidade do ensino
publico fundamental, a qual passa a ser prioridade a medida que, tendo praticamente
universalizado o acesso a esse nivel de ensino, o Brasil continua a apresentar,
entretanto, resultados extremamente insatisfatérios em relacdo ao desempenho ou a
aprendizagem dos alunos (SILVA E HASENBALG, 2000; CARVALHO, 2006).

Diante dessas questdes, a resposta que as politicas de ampliacdo da jornada
escolar apontam pode, em termos gerais, ser descrita como “mais escola”, no sentido de
mais tempo na escola e maior importancia da escola como solucdo institucional para
algumas das necessidades sociais e educacionais de nossa época.

N&o obstante o contexto de crise de eficacia e legitimidade da escola, acima
descrito, trata-se, nessa perspectiva, de “retornar” a ela como alternativa para o
desenvolvimento social — no caso, para a protecdo social e o desenvolvimento integral
das criancas e adolescentes.

Em que condigdes se da esse “retorno” e quais 0s seus desdobramentos sédo
questdes que estdo no horizonte desse estudo, sem, no entanto, ter a ambicéo de esgotar
esse importante debate que carece de maior investigacdo, no ambito socioldgico, a fim

de analisar, dentro das diversidades de programas em esferas governamentais distintas,
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quais sdo as perspectivas sociais e educacionais colocadas em pratica e para onde

apontam.

1.2 A educacd@o na perspectiva socioldgica: as diferentes concepcdes da escola (e
suas funcoes sociais)

A escola ocupou lugar central no pensamento socioldgico a fim de investigar a
reproducdo social e os processos socializadores como um aspecto fundamental na
compreenséo da sociedade, mas 0 modo como essa institui¢do foi concebida e abordada
no interior das orientacdes teodricas da sociologia mudou ao longo do tempo.

Considerado um dos autores fundadores da sociologia, Emile Durkheim
elaborou reflexdes sistematicas e consistentes sobre a natureza socializadora da escola,
como instituicao privilegiada para a inser¢do do individuo moderno no espaco publico.
Preocupado com a integracdo social em formacgdes sociais modernas marcadas pela
solidariedade organica, caracterizadas por intensa divisdo do trabalho social e
efetivamente sujeitas a anomia, o pensador francés assinalava a importancia da agéo
socializadora a ser empreendida pelas geragOes adultas sobre os imaturos. Assim, 0s
estudos de Durkheim (1952; 1999) assinalam o papel crucial da escola para o
desenvolvimento da sociabilidade, bem como a nocéo da escola como estrutura social
interpenetrada pelas demais. Para o autor, cada sociedade alimenta certo ideal humano.
E este ideal “que é o polo da educagio” (DURKHEIM, 1952, p.53). Portanto, para o
autor:

“A educacdo ¢ a agdo exercida pelas geragdes adultas sobre
aquelas que ainda ndo sdo maturas para a vida social. Ela tem
como objetivo suscitar e desenvolver na crianga certo nimero de
estados fisicos, intelectuais e morais exigidos tanto pelo conjunto
da sociedade politica quanto pelo meio especifico ao qual ela esta
destinada em particular” (DURKHEIM, 1952, p.53).

Ao definir a vida social pela densidade das trocas morais, Durkheim considerava
a moral como essencialmente racional e de fundamento social, pressupondo nela trés
elementos: a disciplina que incide sobre a necessidade da autoridade impessoal e do

dominio da regra e da lei na orientacdo da a¢cdo humana; a adesao aos grupos sociais que

exprimiria o altruismo em oposi¢do ao egoismo natural dos imaturos; e a autonomia da
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vontade, exprimindo o exame racional e a livre adesdo as regras (DURKHEIM, 1963).
Assim, o fundamento social da moral implicaria a ideia de que ela deveria ser explicada
e ensinada, ou seja, objeto de acdo deliberada das geracbes adultas sobre as novas
geragdes, substituindo o lugar até entdo assumido pelos sistemas religiosos na formacéo
das representacgdes e da consciéncia coletiva.

Para o sociologo esta seria a acdo privilegiada da escola que, diante da familia,
apresentaria vantagens inequivocas. Quanto ao efeito moralizante do processo de
socializagdo, sem negar que os rudimentos da moral poderiam ser ensinados no interior
do grupo familiar, Durkheim via neles os limites dados pela intensidade das relagdes
afetivas. Na escola, o carater impessoal e publico do aprendizado da disciplina e da
autoridade da regra, a descoberta da alteridade e o0 uso da razdo seriam assegurados pela
acao do professor, na condi¢do de mediador entre a crianga e 0 mundo social. O modo
de Durkheim conceber e analisar da funcdo da escola sempre esteve situado para além
de uma perspectiva estritamente ligada a aprendizagem, analisando a instituicdo escolar
em suas funcdes moralizadoras e socializadoras mais amplas. A realizacdo histérica
desse modelo correspondeu a escola republicana francesa — laica e publica — presente no
movimento de integracdo e construcdo do Estado-Nacdo observado a partir do final do
século XIX. Caracterizado pela presenca de fortes tracos universalistas, esse modelo
comeca a entrar em crise nos Ultimos trinta anos do século XX, devido a massificacdo
do sistema de ensino e a forte presenca de populagdes migrantes na composi¢do do
publico escolar (DUBET, 1996; DUBET e MARTUCCELLLI, 1998; BEAUD, 2002).

As teorias criticas da educacdo tém refletido diversos trabalhos em relacdo a
funcdo social da escola a partir de meados dos anos 1960. Esse periodo foi marcado
pelos primeiros estudos desenvolvidos por Pierre Bourdieu (1969, 1975, 1998) e pela
andlise da escola dividida desenvolvida por Baudelot e Establet (1971) que versam
sobre o carater reprodutivista da escola em relacdo a manutencdo e ndo ao
guestionamento das desigualdades sociais (e sexuais, mais recentemente, BAUDELOT
e ESTABLET, 1992).

Para Bourdieu (1998) os sistemas simbdlicos, como € o caso da escola, atuam
como instrumentos estruturados e estruturantes de comunicagdo e conhecimento que ao
buscar assegurar certa dominacgdo a partir de instrumentos de imposi¢éo da legitimagao
assumem forma de “domesticagdo”. Nesse sentido, para Bourdieu (1975), o sistema de
ensino desempenha papel relevante na reproducéo dessa relacdo de dominacao cultural,
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funcionando ainda, como chancela de diferencas culturais e linguisticas dadas no quadro
da socializacdo primeira, a familia.

Para Bourdieu (1975), a funcdo primordial do sistema de ensino é servir de
instrumento de legitimacédo das desigualdades sociais. Assim, longe de ser libertadora, a
escola seria conservadora e manteria a dominagdo dos dominantes sobre as classes
populares, representando um instrumento de reforgo e de reproducédo das desigualdades,
ja que o acesso ao conhecimento se daria de forma desigual com relacdo a origem
social.

Dessa forma, rompe com as explicacbes fundadas em aptiddes naturais e
individuais e critica o mito do “dom”, desvendando as condicdes sociais e culturais que
permitiriam o desenvolvimento dessa nocao distorcida das capacidades tanto individuais
quanto de grupos sociais diante do saber. Além disso, desvela 0s mecanismos através
dos quais o sistema de ensino transforma as diferencas iniciais — resultado da
transmissdo familiar da heranca cultural — em desigualdades de destino escolar. Discute
o carater das relagdes sociais e os significados do conhecimento, demonstrando como 0s
estudantes provenientes de familias desprovidas de capital cultural apresentardo uma
relagdo com as obras da cultura veiculadas pela escola que tende a ser interessada,
laboriosa, tensa, esforcada, enquanto para os alunos originarios de meios culturalmente
privilegiados essa relacdo esta marcada pelo diletantismo, desenvoltura, elegancia e pela
facilidade verbal “natural”. Ao avaliar o desempenho dos alunos, a escola leva em
conta, conscientemente ou ndo, esse modo de aquisi¢édo e uso do saber. Assim, segundo
Bourdieu (1998),

a escola, ao ignorar desigualdades culturais entre criancas de
diferentes classes sociais ao transmitir os contetidos que opera, bem
como seus métodos e técnicas e os critérios de avaliacdo que utiliza,
favorece os mais favorecidos e desfavorece os mais desfavorecidos.
Em outras palavras, tratando todos os educandos, por mais desiguais
que sejam eles de fato, como iguais em direitos e deveres, 0 sistema
escolar é levado a dar sua sangdo as desigualdades iniciais diante da
cultura (BOURDIEU, 1998, p. 53). (Grifos nossos)

Bourdieu (1998) constrdi seu esquema analitico relativo ao sistema escolar e as
relagfes ndo explicitas que o ancoram em uma longa trajetoria que envolve analises
empiricas objetivas, centradas em estatisticas da situagdo escolar francesa. O fato de
desvendar as desigualdades do ensino francés, tanto como sistema quanto em seu

interior, significa uma mudanga importante no pressuposto j& canonizado,
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principalmente com Durkheim, que personifica o ideal da virada do século XIX para o
XX, conhecido como “Republica dos Professores”, em que a escola deveria prover a
educacdo para todos os individuos, proporcionando-lhes instrumentos que pudessem
garantir sua liberdade em primeira instancia, mas que também pudesse aprovisionar a
sua ascensdo social.

Ao afirmar que o sistema escolar institui fronteiras sociais analogas aquelas que
separavam as fracOes da nobreza e da plebe, ao instaurar uma ruptura entre os alunos
das grandes escolas e os das faculdades, Bourdieu (1998) revela a crueza da
desigualdade social e, ao mesmo tempo, como ela é simulada no sistema escolar e a
forma como penetra nas estruturas cognitivas dos individuos nesse campo: professores,
alunos, dirigentes.

Assim, no que diz respeito a instituicdo escolar, ela € vista, pelo autor, como
instituicdo que exerce uma importante funcdo de producéo de diferencas cognitivas (a
partir da nocdo de habitus®), uma vez que auxilia a producdo de esquemas de
apreciacdo, percepc¢do e acdo do mundo social a partir da internalizacdo dos sistemas de
classificagdo dominantes no mundo social. Apesar disso, Bourdieu (1998) afirma que:

é provavel, por um efeito de inércia cultural, que continuamos tomando
0 sistema escolar como um fator de mobilidade social, segundo a
ideologia da ‘escola libertadora’, quando, ao contrario, tudo tende a
mostrar que ele é um dos fatores mais eficazes de conservacdo social,
pois fornece a aparéncia de legitimidade as desigualdades sociais, e
sanciona a heranca cultural e o dom social tratado como dom natural.
(BOURDIEU, 1998, p. 41)

Ja a critica reprodutivista de Baudelot e Establet (1971), expressou-se por meio
da oferta de escolas que se diferenciavam segundo a classe social e que se propunham
formar trabalhadores ou burgueses, destacando entdo o modelo da escola dualista. Seus

® O habitus, portanto, é capacidade de um agente vivo, ndo ideal, a0 mesmo tempo coletivo e individual,
se trata de disposi¢Oes adquiridas e socialmente constituidas. Segundo Bourdieu, essa no¢ao contribui de
maneira significativa para a reprodugdo da ordem social, na medida em que se da através da adesdo, do
reconhecimento e da acdo dos agentes e das instituicdes envolvidas. Entretanto, este processo se realiza
com sutileza, por vezes de forma inconsciente, por isso Bourdieu destaca que, para desvelar a constitui¢do
do habitus, é preciso conhecer a sua face histérica, a sua origem e as estruturas vigentes na sociedade e
naquele campo em particular. Para o autor, trata-se [...] de disposi¢es adquiridas pela experiéncia, logo,
variaveis segundo o lugar e o momento. [...] Sendo produto da incorporagdo da necessidade objetiva, o
habitus, necessidade tornada virtude, produz estratégias que, embora ndo sejam produto de uma aspiragao
consciente de fins explicitamente colocados a partir de um conhecimento adequado das condicBes
objetivas, nem de uma determinagdo mecanica de causas, mostram-se objetivamente ajustadas a situacéo.
[...] [Os agentes] fazem, com muito mais frequéncia do que se agissem ao acaso, ‘a unica coisa a fazer’.
Isso porque, abandonando-se as intuigdes de um ‘senso pratico’ que € produto da exposigdo continuada a
condicBes semelhantes aquelas em que estdo colocados, eles antecipam a necessidade imanente ao fluxo
do mundo (BOURDIEU, 2004, p. 21-23).
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estudos estiveram centrados na perspectiva critica da ideologia da “Escola Unica”
revelando a existéncia, na Franca, de duas redes escolares: a secundaria-superior,
praticamente reservadas aos 25% filhos da classe dominante, e a primaria-profissional
para 0s 75% que constituem as classes populares. Esses estudos estavam baseados em
dados estatisticos das escolas francesas e revelaram que 25% dos alunos deixam a
escola ao atingir a idade do ensino obrigatério e mais 50% abandonam o curso nos
quatros anos seguintes. Esses sdo os filhos de pais de profissdes liberais, industriais,
quadros médios e superiores, por questdes de trabalho. Em contrapartida, os outros 25%
percorrem o sistema do ensino “nobre” e frequentam as universidades e as “grandes
escolas”. Dessa forma, os autores concluiram que os filhos das classes dominantes em
média tém melhores notas e tém o menor indice de repeténcia, formam-se em cursos de
grande prestigio social e estdo prontos para assumir cargos de poder ja que tiveram a
oportunidade de frequentar e se formar nas melhores escolas.
Segundo Snyders (1977), Baudelot e Establet ao desenvolverem a sua teoria
critica a respeito da ideia de escola Unica (1971) teriam conseguido
“desvendar a ilusdo ideologica da unidade da escola, ilusdo de que
existiria um tipo Unico de escolaridade e que os diferentes tragos so
diferem entre si em extensdo e duragdo; resumindo, o grande mito da
escola Unica e unificadora. Illusdo de que as criangas seriam
‘desigualmente instruidas numa s6 e mesma escola’, que seria
simplesmente abandonada por alguns, na realidade a maioria, no meio
do caminho — e levada até o fim pelos restantes (...). Trata-se de repartir
‘os individuos por postos antagonistas na divisdo social do trabalho,

quer dos lados dos explorados, quer do lado da exploragio”
(SNYDERS, 1977, p. 26-27).

Assim, Baudelot e Establet (1971), revelam a ilusdo correspondente a visdo que
acredita ser possivel a existéncia de uma escola “Unica e unificadora” de toda a ordem
social e que poderia modificar os destinos de individuos advindos de origens sociais
distintas, marcadas pela desigualdade, mediante igual oportunidade de exposicdo ao
sistema escolar. Porém, o que se tem a partir disso € a “reparticdo” dos individuos tal
qual a divisdo social mais geral estabelece.

Buscamos tracar aqui um breve histérico da tradigdo socioldgica de
investigacdo da escola, porém destacando que esses estudos como base fundamental e

em sentido lato para compreender em que termos ocorre a reproducdo social, de que

47



maneira se ddo os processos de socializagcdo na sociedade contemporanea e quais 0s
conflitos envolvidos nesses processos.

Como pano de fundo das ideias socioldgicas apresentadas sobre a educagéo, ha
visoes distintas que se colocam como propulsoras de projetos para a escola, definindo,
ao mesmo tempo, sua funcdo social. Uma discussdo que, a partir disso, permeara este
trabalho é a relagdo sempre intrinseca aos debates atuais sobre a educacdo em tempo
integral acerca do papel social da escola, a final, a escola que se propde em tempo
integral seria redentora, reprodutora ou transformadora das desigualdades sociais?

A escola reprodutora, como vimos, faz parte da nogdo critico-reprodutivista de
que ha uma escola “para todos”, mas na verdade ela ndo é equalizadora do ponto de
vista social e acaba funcionando como mantenedora das desigualdades sociais. Eles
mostraram que na verdade os filhos de trabalhadores entravam na escola e continuam
trabalhadores e que os filhos da elite passavam pela escola para continuar sendo elite.
As teorias reprodutivistas revelaram falsas as ideias de que a escola era equalizadora.
Essa teoria critica o sistema educacional como parte do sistema social mais geral e ndo
como um ambiente autbnomo, mostrando 0s mecanismos de funcionamento que levam
a reproducdo e manutengdo da sociedade capitalista atual. (Discutiremos na secdo 1.3
sobre como as diferentes correntes filosdficas entendem a educacéo integral).

A escola redentora, por sua vez, parte do pressuposto de que a educacao,
principalmente escolar, é capaz de atuar na resolucdo dos problemas sociais. Assim, a
entrada na escola ja iniciaria uma insercdo do individuo numa esfera de cidadania, ja
que sairiam dali preparados para a vida em sociedade e para 0 mundo do trabalho. A
escola, desse ponto de vista, se acredita “redentora” e capaz de transformar os
individuos e de modificar suas possibilidades de insercdo social. Essa visdo esta
pautada, segundo Patto (1988), no entendimento de que as desigualdades existem, mas
ndo consegue compreender como ela € produzida, j& que nem todas as escolas possuem
todos os recursos humanos e materiais necessarios para uma formacdo de qualidade
justamente porque hd uma desigualdade social fundante na base da criacdo da
instituicdo escolar. Além disso, concebe os alunos como desnivelados em relagdo ao
conhecimento por questdes culturais e do ambiente, mobilizando argumentos
“higienistas e racistas” para caracterizar o “fracasso escolar” deles. Nesse sentido,

percebe a escola com uma funcdo socializadora neutra e independente do contexto
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socioeconémico excludente, como se fosse possivel, a escola, sozinha, resolver os

problemas sociais como um todo.

1.3 As bases conceituais e historicos da educagdo em tempo integral

Pensar em Educacdo Integral e em Escola em Tempo Integral, longe de qualquer
modismo, compreende a formulagdo de questdes relevantes e atuais, caso queiramos
pensar nas proposigdes existentes, problematizando suas implicagdes sociais no sentido
das mudancas nas expectativas publicas acerca do papel da escola, ligadas a seguranca,
resolucdo de conflitos, assistencialismo e protecdo, para além de slogans educativos
contemporaneos ou do modo como, muitas vezes, o tema é colocado em debates
pUblicos’.

Baseado nas abordagens das autoras, Teixeira (1999) e Coelho & Cavaliere,
(2002), o termo integral, por definicdo, quer dizer total, inteiro, global. E isso o que se
pretende com a formulacdo daeducacdo integral: desenvolver os alunos de forma
completa, visualizando-o em sua totalidade como sujeito complexo de mdltiplas
necessidades. Nesse sentido, o conceito mais tradicional utilizado para a definicdo de
educacdo integral é aquele que considera o sujeito em sua condi¢cdo multidimensional,
ndo apenas na sua dimensdo cognitiva, como também na compreensdo de um sujeito
que é corpdreo, tem afetos e esta inserido num contexto de relages sociais. Por isso,
para esses autores, realizar uma educacao integral implica considerar a variavel tempo,
ou seja, € preciso que ela seja feita com tempo estendido, ou seja, em tempo integral.
Nesse sentido, destacam a ampliacdo da jornada/tempo escolar como necessaria a
efetividade da implantagdo de uma educagdo integral. Concomitantemente a isso, a
variavel espaco, referida aqui como o proprio espaco escolar — uma Escola em Tempo

Integral -, passa a ser considerado condicdo fundamental a essa extensdo do tempo e

" A cada ano eleitoral, mais candidatos se posicionam declaradamente compromissados com a chamada
“educaco de qualidade” relacionando-a a necessidade de implantacdo do tempo integral como politica
publica que a evidencie. Haja vista a recorréncia do tema nos debates televisivos entre candidatos nos
variados veiculos midiaticos, no horéario eleitoral obrigatorio e nas propostas de campanha. A ideia da
Escola em Tempo Integral aparece nesses discursos como salutar na melhoria da educacgéo brasileira e,
dessa forma, é quase nula qualquer formulagdo que aponte uma recusa desse modelo de ensino que
aparece consensualmente e em senso comum como medida de salvacdo da educacdo. Nesse sentido, ndo
se V& contrapontos relevantes que apontem maiores investimentos no ensino do periodo regular que
garanta melhorias efetivas e sim a ampliacdo da carga horéria e a conversao do sistema escolar em Tempo
Integral como saida Unica & garantia de um real desenvolvimento educacional.
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deve ser adequado ao aumento da permanéncia de criancas e adolescentes no espaco
escolar, mantendo-os adequadamente em espacos condizentes com as praticas ligadas a
visdo pedagogica da educacdo integral — (TEIXEIRA, 1999 E COELHO &
CAVALIERE, 2002).

A formulacdo de concepcbes de uma educacdo integral, herdeira da corrente
pedagdgica escolanovista, conforme assinala Cavaliere (2002), tem ocupado importante
espaco, nos ultimos anos, na agenda dos debates sobre educacdo e esta associada a

formulacéo de uma escola em tempo integral, especificamente a partir dos anos 1980.

O movimento reformador, do inicio do século XX, refletia a
necessidade de se reencontrar a vocacdo da escola na sociedade
urbana de massas, industrializada e democratica. [...] Uma série de
experiéncias educacionais escolanovistas desenvolvidas em varias
partes do mundo, durante todo o século XX, tinham algumas das
caracteristicas basicas que poderiam ser consideradas constituidoras
de uma concepcdo de escola de educacdo integral (CAVALIERE,
2002, p. 251).

O movimento da “Escola Nova” aconteceu no inicio do século XX,
influenciando massivamente o pensamento social sobre educacéo. Segundo Paro (1988),
com esse movimento a escola passa a ser vista como instancia transformadora da
sociedade, com a capacidade de amenizar os conflitos sociais. No sentido do que
discutimos anteriormente sobre a visdo redentora da escola, construida por aquela
corrente pedagogica e que deposita na instituicdo escolar, a responsabilidade de atuar na
reducdo das desigualdades sociais. Baseada nos ideais liberais, objetivando a formacao
de um “cidad@o”, inserido numa sociedade democratico-burguesa. Um dos expoentes do
escolanovismo foi John Dewey®, que criticava o modelo de ensino vigente & época,
concebido por ele como tradicional, intelectualista, mecénico e formal. Propde a partir
disso, uma nova pedagogia na qual o centro do ensino seja 0 aluno e néo o professor; e,
que a énfase esteja aplicada nos procedimentos e ndo nos resultados (TEIXEIRA, 1954).

Porém, segundo Paro (1988b, 1988a), embora o escolanovismo defendesse que

era preciso uma reformulacdo interna da escola, para que, através de uma educagdo

 John Dewey (1859-1952) é reconhecido como um dos fundadores da escola filoséfica de
Pragmatismo/instrumentalismo (junto a Charles Sanders Peirce e William James), pioneiro em psicologia
funcional, de forte influéncia hegeliana e representante principal do movimento da educagéo progressiva
norte-americana, durante a primeira metade do século XX. Este filésofo norte-americano influenciou
educadores de varias partes do mundo. No Brasil inspirou 0 movimento da Escola Nova, liderado por
Anisio Teixeira, que tinha como finalidade educar a crianga como um todo, objetivando seu crescimento
multidimensional- fisico, emocional e intelectual.
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integral®, se formasse de fato um “cidaddo”, o contexto histérico-educacional do pais no
inicio do século XX era o de um ensino voltado as elites, ndo dispondo, portanto, de
condi¢cbes materiais para universalizar a educacdo. A busca inicial de universalizar o
ensino, a partir da década de 1950, conflui com o momento em que a educagdo em
tempo integral desponta como proposta para a rede publica a fim de garantir, em tese, a
adocdo de politicas educacionais voltadas ao acesso e a permanéncia na escola, porém é
possivel observar que sob o discurso da universalizagdo ha, evidentemente, uma
focalizacdo com relacdo ao publico-alvo da politica, de maneira que busca responder as
questdes sociais na forma de protecdo e tutela da populagdo pobre das periferias,
revelando-se um programa socialmente focalizado desde o seu inicio como veremos a

sequir.

1.4 A introducédo da escola em tempo integral no Brasil

Dentro desse contexto, 0 marco histérico da implantacdo da escola em tempo
integral no Brasil, com a experiéncia reconhecida pela Organizagdo das Nagdes Unidas,
do Centro educacional Carneiro Ribeiro - CECR, na Bahia, inaugurado em 21 de
outubro de 1950. Assim, destacamos que a “Educacdo em Tempo Integral” foi
implantada durante o governo de Otavio Cavalcanti Mangabeira (1947-51) pelo entdo
secretério da educacéo e da satde, Anisio Teixeira, visando resolver o problema da falta
dos servicos de saude, de assisténcia familiar e social da crianca no Estado.

O CECR foi implantado no bairro da Liberdade, em Salvador, escolhido
justamente pelo grande nimero de criancas em idade escolar e por ser constituido de
trabalhadores de baixo nivel econdmico. Dessa forma, o projeto pioneiro de Escola em
Tempo Integral visou atender criancas que ficavam abandonadas no periodo em que nédo
estavam estudando, ainda que naquela época, segundo levantamento de Anisio Teixeira
(PAGNI, 2008), as escolas eram simples casas em que as criangas eram recebidas por
poucas horas para um ensino deficiente e improvisado. Nesse caso, como aponta Eboli
(1971), para Anisio Teixeira, a escola deveria suprir as deficiéncias das demais

instituicdes: “todas elas em estado de defensiva e incapazes de atender, com seguranca €

% Existem concepcdes diferentes de Educacdo Integral, dessa forma, ha posi¢es mais conservadoras,
mais liberais, ou mais socialistas que dimensionam uma formacdo completa para o sujeito. Nesse sentido,
ver Teixeira (1999) e Coelho & Cavaliere (2002).
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eficacia, seus objetivos” (1971, p. 14). Assim, no CECR, além da instrucdo e da
educacdo, o aluno receberia merenda, uniforme, material didatico, livros e atendimento
médico e dentéario (EBOLI, 1971, p. 71). E nesse sentido, que segundo Borges (1994)
busca-se

compensar as deficiéncias da educacdo familiar, dando a escola
uma sobrecarga de tarefas que certamente ndo lhe caberiam, e
esta ideia de escola compensatOria vai permanecer nos
programas de Escola em Tempo Integral desde & época da
implantacdo no Brasil, até os dias atuais, para justificar a
jornada ampliada de permanéncia da crianga na escola,
intencionando afasta-las dos riscos das ruas (BORGES, 1994,
p.44-45).

De 1950 aos anos 2000 existiram diversos projetos governamentais inspirados
na experiéncia do CECR de Anisio Teixeira na Bahia, servindo de referéncia e
parametro para projetos em outros estados do pais, como os Centros Integrados de
Educagdo Publica CIEP’s ou Brizoldes, no Rio de Janeiro (entre 1983 e 1994), em S&o
Paulo como o Programa de Formacdo Integral da Crianca — PROFIC (de 1983 a 1986).
Na esfera federal, a partir de 1991, durante o governo Collor foram implantados em 0s
Centros Integrados de Atendimento a Crianca — CIACs que enfatizou, inicialmente, a
implantacdo de bases fisicas ideais para a articulacdo dos servicos para atendimento
integral e que posteriormente se transformaram em Centros de Atencdo Integral a
Crianca e ao Adolescente — CAICs™.

Nos ultimos anos, houve um reavivamento das politicas de implantacdo da
Educacdo em Tempo Integral que vem ganhando for¢a nas redes publicas por meio de
programas federais*!, estaduais e municipais de estimulo & ampliacdo da jornada

escolar.*

19 Sobre os CIEPs ver estudos de Cavaliere (1996, 2002a, 2002b e 2003); Em relagdo ao Profic, Paro
(1988) faz uma analise comparativa entre essa experiéncia e os CIEPs. A respeito dos CAICs ver a
andlise de Galter e Freitas (2007).
1O Ministério da Educacio tem atuado em trés frentes para implementacido da educacdo integral: o
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica (Fundeb), o programa Mais Educagdo e
uma pesquisa realizada em parceria com as entidades Undime, UniRio, UFPR, UnB e UFMG para
mapear as experiéncias de ampliacéo da jornada escolar no pais.
12 Isso ocorre, principalmente, a partir das recomendacdes politicas de ajuste empreendidas, desde a
década de 1990, por organismos internacionais, como o Banco Mundial e a ONU. Relacdo que
aprofundaremos mais adiante.
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Nesse sentido, o Programa Mais Educacdo™®, do governo federal que prevé um
acréscimo de repasses para a implantagdo da “Escola em Tempo Integral”, visa
aumentar a oferta educativa nas escolas publicas por meio de atividades optativas que
foram agrupadas em macrocampos como: acompanhamento pedagdgico, meio
ambiente, esporte e lazer, direitos humanos, cultura e artes, cultura digital, prevencao e
promocdo da salde. Dessa forma, o programa visa fomentar atividades para melhorar o
ambiente escolar, tendo como base estudos desenvolvidos pelo Fundo das Nacoes
Unidas para a Infancia (UNICEF), utilizando os resultados da Prova Brasil de 2005.
Nesses estudos destacou-se o uso do “Indice de Efeito Escola — IEE”, indicador do
impacto que a escola pode ter na vida e no aprendizado do estudante, cruzando-se
informacdes socioecondmicas do municipio no qual a escola esta localizada. Por esse
motivo, a area de atuacdo do programa foi demarcada para atender, inicialmente e em
carater prioritario, as escolas que apresentam baixo indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (IDEB), situadas em regides periféricas de capitais e regides
metropolitanas, para somente depois, em carater optativo, se estenderem a outras
escolas.

A partir disso, as atividades tiveram inicio em 2008, com a participacao de 1.380
escolas, em 55 municipios, nos 27 estados para beneficiar 386 mil estudantes. Em 2009,
houve a ampliacdo para 5 mil escolas, 126 municipios, de todos os estados e no Distrito
Federal com o atendimento previsto a 1,5 milhdo de estudantes, inscritos pelas redes de
ensino, por meio de formulario eletrénico de captacdo de dados gerados pelo Sistema
Integrado de Planejamento, Orcamento e Financas do Ministério da Educacéo (SIMEC).
Em 2010, a meta é atender a 10 mil escolas nas capitais, regides metropolitanas
(definidas pelo IBGE) e cidades com mais de 163 mil habitantes, para beneficiar trés
milhdes de estudantes.

0 Programa Mais Educacdo do Governo Federal, criado pela Portaria Interministerial n® 17/2007,
tem como prioridade contribuir para a formagdo integral de criancas e adolescentes, articulando diferentes
acles, projetos e programas nos estados, Distrito Federal e municipios, de acordo com o projeto
pedagdgico da escola. O Mais Educacao foi iniciado em 2008, é coordenado pela Secretaria de Educagéo
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade do Ministério da Educacdo (Secad/MEC) em parceria com a
Secretaria de Educacdo Béasica (SEB/MEC). Sua operacionalizacdo é feita por meio do Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE), do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e hoje
conta com a parceria de 81 secretarias de educacdo, sendo 55 municipais e 25 estaduais, além da
Secretaria de Educagéo do Distrito Federal. Ver:
http://portal.mec.gov.br/index.php?ltemid=86&id=12372&option=com_content
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1.5 A escola em tempo integral no Brasil contemporaneo

No bojo desse processo, o Brasil tem demonstrado, por meio das politicas de
orientacdo as escolas publicas e a seus profissionais em diversos niveis, esfor¢os para
melhorar os indices educacionais do pais. Nesse sentido, a Educacdo em Tempo Integral
tem sido apontada, pelos 6rgdos educacionais brasileiros, baseados em resolugdes do
Ministério da Educacdo e a partir de modelos internacionais de paises desenvolvidos'*,
como um modelo importante para a melhoria do ensino.

Segundo os numeros do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Bésica - SAEB,
medidos entre alunos de 42 série nos anos de 1999, 2001 e 2003, mais tempo na escola
pode significar um melhor aproveitamento nas disciplinas regulares e a cada hora de
estudo o desempenho do aluno aumenta 2,5 pontos percentuais em uma escala de 0 a
500.

A partir desses dados, foram intensificadas as tentativas governamentais de
firmar um modelo de educacdo com jornada ampliada no pais'™, mesmo que o
indicativo de mudanca na qualidade do ensino e no aproveitamento ou desempenho
escolar revelada nos ndmeros seja inicial. Ainda assim, nesse sentido, ha dois
documentos™® governamentais importantes: um mais te6rico e outro que buscou analisar
quantitativamente a realidade da educacéo integral em municipios de todas as regides do
pais, segundo dados do Ministério da Educacdo, no ano de 2006, foram implantadas
mais de 500 escolas de tempo integral no Estado de Séo Paulo, 9% das 5.598 unidades,
para o ensino fundamental da rede publica estadual. E segundo o Plano Nacional de
Educacdo — PNE, através da Lei 8035/2010 que estabelece 20 metas para o decénio

4 Segundo Maria Julia Gouvéa, coordenadora da rea de Educacdo e Comunidade do Centro de Estudos e
Pesquisas em Educacdo, Cultura e Acdo Comunitéria (Cenpec), em paises como a Franga e a Espanha que
tem o modelo de Educagéo Integral em Tempo Integral sendo desenvolvido desde a década de 1970, “nédo
se usa a expressao integral, porque toda educacdo é [para eles] integral e ja é uma prética consolidada ha
mais de 30 anos". http://revistaescolapublica.uol.com.br/textos/5/artigo246258-1.asp Ver também o0s
estudos de Bourdieu (1998; 2001) sobre a questdo educacional na Franca.

!> para concretizar este modelo, no entanto, aspectos legais-normativos do tempo integral ja estavam
presentes nos documentos oficiais, mais precisamente, na Constituicdo Federal de 1988; na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996; no Plano Nacional de Educacdo e no Fundo de
Manuten¢do e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacao,
além de trazer a tona alguns aspectos presentes no Projeto de lei n° 234, de 2006.

16 0 Boletim Educago Integral — “Salto para o futuro” publicado pelo Ministério da Educagio em 2008 e
o Relatorio: “Educacdo integral/educacdo integrada e(m) tempo integral: concepcdes e praticas na
educacao brasileira. Mapeamento das experiéncias de jornada escolar ampliada no Brasil”, publicado pelo
MEC em 20009.
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2010/2020, a proposicao da meta 6 € a de oferecer educacdo em tempo integral em 50%
das escolas publicas de educacao basica.

No tocante a tendéncia da escola de jornada prolongada, ha um marco
importante na década de 1990 que diz respeito aos modos de operacionalizacdo dessa
politica publica: a Lei 9.394 (LDB, 1996) que é formulada buscando estabelecer as
diretrizes e bases da educacdo nacional e onde a educacdo em tempo integral, ja recebe
um indicativo:

Artigo 34. A jornada escolar no ensino fundamental incluird pelo
menos quatro horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo
progressivamente ampliado o periodo de permanéncia na escola. [...]

§ 2° O ensino fundamental serd ministrado progressivamente em
tempo integral, a critério dos sistemas de ensino.

Art.87. E instituida a Década da Educagéo, a iniciar-se um ano a partir
da publicacdo desta Lei [...]. Serdo conjugados todos os esforgos
objetivando a progressdo das redes escolares publicas urbanas de
ensino fundamental para o regime de escolas de tempo integral.

Nesse mesmo sentido, dez anos depois da LDB, encontra-se assinalada no
documento “Diretrizes da Educag¢do de Tempo Integral: tempo e qualidade” elaborado
pela Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas - CENP, érgdo da Secretaria de
Estado da Educacdo, a funcdo social dessa forma de organizacdo pedagdgica da escola
como a “alavanca de um processo que visa a formacao de pessoas aptas a exercerem sua
plena cidadania” (SP, 2006, p.14) a partir da “ampliacdo do tempo fisico com a
intensidade das agdes educacionais” (SP, 2006, p.5), unindo ao curriculo baésico
“procedimentos metodologicos inovadores” (SP, 2006, p.11).

A Resolucgdo do Conselho Nacional de Educacdo — CNE N.07/2010 que fixa as
Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Fundamental de 9 anos dedica dois
artigos para a questdo da Escola em Tempo Integral:

Art. 36 Paréagrafo unico. As escolas e, solidariamente, os sistemas de
ensino, conjugardo esforcos objetivando o progressivo aumento da
carga horaria minima diaria e, consequentemente, da carga horaria
anual, com vistas a maior qualificacdo do processo de ensino-
aprendizagem, tendo como horizonte o atendimento escolar em
periodo integral.

Art. 37 A proposta educacional da escola de tempo integral promovera
a ampliacdo de tempos, espacos e oportunidades educativas e o
compartilhamento da tarefa de educar e cuidar entre os profissionais da
escola e de outras areas, as familias e outros atores sociais, sob a
coordenacdo da escola e de seus professores, visando alcancar a
melhoria da qualidade da aprendizagem e da convivéncia social e
diminuir as diferengas de acesso ao conhecimento e aos bens culturais,
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em especial entre as popula¢bes socialmente mais vulneraveis. (Grifos
N0ss0s).

Nesses artigos podemos destacar que a concepg¢do de ensino integralizado gira
em torno de amplos aspectos, do aumento da carga horaria as multiplas habilidades a
serem desenvolvidas como cerne de uma educacdo “com vistas a maior qualificagdo do
processo de ensino-aprendizagem” e voltada especialmente as “populagdes socialmente
mais vulneraveis”.

Da mesma forma, encontram-se no Plano Nacional de Educagdo (2010) deste

decénio, algumas resolugdes ligadas a integralidade do ensino tais como:

Retoma e valoriza a Educacdo Integral como possibilidade de formagéo
integral da pessoa; Avanca e apresenta a educacdo em tempo integral
como objetivo do Ensino Fundamental e da Educacdo Infantil;
Apresenta como meta a ampliacdo progressiva da jornada escolar para
um periodo de, pelo menos, 7 horas diérias; Promove a participacao das
comunidades na gestdo das escolas, incentivando a instituicdo de
Conselhos Escolares (PNE, 2010).

Em nenhum dos documentos ficam estabelecidos os conteudos voltados ao
ensino em tempo integral, apenas sdo apresentados principios, diretrizes e metas, mas
ndo o qué ensinar ou quais seriam 0s conteldos relevantes para atingir os objetivos

estabelecidos. Como vemos no Plano Nacional de Educacéo, cujos principios seriam:

A universalidade de acesso e permanéncia a escola pablica; A equidade
como conquista de direitos sociais; A singularidade como
reconhecimento de cada crianca e adolescente em processo de
desenvolvimento; A integralidade com o desenvolvimento da crianca e
do adolescente em seus aspectos fisico, cognitivo, afetivo, estético,
social, ético, politico e cultural; A educacdo enquanto um processo
investigativo de aprender a aprender, aprender a fazer, aprender a
conviver e aprender a ser (PNE, 2010).

Ou ainda em seus objetivos gerais:

Melhorar a qualidade da Educacdo Basica oferecida pelo municipio,
ampliando as experiéncias dos alunos e fortalecendo os conhecimentos
das é&reas do saber; Estimular e valorizar a confianca, flexibilidade,
criatividade, autonomia, convivio pacifico e o protagonismo infanto-
juvenil; Favorecer o exercicio dos principios basicos de uma sociedade
democratica, ressignificando a cultura herdada e considerando a
diversidade como direito dos povos e dos individuos; Enfatizar o
acolhimento, o aconchego, o bem estar, o trabalho em equipe, o
comportamento cooperativo, solidario e responsavel; Promover acdes
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sustentadveis no interior das unidades escolares, contemplando o
pressuposto de pensar global e agir localmente; (PNE)

Aliadas as questdes inerentes a implantacdo dos projetos de Escola de Tempo
Integral no pais, estdo as implicacBes politico-sociais da influéncia externa na
elaboracdo, pratica e avaliagdo dos resultados aplicados ao desenvolvimento de
programas para a educacao basica, principalmente na década de 1990 e que a partir do
inicio dos anos 2000 vem sofrendo reformulacdo, ainda que baseando-se no mesmo
modelo de acdo, quantitativo tanto na universalizacdo quanto nas formas e mecanismos
de avaliacdo utilizados para medir possiveis avancos ou até mesmo, caracterizar a
situacdo escolar e seus niveis no Brasil.

Nesse sentido, Saviani (2007), referindo-se ao Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE), que se sobrepde ao Plano Nacional de Educacdo e a questdo
fundamental que o acompanha, sustenta que o Brasil chegou ao final do século XX sem
resolver problemas importantes educacionais, que tem um forte fundo social: a
universalizacdo do ensino fundamental, com a consequente erradicacdo do
analfabetismo.

E, referindo-se ao contetdo das politicas, conclui:

[...] do ponto de vista da pedagogia historico-critica, 0 questionamento
ao PDE dirige-se a prdpria légica que o embasa. Com efeito, essa ldgica
poderia ser traduzida como uma espécie de “pedagogia de resultados”.
Assim, 0 governo se equipa com instrumentos de avaliacdo dos
produtos forgando, com isso, que 0 processo se ajuste a essa demanda.
E, pois, uma logica do mercado que se guia, nas atuais circunstancias,
pelos mecanismos das chamadas “pedagogia das competéncias e da
qualidade total”. (SAVIANI, 2007, p. 3)

Nesse sentido, a sintese de Saviani nos permite analisar o fundamento
preponderante que se faz presente na educacdo da década atual, tanto em relacdo a

natureza das politicas quanto, e principalmente, as concepc¢des pedagogicas dominantes.

1.6 As diferentes visdes sobre o tempo integral

Embora a ideia de escola em tempo integral tenha inicio no Brasil atrelado ao
momento de discussdo acerca da universalizacdo do ensino basico, o debate sobre as

concepcdes dessa escola passa a ser colocada, segundo Cavaliere (2007), por forca da
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determinacdo da LDB e da difusdo da ideia de que, na atualidade, a oferta do ensino
fundamental estaria ja universalizada, sob o consenso da busca pelo estabelecimento da
qualidade no sistema de ensino. Nas campanhas eleitorais para 0s governos estaduais,
municipais e também nas campanhas presidenciais de 2010 e 2014, a bandeira da
educacdo em tempo integral esteve empunhada pelos mais diferentes partidos politicos,
como atestado consensual de modelo para uma educacao de qualidade.

Uma andlise preliminar dos diversos projetos hoje em curso, em suas
formulacgBes oficiais, bem como entrevistas com equipes técnicas em secretarias de
Educacdo, escolas e com professores (CAVALIERE 2002b; CAVALIERE &
COELHO, 2002), tem mostrado que héa diferentes visdes da escola de tempo integral
que podem levar a projetos com objetivos até mesmo antagonicos.

No conjunto, ao longo dos Ultimos dez anos, nossos estudos identificaram pelo
menos quatro concepcbes de escola de tempo integral, diluidas e muitas vezes
misturadas nos projeto em desenvolvimento no Brasil. A visao predominante, de cunho
assistencialista, vé a escola de tempo integral como uma escola para os pobres, que deve
suprir deficiéncias gerais da formagdo dos alunos; uma escola que substitui a familia e
onde o mais relevante ndo é o conhecimento e sim a ocupacao do tempo e a socializacéo
priméaria. Com frequéncia, utiliza-se o termo “atendimento”. A escola ndo ¢ o lugar do
saber, do aprendizado, da cultura, mas um lugar onde as crianc¢as das classes populares
serdo “atendidas” de forma semelhante aos “doentes” (CAVALIERE, 2002b).

Outra visao, também presente nos discursos de profissionais e autoridades, € a
autoritaria, na qual a escola de tempo integral é uma espécie de instituicdo de
“prevencdo ao crime” (CAVALIERE, 2007). Estar “preso” na escola é sempre melhor
do que estar na rua. E a concepcdo dissimulada dos antigos reformatorios, fruto do
medo da violéncia e da delinquéncia. A énfase esta nas rotinas rigidas e é frequente a
alusdo a formacdo para o trabalho, mesmo no nivel do ensino fundamental. Ja& a
concepcao democréatica de escola de tempo integral imagina que ela possa cumprir um
papel emancipatdrio. O tempo integral seria um meio a proporcionar uma educagdo
mais efetiva do ponto de vista cultural, com o aprofundamento dos conhecimentos, do
espirito critico e das vivéncias democréaticas. A permanéncia por mais tempo na escola
garantiria melhor desempenho em relacdo aos saberes escolares, 0s quais seriam

ferramentas para a emancipagao.
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Por fim, mais recentemente, surge uma visdo de educagdo em tempo integral que
independe da estruturacdo de uma escola de horario integral e que é identificada por
Cavaliere (2007) como uma “concepg¢do multissetorial de educacdo integral”. A partir
dessa concepcdo, a educacdo pode e deve se fazer também fora da escola. Ou seja, 0
tempo integral ndo precisaria estar centralizado em uma instituicdo, como a escola, por
exemplo, j& que as estruturas do Estado, isoladamente, seriam incapazes de garantir uma
educacdo para 0 mundo contemporaneo e a acdo diversificada, de preferéncia de setores
ndo-governamentais™’, é que poderia dar conta de uma educacio de qualidade, devido
ao envolvimento da sociedade civil no processo de criagédo e implantacdo de projetos

educativos.

1.7 As relacdes entre tempo escolar e qualidade na educacéo

Na producdo académica brasileira (MAURICIO, 2002) e também na literatura
internacional (COMPERE, 1997; TESTU & FOTINOS, 1996; HUSTI, 1999; SOUSA
PINTO, 2001), o tempo escolar vem se constituindo como objeto de estudo e €
apresentado como um elemento importante no conjunto das reflex6es sobre a escola.

A ampliacdo do tempo diario de escola pode ser entendida e justificada de
diferentes formas: (a) ampliagdo do tempo como forma de se alcancar melhores
resultados da acdo escolar sobre os individuos, devido a maior exposicdo desses as
praticas e rotinas escolares; (b) ampliacdo do tempo como adequacdo da escola as novas
condi¢des da vida urbana, das familias e particularmente da mulher; (c¢) ampliacdo do
tempo como parte integrante da mudanca na prépria concep¢do de educacdo escolar,
isto €, no papel da escola na vida e na formacdo dos individuos (CAVALIERE, 2007).

7 Segundo o Centro de Referéncias em Educacdo Integral (http://educacaointegral.org.br/), uma iniciativa
de organizagBes governamentais e ndo governamentais de diversas regides brasileiras, entre elas o
Ministério da Educacdo, representado pela Secretaria de Educacdo Basica (SEB) e Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECADI). A gestdo operacional é realizada por
diversos parceiros: Fundacdo Natura, Fundacdo Victor Civita, Fundacdo Lemann, MSC Participacdes,
Instituto Unibanco, Comunidade Educativa Cedac, Instituto Hedging-Griffo, Fundagdo Itad Social, Itad
BBA, lguatemi, Santander, Tellus, Parceiros da Educacfo, Fundacdo Educar DPaschoal, Fundagdo
Bradesco, Instituto de Co-Responsabilidade pela Educacdo (Ice), Centro de Estudos e Pesquisas em
Educacdo, Cultura e A¢do Comunitaria (Cenpec), Instituto Peninsula, Instituto Arymax e da consultoria
internacional McKinsey & Company apoiaram em diferentes formas o programa — desde a sua
conceituacdo tedrica até sua avaliacdo.
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Nesse sentido, parece evidente que embora possa propiciar praticas escolares
qualitativamente diferentes, o aumento da quantidade de tempo ndo as determina por si
sO.

Torna-se entdo necessario abordar a questdo do tempo de escola de forma a ir
além da tentativa de resolver os déficits da escola pablica brasileira, nos moldes em que
hoje ela se estrutura. Um passo inicial parece ser a analise do tempo de escola em sua
dimensao socioldgica, ou seja, na dimenséo que o compreende como tempo social.

A organizagdo social do tempo € um elemento que simultaneamente reflete e
constitui as formas organizacionais mais amplas da sociedade. Dentre os meios de
organizacdo do tempo social destacamos aqui o tempo de escola que, sendo importante
referéncia para a vida das criancgas e adolescentes, tem sido, no mundo contemporaneo,
um pilar para a organizacao da vida em familia e da sociedade em geral.

O tempo, segundo Cavaliere (2007) é um elemento fundamental para a
compreensdo ndo apenas dos processos civilizatorios, num sentido mais amplo, mas
também dos processos de criagdo, acumulacdo e distribuicdo de riquezas materiais e
simbdlicas nas sociedades. Na teoria marxista, ele estd presente na determinagdo do
valor da mercadoria, que é funcdo do tempo de trabalho socialmente necessario a sua
producdo e, também, na possibilidade de criacdo da mais-valia, ou seja, de apropriacdo
do tempo excedente convertido em valor. Em Bourdieu (1998a), o tempo aparece na
formulacdo da nocdo de capital cultural, sendo o elemento imprescindivel ao seu
processo de incorporacdao. Nos dois casos, a medida de tempo é parte importante na
compreensdo de estruturas e representacdes sociais complexas.

Dessa maneira, compreender o carater relativo, contingente, do tempo de escola
é na verdade compreender sua génese historica, muitas vezes ofuscada pelo fato de que
os modelos escolares tém ultrapassado longos periodos, com lentas transformacdes,
sendo, com frequéncia, naturalizados.

Segundo Elias (1998), a complexidade da abordagem tedrica do tempo deve-se
ao fato de que a categoria “tempo” constitui uma forma de relagdo e ndo um fluxo
objetivo: “(...) ndo basta fazer do tempo um objeto, tanto da sociologia como da fisica
ou em outras palavras, como muitas vezes se faz, contrastar um tempo ‘social’ com um
tempo ‘fisico’” (ELIAS, 1998, p. 12). O tempo, seja ele “fisico” ou “social”, ndo pode
ser considerado em sua objetividade ou substancialidade. Ele é sempre um conjunto de

relacOes entre diferentes dimensdes que compdem um determinado contexto historico.
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Para 0 nosso tema, € preciso considerar o contexto do advento da
obrigatoriedade escolar, da exigéncia crescente de mais altos niveis de escolaridade, da
profissionalizacdo dos professores e padronizacdo dos sistemas nacionais de ensino, que
produziu mudangas marcantes na gestdo do tempo dos individuos, conformando uma
nova ordem do tempo social e produzindo conflitos com as formas anteriormente
estabelecidas de organizacdo do tempo escolar (FARIA FILHO & VIDAL, 2000;
GARCIA, 1999).

Ao longo do século XX, o tempo de escola no Brasil vai sofrendo lentas
mudancgas em sua definigdo, a qual tende a ser compatibilizada com um novo tempo
social baseado na cultura urbana. Esta ultima traz, de maneira processual, a
escolarizacdo das massas, 0 ingresso das mulheres no mercado de trabalho, a eliminagéo
do trabalho infantil e a regulamentacéo das rela¢des de trabalho.

E preciso considerar ainda que, em cada circunstancia histérica ou local, o
tempo de escola é sempre funcdo de diferentes interesses e forcas que sobre ele atuam.
Essas forcas tém as mais diversas naturezas e origens, tais como o tipo de cultura
familiar predominante, o tipo de visdo acerca da formacdo geral da crianca e do
adolescente, o tipo de associacdo entre educagdo escolar e politicas publicas de
assisténcia social ou de preparacao para o trabalho (CAVALIERE, 2007).

Assim, em sua configuracdo concreta, o tempo de escola € determinado por
demandas que podem estar diretamente relacionadas ao bem-estar das criancas ou as
necessidades do Estado e da sociedade ou, ainda, a rotina e conforto dos adultos, sejam
eles pais ou professores. Segundo Cavaliere (2007), essa caracteristica constitutiva
complexa d& ao tempo escolar uma dimenséo cultural que nos impede de com ele lidar
de forma meramente administrativa ou burocratica, sendo a sua transformacdo o
resultado de conflitos e negociagdes.

O chamado “efeito escola”, que pode ser analisado em varias dimensdes da
realidade escolar, tais como tamanho da escola, turma, professor, tipo de gestéo,
recursos e tempo, entre outros, tem explicado grandes diferencas no desempenho de
alunos (CAVALIERE, 2007). Dentre esses fatores, o tempo é um dos mais consistentes
em pesquisas de varios matizes a respeito da Educacdo em Tempo Integral. Porém,
essas mesmas pesquisas demonstram que ndo ha uma associagdo automatica entre mais
tempo e melhor desempenho ou vice-versa. De fato, em qualquer das dimensdes a
serem consideradas nas pesquisas sobre o “efeito escola”, nunca € possivel estabelecer
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uma relagdo positiva ou negativa, automatica (GOMES, 2005; NOVOA, 1995;
SOARES, 2002). Ainda assim, observadas as mediacgdes e particularidades, permanece,
em algumas pesquisas, principalmente aquelas veiculadas em jornais e portais da
internet'®, a constatacdo de que a maior duracdo do tempo letivo apresenta alguma
relacdo positiva com o rendimento dos alunos, ainda que n&o seja generalizada®®.

E interessante destacar certa diferenca com relagio ao tempo que ocorre entre 0s
paises europeus desenvolvidos (como Franga e Espanha) e o Brasil. L4, em média, as
criangas menores ficam menos tempo nas escolas e sdo as maiores que,
progressivamente, nelas permanecem por mais tempo (COMPERE, 1997). No Brasil,
principalmente no ensino publico, a tendéncia € inversa, basta observar as creches e
escolas de educacdo infantil que, com frequéncia, funcionam em regime de tempo
integral, enquanto a maior parte das escolas de ensino médio tém horarios curtos e,
muitas vezes, noturnos.

No caso de Araraquara-SP — onde realizamos a nossa pesquisa de campo -, a
exemplo do que foi constatado pelos CIEPs da cidade do Rio de Janeiro (CAVALIERE,
2002a), o maior tempo escolar das criangas pequenas vem sendo determinado pela
demanda dos adultos que precisam trabalhar e ndo tém com quem deixar os filhos
pequenos, portanto, por necessidades externas a relacdo propriamente pedagdgica.
Nesse sentido, intervenientes de naturezas diferentes convergiram para a definicdo de
um modelo que utiliza mais tempo de escola para as criangas pequenas do que para 0s
adolescentes e jovens.

Além disso, do ponto de vista cultural, a ampliacdo do tempo de escola envolve
disputas entre ela e outras instituicbes sociais. Tra¢os da cultura brasileira concorrem
com a escolarizacdo; a informalidade nas relagdes de trabalho, a persisténcia do trabalho
infantil, mesmo que em suas formas mais toleradas como o trabalho doméstico, para as

meninas, e as funcbes genéricas e informais de ajudante, para os meninos, enfim,

18 \er: http://educacaointegral.org.br/ e http://educacaointegral.mec.gov.br/

19 Ha controvérsias quanto a questdo da ampliagdo do tempo significar maior rendimento dos alunos, ao
menos em questdo de nota nas avaliagdes da educacdo basica. Ha diversas reportagens em veiculos de
ampla circulagio e mesmo do proprio ministério da educacdo que se contrapbe. Ver:
http://www.brasil.gov.br/educacao/2012/10/escolas-com-tempo-integral-tem-forte-evolucao-no-
desempenho Educagdo em tempo integral melhora rendimento, publicado pelo Portal Brasil do governo
federal em 08/10/2012 e http://www.estadao.com.br/noticias/impresso,escolas-de-tempo-integral-do-
estado-nao-garantem-melhor-aprendizado,980380,0.htm Escolas de tempo integral do Estado ndo
garantem melhor aprendizado, publicada n’O Estado de S@o Paulo em 04/01/2013.
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I6gicas de sociabilidade da infancia e da adolescéncia que se chocam, muitas vezes,
com a escola e particularmente com a jornada ampliada (CAVALIERE, 2007).

Em outro sentido, Bourdieu (1998b) aponta que, a ampliacdo do tempo escolar,
no sentido da escolarizacdo de longa duracdo, em anos de estudo, criou um novo tipo de
excluséo, por ele definido como a “excluséo pelo interior”. Para o autor, trata-se de uma
exclusdo branda e dissimulada, que se faz a despeito da permanéncia na escola e que
mais uma vez culpabiliza os alunos por fracassarem, sob a visdo de que as chances
dentro do sistema escolar que universalizado e com ndmero de anos de estudo
prolongados, ofereceria, portanto, maiores possibilidades para a superagédo individual de
sua condicdo social. Ou seja, que quanto maior o tempo de escolarizacdo, maior seria a
oportunidade de estudo que esse individuo teria para lograr éxito na sua vida escolar.

Ja a ampliacdo do tempo diario de escola tem sido apresentada, no Brasil
(Ribeiro, 1986) e em outras partes do mundo (GRUNDER, 1997; CATTABRINI,
1997), como uma aposta na diminuicdo das diferencas entre os sistemas de prestigio e
0s sistemas desprestigiados, entre os alunos com forte capital cultural e os oriundos de
familias com baixo capital cultural, coisa que o prolongamento generalizado dos anos
de escolariza¢do nao teria atingido. A novidade da ampliacdo do tempo diario estaria,
portanto, na transformacao do tipo de vivéncia escolar, na mudanca, portanto, no papel
desempenhado pela escola.

Nesse sentido, uma questdo se coloca: mais tempo para que tipo de escola? Do
ponto de vista pedagdgico, o que significa a ampliacdo do tempo escolar? No aspecto
estrito da instrucdo escolar, ndo parece l4gico que, com as novas tecnologias da
informacdo, seja preciso mais tempo de escola para as funcdes relacionadas ao ensino e
a aprendizagem. Portanto, a ampliacdo do tempo de escola somente se justifica na
perspectiva de propiciar mudancas no carater da experiéncia escolar, ou melhor, na
perspectiva de aprofundar e dar maior consequéncia a determinados tracos da vida
escolar. Toda e qualquer escola sempre atua, ou pretende atuar, para além da instrucdo
escolar. Como vimos nas referéncias socioldgicas de estudo sobre a escola, um grau de
responsabilidade socializadora, principalmente para as criangas pequenas, é inerente a
vida escolar.

Na tradicdo brasileira, esse papel sempre foi coadjuvante a acdo familiar
(CAVALIERE, 2007), ja que a escola publica, quase sempre precaria, nunca teve
condigdes de assumir um papel socializador forte, mas assume de alguma forma, ja que
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0 tempo ampliado faz com que o aluno permaneca mais tempo em contato escolar do
que familiar ao longo da semana. Atribui-se a essas escolas mais do que o ensino dos
conteddos escolares e seu papel socializador, sem 0s recursos necessarios para tal, o que
termina por empobrecer as suas atividades. E o que se vivencia nas escolas de tempo
integral em Araraquara, incluindo a escola pesquisada, onde as salas, os materiais e 0
numero de professores ndo sdo suficientes, a formacdo deles € incompativel com as
atividades que tém que desempenhar nas oficinas, ndo ha conteudos definidos pelo
Programa ou mesmo discutidos de maneira mais efetiva e a légica do desenvolvimento
de habilidades e competéncias dita as experiéncias mais recreativas e esparsas no
ambito escolar.

Uma concepcdo de educacdo integral, que envolva multiplas dimens6es da vida
de criancas e adolescentes, precisa de um tipo de escola onde ocorram vivéncias
reflexivas, mas seria somente a experiéncia ou a socializacdo, sem contetidos
especificos que guiem a vivéncia escolar suficiente para promover uma boa qualidade
de ensino? Questdes que buscaremos responder, a0 menos parcialmente, ao longo da
dissertacéo.

Ao analisar as tendéncias educacionais atuais, Duarte (2003), afirma que

20 que defendem a valorizagdo do

predominam as pedagogias do “aprender a aprender
“aprender sozinho”, em grau de maior importancia que o aprendizado com o auxilio do
outro. Tais tendéncias apontam para um descaso intencional e ideoldgico com relacdo
aos contetdos escolares, conforme destaca Nagel (2003),

[...] textos isolados uns dos outros, fragmentos literérios, noticias de
jornal, partes de poesia, frases soltas, substituiram, nos curriculos
escolares, 0 ensino que buscava conhecer as necessidades e
possibilidades dos homens no interior de sua civilizagdo ou que buscava
conhecer o desenvolvimento histérico, cultural da sociedade (NAGEL,
2003, p. 37).

O discurso do “aprender a aprender” é promulgado atualmente nos documentos
educacionais nas mais diversas esferas de ensino com a promessa de trazer avangos para
0 campo educacional, mas tem deixado de lado a base sélida da educacdo escolar — a
socializagdo do conhecimento cientifico, artistico e filosofico, social e historicamente
acumulado. Jacques Delors (1998), como veiculador desse discurso hegeménico na

educacéo atual aponta que:

% Segundo Newton Duarte (2003), as “pedagogias do aprender a aprender” fazem parte de um conjunto
de diversas correntes pedagogicas, entre as quais, a pedagogia das competéncias e o escolanovismo.
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[...] em todos os paises, mesmo naqueles em que todas as criangas estdo
inscritas no ensino basico, € preciso prestar particular atencdo a
qualidade do ensino. A educacdo béasica é, ao mesmo tempo, uma
preparacdo para a vida e 0 melhor momento para aprender a aprender
(DELORS, 1998, p. 127).

Desse modo, caberia a educacdo proporcionar as condicOes para aprender a

aprender, com base em quatro pilares: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a

viver juntos (DELORS, 1998, p. 101-102). Esses quatro pilares, embasaram as

chamadas “competéncias e habilidades”, que tendo como seu maior representante

Philipe Perrenoud (2000), entraram no Brasil sendo amplamente disseminadas a partir

de entdo. De acordo com Duarte (2004), a “pedagogia das competéncias e

habilidades™ remete a uma necessidade emergente de desenvolver nos individuos a

criatividade, a capacidade de resolver problemas imediatos, e a flexibilidade diante dos

desafios postos pela modernizacdo da sociedade, tarefa esta, delegada a educacgdo

escolar.

[...] ndo discordamos da afirmagdo de que a educagdo escolar deva
desenvolver no individuo a capacidade e a iniciativa de buscar por si
mesmo novos conhecimentos, a autonomia intelectual, a liberdade de
pensamento e de expressdo. Nosso ponto de discordancia reside na
valoracao, contida no “aprender a aprender”, das aprendizagens que o
individuo realiza sozinho como mais desejaveis do que aquelas que ele
realiza por meio da transmissdo de conhecimentos por outras pessoas.
Ndo concordamos que o professor, ao ensinar, ao transmitir
conhecimento, esteja cerceando o desenvolvimento da autonomia e da
criatividade dos alunos (DUARTE, 2004, 35).

Nessa direc¢do, essa tendéncia do “aprender a aprender” estaria ligada a formagao

de sujeitos capazes de se adequar ao sistema produtivo desta sociedade,

[...] o lema “aprender a aprender” passa a ser revigorado nos meios
educacionais, pois preconiza que a escola ndo caberia a tarefa de
transmitir o saber objetivo, mas sim a de preparar os individuos para
aprenderem aquilo que deles for exigido pelo processo de sua adaptacéo
as alienadas e alienantes relagbes sociais que presidem o capitalismo
contemporaneo. A esséncia do lema “aprender a aprender” é exatamente
0 esvaziamento do trabalho educativo escolar, transformando-o num
processo sem contetdo (DUARTE, 2004, p. 8).

Entendemos com Saviani (2007) que,

21

Teoria que possui uma sintonia grande com o discurso do “empreendedorismo de si” e das

“capacidades” de Sen (2000) mobilizado nas politicas sociais e educacionais com vistas a ajustes pelo

Banco Mundial.
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Os contetdos sdo fundamentais e, sem contetdos relevantes, contetdos
significativos, a aprendizagem deixa de existir, ela se transforma num
arremedo, ela se transforma numa farsa. Parece-me, pois, fundamental
que se entenda isso e que, no interior da escola, nés atuemos segundo
essa maxima: a prioridade de contetdos, que € a Unica forma de lutar
contra a farsa do ensino. Por que esses contetdos sdo prioritarios?
Justamente porque o dominio da cultura constitui instrumento
indispensavel para a participacdo politica das massas. Se 0s membros
das camadas populares ndo dominam os conteddos culturais, eles nao
podem fazer valer os seus interesses, porque ficam desarmados contra
0s dominadores, que se servem exatamente desses conteldos culturais
para legitimar e consolidar a sua dominagdo. Eu costumo, as vezes,
enunciar isso da seguinte forma: o dominado néo se liberta se ele néo
vier a dominar aquilo que os dominantes dominam. Entdo dominar o
gue os dominantes dominam é condicao de libertagdo (SAVIANI, 2007,
p. 61).

A “domina¢do” a que o autor se refere, tem relacdo direta com a apropriacdo do
conhecimento, do saber objetivo construido historicamente. Nesse sentido, a escola ndo
deveria transitar apenas nos limites da empiria, pois ela tem uma funcéo especifica na
socializacdo do conhecimento.

A escola existe, pois, para propiciar a aquisicdo dos instrumentos que
possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o préprio
acesso aos rudimentos desse saber. As atividades da escola bésica
devem organizar-se a partir dessa questdo. (SAVIANI, 2003, p.15).

Diante das tendéncias pedagdgicas atuais, 0 esgotamento do trabalho educativo
vem sendo acentuado e a garantia do saber objetivo cada vez menos valorizado, em
nome da autonomia, pro-atividade e liberdade de aprender o que e na hora mais

propicia, segundo a vontade e disposi¢do individual.

Concluséao

Nesse sentido, buscamos refletir sobre algumas teorias e concepgfes que
discutem a funcdo social da escola, primordialmente socializante, sob a analise da
escola reprodutora ou de redentoras das desigualdades sociais. E fundamental
pensarmos sobre a relacdo entre tempo e qualidade a partir da qual constatamos o papel
mais socializador do que educativo da escola atual, principalmente, por seu
embasamento nas nogdes do “aprender a aprender” sem discussao sobre os contetdos

escolares.
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Pode ser a construcdo de uma proposta pedagdgica para escolas de tempo
integral que repense as fungdes da instituicdo escolar na sociedade brasileira, que a
fortaleca através de melhores equipamentos, do enriquecimento de suas atividades e das
condicBes adequadas de estudo e trabalho para alunos e professores, 0 que podera trazer
algo de novo e que represente crescimento na qualidade do trabalho educativo a fim de
que a escola ndo reproduza as desigualdades sociais, mas auxilie na reflexdo sobre elas
num sentido potencialmente transformador.

Porém, quais sdo as condicbes histdrico-politicas para que a escola de tempo
integral de fato assuma essa perspectiva transformadora de fato? Ou sera que o que se
apresenta objetivamente € o discurso consensual da escola redentora sob o qual se
processa concretamente, em ambito escolar, a reproducio das desigualdades sociais? E

0 que discutiremos a seguir.
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2. POLITICAS EDUCACIONAIS, GESTAO DA POBREZA E A PRODUCAO
SOCIAL DO CONSENSO

Neste capitulo iremos discutir a relacdo entre as politicas educacionais
produzidas num contexto neoliberal que demarcam uma governamentalidade baseada na
producdo social do consenso em torno, ndo mais do combate, mas, da gestdo da
pobreza. Assim, é possivel realizar uma analise da escola como microcosmo social,
parte integrante que, a0 mesmo tempo, (re)produz as expectativas sociais do nosso
tempo. Dessa maneira, serd necessario contextualizar tedrica e historicamente a
formacdo, dentro da racionalidade neoliberal, das politicas sociais de governanca
voltada a populagédo pobre, bem como a intima ligacdo dos organismos internacionais,
como o Banco Mundial, na elaboracdo e implementacdo das politicas educacionais em
paises da América Latina como parte do ajuste estrutural mais geral. A partir disso, é
importante identificar de que forma os dispositivos da governanga voltados aos paises
pobres tem produzido subjetividades especificas, a fim de compreender como as
tecnologias de gestdo sdo mobilizadas e operam a constituicdo desse modelo

educacional produzindo efeitos de subjetivacéo.

2.1 O contexto neoliberal e os dispositivos da governanga: a producgéo de efeitos de
subjetivacao

Conhecer a forma gerencial de controle social ocupa um lugar central na teoria
social que busca formular uma critica do capitalismo contemporaneo, enquanto
estrutura social de dominacdo que produz processos de subjetivacdo que definem
esquemas de percepcdo, sentimento e agdo. E nessa chave, por exemplo, que Luc
Boltanski e Eve Chiapello (1999) véo afirmar que o discurso do management constitui,
hoje, “a forma por exceléncia do espirito capitalista”, enquanto ideologia voltada a
justificacdo da atuacdo de gerentes e dirigentes, cuja adesdo ao sistema econdmico-
social é indispensavel ao seu funcionamento (1999, p. 51). No mesmo sentido caminha
a analise de Pierre Dardot e Christian Laval (2010) sobre a “nova razdo do mundo”, o
neoliberalismo, como uma nova racionalidade e inseparavel da “pratica dos experts e
administradores” que definem a gestdo como uma “nova tecnologia de controle” ¢ um

novo modo de subjetivagdo (DARDOT & LAVAL, 2010, p. 371), como iremos
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especificar. E também em termos de “nova racionalidade” que Albert Ogien (1995)
analisa a emergéncia do “espirito gestionario” que faz com que as questdes
propriamente politicas, sobre a organizacao dos processos de discusséo e deliberacdo no
interior das instituigdes sociais, sejam cada vez mais nomeadas e descritas a partir de
um léxico gerencial, emprestado da economia e da contabilidade. Como resultado dessa
imposicdo cognitiva, uma parte substancial das decisGes politicas — sobre a forma
mesma dessas decisdes — encontra-se implicada nas técnicas de administracdo que se
impdem progressivamente aos responsaveis pelo governo dos homens (OGIEN, 1995,
p. 12).

O neoliberalismo, entendido por Dardot e Laval (2010), como forma de
racionalidade e ndo somente como uma politica econémica, trata-se “da maneira como
vivemos, como sentimos, como pensamos” (2010, p. 5). Nesse sentido, 0 que estaria em
jogo seria a forma da nossa existéncia, quer dizer da maneira como somos pressionados
a comportar-nos, a nos relacionarmos com 0s outros e com n6s mesmos. Com efeito, o
neoliberalismo define certa norma de vida nas sociedades ocidentais que apela para que
cada um viva num universo de competicdo generalizada, ordena as relacdes sociais por
meio do modelo de mercado e transforma os individuos, levando-os a conceber-se como
uma empresa em si. Segundo Dardot e Laval (2010), desde ha cerca de um terco de
século, esta forma de existéncia preside as politicas publicas, ditando as relagdes
econémicas mundiais e transformando a sociedade a tal ponto que acabou por remodelar
as subjetividades construidas nesse contexto social.

As circunstancias deste éxito normativo podem ser descritas em seu aspecto
politico (relagdes de poder exercidas pelas forcas neoliberais), econémico (o
desenvolvimento do capitalismo financeiro mundializado), social (individualizacdo das
relacBes sociais em detrimento da solidariedade coletiva e uma polarizacdo extrema
entre ricos e pobres), como também em seu aspecto subjetivo (marcado pelo
aparecimento de um novo sujeito e pelo desenvolvimento de novas patologias
psiquicas). Essas seriam as dimensGes complementares da nova razdo do mundo, que
é global, no sentido de que é valida em escala “mundial” e, além disso, longe de se
limitar a esfera econdmica, ela tende a totalizar-se, ou seja, a “fazer mundo”, devido ao
seu poder de integracdo de todas as dimensfes da existéncia humana. Razdo do mundo,
pois ela é, a0 mesmo tempo, uma “razao-mundo” (DARDOT & LAVAL, 2010, p. 6).
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O neoliberalismo &, assim, a razdo predominante na atualidade capitalista. Dessa
forma, o neoliberalismo é considerada por Dardot e Laval (2010) como a razdo do
capitalismo contemporaneo que se assume plenamente como construcdo historica e
como norma geral da vida. Portanto, “o neoliberalismo pode ser definido como o
conjunto dos discursos, das praticas, dos dispositivos que determinam um novo modo
de governo dos homens, segundo o principio universal da concorréncia” (2010, p. 6).

A questdo do governo das populacbes e das praticas de gerenciamento das
condutas dos individuos tomaram novos rumos a partir da década de 1970 quando
algumas andlises genealdgicas sobre o poder comegaram a emergir no cenério francés e
internacional, principalmente, a partir das aulas proferidas por Michel Foucault (2008a;
2008b) no College de France, intituladas Seguranca, Territério, Populacdo e
Nascimento da Biopolitica que trouxeram importantes contribuicbes acerca do

entendimento de uma nova dindmica das técnicas de governo. A partir disso,

seria importante compreender, conforme Michel Foucault, a formagéo
de uma ampla “governamentalidade” nos tempos modernos. Em seus
termos, esta figura politica diz respeito a um conjunto de estratégias e
procedimentos de poder emergentes nos séculos XVII e XVIII, que
toma como alvo os individuos e as populagdes, utilizando-se de
dispositivos de salde e seguranga e apoiando-se na economia politica
como forma predominantemente de conhecimento, tendo a multiplicar
uma série de aparelhos e saberes especificos relativos as praticas de
governo (PRADO FILHO, 2000: 142).

Na sua andlise dos “regimes de verdade”, Michel Foucault interpreta os saberes
especializados com pretensdo de verdade como dispositivos de poder capazes de
produzir objetos e praticas que definem processos de subjetivacdo. O poder dos
discursos que reivindicam o estatuto de “ciéncia” reside, portanto, no seu ‘“efeito
produtivo” (FOUCAULT, 2010, p. 61), consequéncia da sua materializagdo em praticas,
procedimentos, técnicas e instituicbes socialmente legitimados pelo seu carater de
conhecimento “verdadeiro”. Essa dimensao material e produtiva dos discursos obriga a
tratd-los ndo somente como um conjunto de signos e significados, que opera em um
plano abstrato, mas como uma préatica discursiva que, em um plano propriamente
material, forma, deforma, constroi e destréi os objetos de que fala (FOUCAULT, 2010).
Essa pratica, através das categorias que mobiliza, estd na base dos processos de

construcdo social.
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A andlise de Michel Foucault sobre a emergéncia de uma nova “arte de
governar” instruida por um novo tipo de saber, de inspiracdo econdmica, teve enorme
impacto no estudo das praticas de governo, cada vez mais concebidas enquanto préaticas
de controle que, inspiradas por um regime de verdade que pretende estabelecer o que
sdo e como funcionam as diferentes instituicdes sociais, redefinem o exercicio do
governo em contextos sociais diversos.

A partir disso, torna-se possivel descrever e analisar o papel que a gestéo,
enquanto conhecimento especializado, exerceu sobre a organizagdo também do governo
escolar e, consequentemente, sobre a estrutura da propria escola que se torna objeto de
gestdo, que opera a0 mesmo tempo enquanto uma forma de conhecimento e um
mecanismo de intervencao social.

Hé alguns trabalhos que nos permite descrever a emergéncia da gestdo como um
dispositivo de saber-poder, que partindo das obras de Michel Foucault, enfatizam os
seus efeitos sobre a reconfiguracdo do exercicio do governo e sobre os processos de
subjetivacdo, na reorganizacdo de concepcdes, rotinas e praticas (DONZELOT, 1979;
ROSE, 1989; ROSE, O’MALLEY & VALVERDE, 2006).

Uma linha de investigacdo que, partindo das indicacbes de Foucault, busca
analisar contemporaneamente os efeitos da mobilizacdo de saberes especializados,
materializados em dispositivos concretos de intervencdo, sobre a organizacdo e o
exercicio do poder em diferentes instituicbes, € a chamada analitica da
governamentalidade (ROSE, 1989; ROSE, O’MALLEY & VALVERDE, 2006), que
desenvolve uma série de pesquisas empiricas sobre a emergéncia de novas formas de
governo buscando “tornar o poder visivel, na vida cotidiana e no interior das
instituicdes, de um modo mais tangivel ¢ material [...]” (ROSE, O’MALLEY &
VALVERDE, 2006, p. 86).

Para esses autores, o saber constitui-se como instrumento de poder ndo apenas
guando assume a forma abstrata de conceitos, noc¢des e teorias mas, sobretudo, quando
se materializa em estratégias, praticas e instrumentos de governo que mobilizam
suportes materiais diversos, tais como ferramentas estatisticas, programas de
computador, tecnologias de avaliagdo e controle, manuais de gestdo, desenhos e
modelos de reforma institucional, planos de intervencdo e procedimentos de
normatizagdo (DONZELOT, 1979). Assim, mostram como tais suportes materiais,

embora construidos de modo difuso, assumem muitas vezes um sentido politico
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coerente. 1sso porque, mesmo quando se da por meio de instancias descentralizadas, o
exercicio do poder acaba produzindo efeitos politicos centralizadores, de modo
relativamente independente dos interesses e intencdes implicados na producdo dos
dispositivos, ferramentas e préaticas que Ihe dao suporte.

Essa abertura da perspectiva da governamentalidade para o exercicio do poder
em um registro mais geral pressupde e possibilita, por fim, que a andlise extrapole as
instancias tradicionalmente vistas enquanto fundamento do poder, como o Estado e o
mercado, mostrando a disperséo das formas de controle social por todas as instituicbes
sociais, como, por exemplo, a escola. Uma vez que a governamentalidade é entendida
no sentido amplo de técnicas e procedimentos que organizam “o governo dos homens”
em diferentes universos sociais, a analise pode se voltar para todo e qualquer dominio
que emerge como um espaco calculavel e gerenciavel a partir da intervencdo de
dispositivos de saber-poder. Dentre esses dispositivos, conforme analisam Rose,
O’Malley e Valverde (2006), destaca-se justamente o chamado “conhecimento em
gestdo”, com suas técnicas de contabilidade, mensura¢do estatistica, desenho
organizacional, avaliacdo institucional e controle de recursos humanos que buscam cada
vez mais produzir conhecimento sobre diferentes espagos de trabalho para, entdo,
desenvolver novos modos de governa-los (Idem, 2006, p. 94).

O legado da analitica foucaultiana trouxe uma série de elementos que foram
reelaborados em especial por Nikolas Rose (2011), que passou a constatar a emergéncia
de uma nova forma de gestdo contemporénea que se desenvolvia a partir da
governamentalizacdo dos selfs advindas de tecnologias de poder operados por meio da
captura dos individuos e populacGes através de uma racionalizacdo pensada em termos
de ganhos. Ndo obstante, € imprescindivel constatar que essas tecnologias passaram a
serem operadas, do ponto de vista do individuo, através do disciplinamento e, do ponto

de vista da populacdo, por meio daquilo que Foucault chamou de biopolitica.

Logo, depois de uma primeira tomada de poder sobre o corpo que se fez
consoante o modo de individualizacdo, temos uma segunda tomada de
poder que, por sua vez, ndo ¢ individualizante mas que é massificante,
se vocés quiserem, que se faz em dire¢do ndo do homem-corpo, mas do
homem-espécie. Depois da anatomo-politica do corpo humano,
instaurada no decorrer do século XVIII, vemos aparecer, no fim do
mesmo século, algo que ja ndo é uma anatomo-politica do corpo
humano, mas que eu chamaria de uma “biopolitica” da espécie humana
(FOUCAULT, 2000: 289).
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Essa governamentalizacdo ascendente que passou a agir por meio da juncédo de
técnicas de apreensdo do sujeito individualmente e de sua subjetividade, proporciona
observacOes, andlises e inscricdes sobre ele, procurando criar dispositivos para
potencializar o rendimento de seu desempenho funcional.

Ao pressupor que tanto Foucault (2008a; 2008b) quanto Rose (2011) constatou
a emergéncia desses dispositivos operados que atuam no reforco da ideia de que os
corpos sao empreendimentos de suas proprias acdes, procuramos entender como essa
nova racionalidade presente no neoliberalismo atual incide sobre a populacdo e sobre 0s
individuos a partir de técnicas da administracdo empresarial, corroboradas e legitimadas
por aquilo que Rose (2011) denominou de tecnologias do self, provocando uma
modificacdo na cultura organizacional e transformando a imagem que temos de nos.

A emergéncia dessa nova razdo empreendedora se sobrepde ao poder de coercao
do Estado, passando a incorporar tecnologias disciplinares concomitantemente aquilo
que Foucault chamou de biopolitica, tendo como inspiracdo a formacdo de um sujeito
produtor de si mesmo que transforma seu corpo em um material humano de
investimentos através de um esforco que cultiva o fortalecimento de um self

empreendedor para cada individuo.

O self deve ser um ente subjetivo, ele deve aspirar a autonomia, lutar
por realizagdo pessoal em sua vida terrena, interpretar sua realidade e
destino como uma questdo de responsabilidade individual e encontrar
significado na existéncia moldando sua vida através de atos de escolha
(ROSE, 2011: 210).

Essa maneira como o conceito de self se insere na cultura administrativa,
demonstra como as técnicas psicoldgicas foram sendo introduzidas como dispositivos
que observam, analisam e agem sobre a subjetividade, transformando o gerenciamento
do sujeito em desenvolvimento e incentivo de uma procura constante pela énfase de sua
autonomia e investimento em si. Todavia, 0 que nos chama a atencdo nesse ponto, € a
constituicdo de uma forma singular de gerenciamento sobre 0s sujeitos, que nessa
perspectiva do self, procura realcar as responsabilidades provocadas pelas acbes
individuais, “autdbnomas”, e assim, podendo agir em duas frentes: direcionando metas
para o alcance de seus objetivos individuais e reconhecendo seus resultados e falhas.

Essa emergente racionalidade administrativa contemporanea acaba discursando,
criando e proporcionando aos individuos um poder de “escolha” que passa a alimentar

em termos de ganhos uma somatoria que supostamente comp@e o0 seu capital humano.
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Nesse sentido, a configuracdo do exercicio do poder que Foucault (2000; 2008a; 2008b)
apontou na sua contemporaneidade, enquadra-se nessa perspectiva, uma vez que para
ele, o poder ndo pode ser pensado restritamente a partir de sua funcédo de represséo e
negacdo da subjetividade dos que estdo sobre sua acao.

O poder para Foucault (2000; 2008a; 2008b) é pensado nessa 6tica neoliberal a
partir dos campos administrativos, que almejam apreenderem a subjetividade de cada
individuo através de seu gerenciamento e modelagem, investindo sobre eles
caracteristicas de uma produtividade institucional. Deste modo, a emergéncia da
compreensdo dos sujeitos como dotados de um self, ou seja, de uma subjetividade
singular, demonstra como essa nova governamentalidade emergente se exerce em forma
de apreenséo deste e, posteriormente, de sua regulacdo atraves da liberdade.

Esse dispositivo que apreende o individuo e o induz a pensar em termos de
ganhos sobre sua vida, é utilizado como recurso das novas formas de calculos e
estratégias administrativas contemporaneas, localizadas por Foucault (2008b) nesta
nova racionalidade neoliberal que prepondera as demais relagdes econdmicas
encontradas na contemporaneidade, responsaveis pela producdo de um sujeito
denominado pelo autor de homo oeconomicus.

Um governo onipresente, um governo a que nada escapa, um governo
gue obedece as regras do direito, mas um governo que respeita a
especificidade da economia, serd& um governo que administrara a
sociedade civil, que administrara a nacdo, que administrara a sociedade,
gue administrard o social. O homo oeconomicus e a sociedade civil sdo
portanto dois elementos indissocidveis. O homo oeconomicus &,
digamos, o ponto abstrato, ideal e puramente econémico que povoa a
realidade densa, plena e complexa da sociedade civil. Ou ainda: a
sociedade civil é o conjunto concreto no interior do qual é preciso
recolocar esses pontos ideais que sdo os homens econémicos, para
poder administra-los convenientemente. Logo, homo oeconomicus e
sociedade civil fazem parte do mesmo conjunto, 0 conjunto da
tecnologia da governamentalidade liberal (FOUCAULT, 2008b: 403).

Para Rose (2011), essas tecnologias constatadas por Foucault (2000; 2008a;
2008b) séo operadas através de formas administrativas que passam a ser tratadas como
uma especie de orquestracdo calculada das atividades dos seres humanos sob uma
racionalidade préatica dirigida a certos objetivos, uma vez que elas procuram tanto
maximizar certas capacidades dos individuos quanto restringir drasticamente outras, por
meio da governamentalizacdo daqueles tipos de conhecimentos tidos como superiores,

tais como o0 médico, o pedagdgico, o psicoldgico, etc., visando determinados fins em
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termos de responsabilidade, disciplina e diligéncia. Nesse sentido, a racionalidade
administrativa emergente procura transformar a racionalidade préatica de execucgdo de
tarefas, com aproximacdes de bem-estar e potencializacdo de seus conhecimentos e
proveitos, gerenciados para determinados fins.

Esse novo exercicio de poder, operado em termos de captura, e que constitui o
ideal de um homem auténomo e ativo economicamente, isto € 0 homo oeconomicus,
caracterizado pela racionalidade neoliberal que pensa sempre em termos de ganhos, sO
poderia ser apreendido a partir do exercicio de uma nova modalidade de biopoder, que o
estimule e potencialize sua ideia de autonomia?.

Nesse caminho é que a cultura administrativa passa a operar através de
dispositivos de gerenciamento das condutas que visa ndo mais disciplinar e oprimir, mas
proporcionar ganhos, reconhecimentos e recompensas em satde mental e qualidade de

vida, resultando em um sujeito produtivo e, portanto, um importante capital humano®.

(...) a generalizacdo da forma econdmica do mercado no neoliberalismo
americano, além das proprias trocas monetarias, funciona como
principio de inteligibilidade, principio de decifracdo das relagdes sociais
e dos comportamentos. O que significa que a analise em termos de
economia de mercado, em outras palavras, em termos de oferta e
procura, vai servir de esquema que se pode aplicar em campos nao-
econdmicos. E gracas a esse esquema de andlise, a essa grade de
inteligibilidade, vai ser possivel revelar, em processos ndo-econémicos,
em relacGes ndo econémicas, em comportamentos ndo econdémicos, um
certo nimero de relagbes inteligiveis que ndo teriam sido reveladas
assim — uma espécie de analise economista do ndo econdmico
(FOUCAULT, 2008b: 334).

Deste modo, foi possivel constatar que a racionalizacdo amparada no
empreendedorismo de si s6 alcancou o atual patamar em decorréncia das tecnologias de
governo que transformaram o sujeito em capital humano, provocando uma profunda

alteragdo nas praticas de racionalidade. Ao constatarmos que a racionalizacdo desta

22 A ideia de autonomia tem uma intima relacdo com os discursos sobre a escola integral ao lado da
“nogdo de competéncia” que subjetivam as contradigdes e cobrangas sociais, jogando para o individuo a
responsabilidade por ser éxito ou fracasso, na escola, no trabalho ou no meio social mais geral.
2 A Teoria do Capital Humano foi esbogada por Theodore Schultz, ganhador do prémio Nobel de
economia em 1979, e desenvolvida por Gary Becker, ganhador deste mesmo prémio em 1992. Segundo
Becker (1993), capital humano é toda a capacidade de conhecimentos, competéncias e atributos de
personalidade consagrados na possibilidade de realizacdo de determinado trabalho de modo a produzir
algum tipo de valor econémico. Portanto, sdo aqueles atributos adquiridos pelo trabalhador através do seu
investimento em educacgdo e experiéncia. Mais a frente veremos essa teoria ganhar forma com Amartya
Sen (2000) nas politicas sociais e educacionais de agéncias internacionais voltadas & gestéo da pobreza.
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governamentalidade neoliberal opera a partir de amplos aspectos da vida social e,
principalmente, através da valorizacdo do self, foi necessario percebermos que essas
tecnologias agem na forma de um conjunto de acgdes programadas, que incidem
diretamente sobre a forma de tarefas e investimentos sobre o individuo.

E neste sentido que a linguagem das teorias pedagdgicas sobre a escola e 0
ensino vai incorporando discursos e praticas gerenciais que resultam na
governamentalizacdo da racionalidade neoliberal, ocasionando certos alinhamentos
permeados por técnicas e programas (implementados nos momentos de formacéo) que
buscam, através de jargdes como: “tenha espirito de lideranca com os alunos”, “seja

99 <¢ 2% <

criativo, prepare uma aula diferente”, “aja na urgéncia”, “decida na incerteza”, “motive
os alunos”, “seja pro-ativo” entre outros, constituir uma pratica de agdo de estimulos
sobre os individuos, responsaveis pela constru¢do de um sujeito empreendedor, que se
utiliza de certo marketing pessoal para alcancar algum tipo de um ganho ou prestigio
escolar. 1sso nos possibilita verificar como as tecnologias de saber passaram a operar
ndo mais por meio exclusivo da repressdo ou do disciplinamento, mas por estimulos e
calculos que visam criar no individuo uma racionalidade amparada em uma economia
de sucesso e risco, dentro de um contexto atual conflituoso e incerto.

Assim, “ser criativo” ou ‘“‘ser pro-ativo” como termos de conduta individual,
leva-nos a constatar que essas tecnologias de poder préatico-discursivos se inserem no
campo administrativo, com o prop6sito de servir de propulsdo para atingir fins de
exceléncia, eficiéncia e competitividade em diversas instituices de &reas diversas,
como é o caso da escola; e assim, possibilitar a conversdo disso em resultados de
satisfacdo e realizacdo pessoal, corroborando com a transformacéo dos individuos em
capitais humanos.

Para Rose (2011), o self empreendedor é tanto um ser ativo quanto um ser
calculador que busca aplicar técnicas sobre si que visem algum tipo de ganho ou
prestigio. No entanto, para isso, é imprescindivel pensar sempre em termos de célculos.
Assim, essa relagdo entre praticas empreendedoras e a subjetividade singular de cada
um, traz uma sofisticada relacdo de poder, que ndo se exerce como restrita apenas as
politicas de Estado, mas como mecanismos dispersos para além dele, no intuito de
normalizar valores liberais como a riqueza, a eficiéncia, 0 progresso, 0 sucesso etc.

Conforme Foucault (2006), s6 foi possivel alcancar o atual grau de sofisticacdo
das relagbes de poder na contemporaneidade através de estratégicas perpassadas,
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inicialmente, pela governamentalizagio do Estado e, posteriormente, pela
governamentalizacdo do empreendedorismo de si, legitimado pelas emergentes teorias
de gestao.

Desde o século XVIII, vivemos na era da governamentalidade.
Governamentalizacdo do Estado, que é um fendmeno particularmente
astucioso, pois se efetivamente os problemas da governamentalidade, as
técnicas de governo se tornaram a questdo politica fundamental e o
espaco real da luta politica, a governamentalizacdo do Estado foi o
fendmeno que permitiu ao Estado sobreviver. Se o Estado é hoje o que
é, é gracas a esta governamentalidade, a0 mesmo tempo interior e
exterior ao Estado. S8o as taticas de governo que permitem definir a
cada instante o que deve ou ndo competir ao Estado, o que € publico ou
privado, o que é ou ndo estatal, etc; portanto o Estado, em sua
sobrevivéncia e em seus limites, deve ser compreendido a partir das
taticas gerais da governamentalidade (FOUCAULT, 2006: 292).

As tecnologias operadas através dessa simbiose, entre dispositivos
empreendedores e dispositivos de captura das subjetividades é apontado por Rose
(2011) como uma forma de relacdo que alinha aspiracBes politicas a condutas
autocompreendidas como livres que, no entanto, estdo agindo sobre um jogo regulado
com fins de neoliberais.

A producéo deste sujeito empreendedor, caracterizado pela governamentalizagéo
de uma racionalidade neoliberal decorrente de distintas técnicas de subjetivacao, tem
ocorrido através da producdo de verdades amparadas em relacdes entre saberes (e
poderes) para fins de regulacdo, gerenciamento e controle que acabam sendo
incorporadas pelos individuos e aplicadas cotidianamente em suas vidas, inclusive
através das formas de socializacdo na escola. Assim,

O tema aparentemente ‘publico’ das racionalidades de governo esta
fundamentalmente ligado a questdo aparentemente ‘privada’ de como
devemos nos comportar, como devemos regular a nossa prépria
conduta, como devemos julgar o nosso comportamento e 0 dos outros.
Esta ligagdo ndo tem sido meramente ‘externa’, o governo buscando
manipular individuos que, do contrario, seriam ‘livres’. Trata-se de uma
ligacdo ‘interna’, na qual a nossa propria constituicdo enquanto
individuos ‘livres’ tém sido objetivo e consequéncia de programas e
técnicas de regulacéo (ROSE, 2011: 77).

Rose (2011), ao tratar dos investimentos, cuidados e regulacGes dos selfs, a
governamentalizacdo da racionalidade neoliberal, passou a constituir as bases daquilo
que foi denominado por Foucault (2008b) de homo oeconomicus, ou seja, um status
incorporado de produtividade de si que pensa em termos de ganhos, retraduzindo, sobre

uma somatoria de potencialidades, o seu capital humano.
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Isto nos levou a constatar que essas tecnologias de poder préatico-discursivas
passaram a se inserir na vida dos individuos no intuito de servir de propulsdo para a
busca por atingir fins de exceléncia, eficiéncia e competitividade, convertendo isso em
resultados de satisfacdo e realizacdo pessoal e, principalmente, profissional. Deste
modo, procuramos entender como essa nova racionalidade neoliberal passou a
contemplar certas técnicas advindas da administracdo empresarial concomitantemente
as verdades produzidas por meio de relacGes entre saberes e poderes, que estariam
modificando a cultura organizacional, inclusive a da escola e transformando a imagem
que temos de ndés mesmos e das nossas praticas profissionais, agora ndo mais sobre a
forma de exercicio de poderes que propagam propriamente deveres e obrigagdes, mas
sim, no formato de direitos e liberdades individuais.

O discurso gerencial institui uma nova linguagem para promover a
mudanca na cultura da escola. Embasado na ideologia técnico-
bucrocratica, incorpora o Iéxico da reengenharia, o discurso
participativo da transformacéo, do empreendedorismo, do cidad&o proé-
ativo. Fala da mudanca orientada pelo planejamento estratégico, pela
missdo e pelas metas. Busca transformar o “servidor burocratico” num
lider dindmico, tenta provocar transformagdes na subjetividade dos
educadores. Evoca imagens futuristas, tenta criar um gestor motivador,
um visiondrio. O gerencialismo tende a modificar a natureza da
linguagem que os profissionais utilizam para discutir a mudanca. Esse
discurso influencia ndo sé a linguagem, mas, fundamentalmente, a
pratica. Afeta a forma de ser professor e diretor de escola (SHIROMA e
CAMPOS, 2006).

Toda a linguagem organizacional dos atributos e cargos relacionados a escola na
atualidade traz uma carga administrativo-gerencial grande. Para falar sobre a chefia na
area de educacdo hoje em dia é praxe utilizar (e assim é feito nos documentos oficiais)
“cargos de geréncia”, dessa forma, a responsdvel junto a Secretaria da Educagdo do
Municipio de Araraquara pela Educacao Integral é nomeada como “a gerente da
Educagao Integral”. Isso ¢ de tal forma naturalizado no ambiente escolar que durante a
realizacdo do presente estudo, eu no meu papel de pesquisadora (a0 mesmo tempo,
sujeito da pesquisa) levei certo tempo para desnaturalizar essa forma de enunciar a
responsavel como “gerente” a ponto de questionar o linguajar gerencial do ponto de
vista tedrico a fim de compreender todo esse processo descrito por Foucault (2006) e
Rose (2011).

De acordo com Shiroma e Campos (2006),
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nessa perspectiva, o gestor deveria assumir fungfes ndo so de captagédo
e administracdo de recursos, mas a responsabilidade pelo gerenciamento
de professores, ser gestor das escolhas e responsavel pelos
acontecimentos previsiveis e imprevisiveis. Em suma, atribui-se ao
gestor educacional a responsabilidade de gerir 0s casos e 0s acasos, as
emocdes, os conflitos, as crises e o caos (SHIROMA e CAMPOS,
2006).

Portanto, o gerencialismo®, no campo educacional, diferentemente dos modelos
de administragdo que lhe antecederam, “¢ um movimento que tenta modificar ndo so a
organizacdo da escola, imprimir outra logica ao funcionamento do sistema educacional
[...]", visa, sobretudo, “operar uma transformacao na subjetividade dos educadores, por
meio da implantacdo de mecanismos bastante objetivos de controle que afetam a
organizac¢do, a avaliacdo e, portanto, a gestdo do trabalho docente”. Nesse sentido, afeta
sobremaneira o trabalho do gestor escolar, renomeado como ‘“gerente”, ou “lider

educacional”.

2.2 O Banco mundial e as politicas educacionais como gestdo da pobreza

A educacdo é o maior instrumento para o desenvolvimento econémico
e social. Ela é central na estratégia do Banco Mundial para ajudar os
paises a reduzir a pobreza e promover niveis de vida para o
crescimento sustentavel e investimento no povo. Essa dupla estratégia
requer a promoc¢do do uso produtivo do trabalho (o principal bem do
pobre) e proporcionar servigos sociais basicos para o pobre.

Banco Mundial, Prioridades e Estratégias para a Educacéo, 1996.

Nesse contexto, um novo modelo de gestdo passou a ser recomendado, em
especial pelos organismos internacionais, sustentando-se a ideia de que melhores
indicadores de qualidade poderiam ser obtidos se a gestdo das escolas fosse mais
eficiente. Para isso, seria necessario, dentre outros aspectos, combinar avaliacdo externa

e responsabilizacdo pelos resultados, tanto pedagdgicos como administrativo-

40 termo gerencialismo — utilizado por estudiosos do campo educacional para se referir & adogdo de
“ferramentas” da gestdo empresarial na educagdo — tem sua origem no chamado modelo da “Nova Gestao
Publica”. Esse modelo, referenciado nas estratégias de gestdo das organizagdes empresariais, surgiu na
década de 1980, nos governos de Ronald Reagan, nos EUA, e de Margareth Thatcher, na Inglaterra,
ambos governos de cunho neoliberal. Na 6tica do gerencialismo, a administracdo publica deve orientar
suas atividades de modo a garantir controle, eficiéncia e competitividade.
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financeiros. Observamos, desde entdo, que o discurso da gest&o por resultados®® passou
a ser “moeda corrente” no campo da gestao educacional.

De acordo com Dourado (2003), encontramos no campo educacional distintas
teorias de gestdo/administracdo, quer se considere a escola e a empresa como diferentes
ou assemelhadas. Como pressuposto comum a essas diferentes teorias, poderiamos
assinalar duas ideias: a) administracdo, com seus métodos e técnicas, pode ser aplicada
a qualquer campo, quer seja escola ou empresa, pois 0s processos administrativos em
ambas tém a mesma natureza e b) os problemas encontrados nas escolas s&o
decorrentes, sobretudo, de sua ma administrag&o.

Relacionar os “problemas da escola” com sua “ma administragdo” € uma
construcdo social que vem ganhando forca nas Ultimas décadas, por meio das teorias
que embasam as politicas educacionais através da aplicacdo de métodos e técnicas da

chamada gestéo flexivel®®

no ambito da escola. Diante dessa concepcdo, a meta da
gestdo educacional é aumentar a eficiéncia e eficacia das escolas, fatores que se
expressariam em indicadores de desempenho ou em resultados. Para a elevacdo desses
indicadores o principal aspecto assinalado é a mudanca na cultura da escola: difunde-se
a ideia da escola como “organizagdo que aprende”, sendo central que a atividade gestora

e de ensino se paute na inovacao, na criatividade e na pro-atividade de todos os seus

% 0 termo “gestdo por resultados” tem sua origem no campo da gestdo empresarial; caracteriza-Se por um
modelo gerencial focalizado “nos resultados”. Coaduna-se com o paradigma de empresa flexivel moldada
para responder rapidamente as demandas do mercado. Nessa acepgdo, as empresas procuram obter
melhores resultados, aliando planejamento, controle e avaliagdo com a busca de melhores performances
em termos de eficiéncia e eficacia, ou seja, procuram obter melhores resultados potencializando recursos
disponiveis. Esse conceito vem sendo amplamente difundido na administragdo dos servigcos publicos,
estando em consonancia com a perspectiva gerencial adotada por diferentes governos, em especial no que
tange as politicas sociais. Parte-se do suposto que os servigos prestados pelo Estado para a populacéo
ganham visibilidade pelos seus resultados, motivo pelo qual suas a¢Ges devem estar focadas nesses
resultados. Na escola a gestdo por resultados estd focada nos indices da educagdo basica, através das
avaliagOes internas e externas realizadas anualmente, em ambito federal e estadual.

%6 0 termo “gestdo flexivel” tem sua origem no universo empresarial, associado a um “novo modelo” de
gerenciamento das empresas. Desde o final da década de 1970, quando processa a reestrutura produtiva
em nivel mundial, as empresas vém estabelecendo novas formas de organizar o trabalho, de modo a
conciliar a produtividade com a competitividade. Nesse processo de realinhamento das empresas as novas
necessidades econdmicas, sobretudo aquelas relacionadas com o processo de producgdo/reproducdo do
capital, novas formas de organizar os processos e a gestdo do trabalho foram adotadas. A forte presenca
do trabalho temporario e a valorizagdo do comportamento polivalente sdo formas comuns no ambiente de
trabalho das escolas, seja nas empresas terceirizadas que efetuam a limpeza da escola, seja na contratagdo
temporaria regular feita pela prefeitura e pelo Estado para suprir necessidades emergenciais sem efetivar
novas contrata¢es formais ou a contratacdo dos professores da Educagdo Integral que é inteiramente feita
com base na ideia de professor polivalente, ja que a formagdo exigida é ensino superior, mas as
atribuicGes dos professores sdo as oficinas da grade, como a de artes cénicas, musica e tecnologia da
informacdo e comunicagdo, por exemplo.
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segmentos. Nessa perspectiva pouco se valoriza 0 processo e pouco se questiona o que
significa um bom resultado.

E nesse sentido, que a racionalidade administrativa, no contexto do
neoliberalismo como “nova razdo do mundo”, transformou a racionalidade pratica da
execucdo de tarefas com aproximacGes de bem-estar e potencializacdo de seus
conhecimentos e proveitos, em gerenciamentos destinados ndo somente a garantir a
vida, mas a produtividade dos individuos, tratados como capital humano, fazendo com
que os mecanismos de subjetivacdo desses dispositivos tenham certa funcionalidade
dentre da logica do mercado. Dessa forma, as tecnologias operadas através da simbiose
dos dispositivos empreendedores sobre as subjetividades, apontado por Rose (2011)
como uma relacdo que alinha aspiracbes politicas mais gerais a condutas
autocompreendidas como livres e individuais, agem sobre um jogo regulado e de fundo
produtivo.

A escola desejada por essas politicas neoliberais, segundo Laval (2004), tem
duas caracteristicas principais: a submissdo aos imperativos econdmicos e a
dependéncia das demandas dos diferentes componentes da sociedade, entre os quais
estdo os pais. Ela apenas concebe o saber na sua dimensédo de ferramenta para agir, de
instrumento para ter éxito social, de capital individual para aumentar as rendas futuras.
O “capital humano” ¢ a pedra angular da reorientagdo dos dispositivos educativos e até
mesmo o proprio espirito da educagdo. De fato, a nogdo de “servigo publico” ¢
desviada, segundo o autor, que v€ nesta escola uma “agéncia de servigos” encarregada
de satisfazer “eficientemente” seus consumidores ao fazer valer seus interesses
particulares. Dai a énfase dada aos métodos empresariais, com sua cultura “patronal”,
sua linguagem e suas préaticas. Os estabelecimentos escolares sdo agora dirigidos por
gestores que se tornaram “patrdes” e as especificidades do oficio de docente se apagam
em beneficio de defini¢bes assimiladas as dos técnicos da pedagogia ou dos executivos
(LAVAL, 2004).

Para Laval (2004), segundo as orientagdes neoliberais, a palavra “escola”
designa certo modelo escolar que considera a educacdo como um bem essencialmente
privado e cujo valor é antes de tudo econdmico (LAVAL, 2004). N&o é mais a
sociedade que garante a todos os seus membros um direito a cultura, mas os individuos
que devem capitalizar recursos privados aos quais a sociedade garantira um rendimento
futuro. Essa privatizacdo afeta tanto os saberes e as instituicdes, cuja funcdo seria
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justamente a de transmitir valores e conhecimentos, quanto o proprio lago social. O
unico objetivo da ideia de autonomia patenteada nessas orientacdes € o de garantir o
servico dos interesses particulares.

Nesse quadro processual historicamente demarcado é que se embocam as
intervencdes, via financiamentos, nas estruturas dos sistemas de ensino do pais, feitas
por instituicdes internacionais como o Banco Mundial.

Como principal interlocutor da reestruturacdo econdmica nas décadas de 1980 e
1990, o Banco Mundial foi responsavel por financiamentos que ndo pararam de crescer
desde a década de 1960, quando seu sentido primeiro de existéncia foi alterado, de
banco criado para auxiliar na reconstrucdo dos paises destruidos pela 22 Guerra
Mundial, para presidir a tentativa neoliberal de reestruturacdo capitalista. Dessa
maneira, atingiu no ano de 1990 a cifra de 10 bilhdes de ddlares em empréstimos, tendo
participado da formulacdo de politicas educativas em 375 projetos, atingindo mais de
cem paises. No periodo posterior o aumento foi extremamente significativo, num espaco
de 11 anos, entre 1993 e 2004 foram concedidos, somente para o governo brasileiro,
empréstimos para financiar 124 projetos em diferentes areas que ultrapassaram a ordem
dos 14 bilhdes de dolares, e deste total 9,21% foram destinados a educagéo béasica para
o desenvolvimento de projetos nas mais variadas regides do pais (TORRES, 1996).

No entanto, a centralidade adquirida pela educacdo no discurso do Banco
Mundial é recente, segundo Leher (1999).

Na década de 1960, um vice-presidente do Banco, Robert Gardner
afirmou: “ndés ndo podemos emprestar para educagdo e satde. NoOs
somos um banco”. Esta situa¢do comecou a mudar na gestdo de Woods
(1963-1968) e, mais acentuadamente, na presidéncia de McNamara,
guando a énfase no problema da pobreza fez a educacéo sobressair entre
as prioridades do Banco. Na década de 1970, esta instituicdo
considerava o financiamento as escolas priméarias e secundarias de
formagdo geral um contra-senso, defendendo o ensino técnico e
profissional, modalidades tidas como mais adequadas as necessidades
(presumidas) dos paises em desenvolvimento. Na virada neoliberal da
década de 1980, a orientacdo educacional do Banco sofreu uma inflexao
em direcdo ao ensino elementar. A orientacdo anterior foi entdo
duramente atacada como voluntarista e dispendiosa. Na década de 1990,
a inflexdo neoliberal ndo apenas permanece valida como é radicalizada.
(LEHER, 1999, pp. 25-26)

Dessa maneira, as reformas implementadas pelo Banco Mundial desde 1980 com

seus programas de ajuste estrutural, reduziram os direitos sociais a racionalidade
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econbmica, substituindo os direitos universais de cidadania por politicas
assistencialistas com o propdsito de amenizar as tensfes sociais. Segundo Coraggio
(1996), as orientacbes do Banco Mundial para o desenvolvimento de tais politicas,

baseiam-se na seguinte ordem:

[...] Primeiro deve vir o ajuste, para que 0s paises se preparem para a
integracdo econdmica, depois as reformas de estado, para que a
integracdo seja de longo prazo; ao termo do processo, os direitos
sociais (se ainda houver a quem destina-los). Nas duas primeiras fases,
guando sobrevém as consequéncias sociais dos impactos econdémicos,
as politicas devem ser assistenciais e compensatorias (CORAGGIO,
1996, p. 11).

A partir desta passagem, fica evidente que a maior énfase dispensada pelo Banco
Mundial, ao campo social se dirige a educagdo, uma vez que esta € encarada como fator
fundamental para a formacdo de capital humano e reproducao das desigualdades, como

forma de:

[...] a) Adequar as politicas educacionais ao movimento de
esvaziamento das politicas de bem-estar; b) Estabelecer prioridades,
cortar custos, racionalizar o sistema, enfim, embeber o campo
educativo da légica do campo econdmico; ¢) Subjugar os estudos,
diagndsticos e projetos educacionais a essa mesma ldgica
(CORAGGIO, 1996, p. 11).

No documento intitulado Prioridades y estrategias para la educacion (1996) o
Banco Mundial apresenta, principalmente, diretrizes gerais para a conducdo das
politicas educacionais dos paises pobres. Assim, convoca os Estados, principalmente
periféricos, a reformarem seus sistemas educacionais de modo a sintoniza-los com as

transformacg6es econdmicas que vinham ocorrendo desde 1980. Segundo o documento,

La educacion es crucial para el crecimiento econémico y la reduccion
de la pobreza. La evolucion de la tecnologia y las reformas
econdmicas estan provocando cambios extraordinarios en la estructura
de las economias, las industrias y los mercados de trabajo de todo el
mundo. El rapido aumento de los conocimientos y el ritmo de cambio
de la tecnologia plantean la posibilidad de lograr un crecimiento
economico sostenido con cambios de empleo mas frecuentes durante
la vida de las personas. (BANCO MUNDIAL, 1996, p. 1)
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Nesse sentido, termos como “produtividade”, “adaptabilidade”, “qualificacdo”,
“capacidades basicas” e “flexibilidade” sdo utilizados constantemente ao longo do
documento. Isto coloca em evidéncia a relacdo educacdo/capacitacao estabelecida pelo
organismo.

Esses efeitos da politica econbmica voltados a formulagdo de politicas
educacionais e seus desdobramentos sociais sdo destacados por Frigotto (2005) ao
afirmar que:

as reformas educacionais dos anos 90, mormente a orientagdo que
balizou o decreto 2208/96 e seus desdobramentos, buscam uma
mediacdo da educacdo as novas formas do capital globalizado e de
producdo flexivel. Trata-se de formar um trabalhador ‘cidadio

produtivo’, adaptado, adestrado, treinado, mesmo que sob uma oOtica
polivalente. (FRIGOTTO, 2005, p. 10)

Assim, como elemento central desses discursos e acdes justificadoras, desponta
0 denominado modelo de competéncia, que se transforma em pedra de toque das
reformas educacionais brasileiras. S&o varios 0s argumentos acionados em torno de sua
adoc¢do, mas os principais dizem respeito a necessidade, decorrente das transformacdes
em diversas esferas, especialmente na econémica, dos paises em geral e, em particular
0s emergentes, de buscarem a constituicdo de um novo sujeito social, no plano coletivo,
tanto quanto no individual, capaz ndo s6 de conviver com tais transformacdes, mas,
principalmente, tirar delas o melhor partido.

Essa pedagogia é entendida por Ramos (2001) como aquela em que,

em vez de se partir de um corpo de contetdos disciplinares existentes,
com base no qual se efetuam escolhas para cobrir os conhecimentos
considerados mais importantes, parte-se de situagbes concretas,
recorrendo-se as disciplinas na medida das necessidades requeridas por
essas situagdes. (RAMOS, 2001, p. 221)

A partir disso, Ramos examina as implicagdes curriculares disso. Dessa forma,

0 ponto convergente da discussdo curricular que toma o
desenvolvimento de competéncias como referéncia, € a critica a
compartimentacdo disciplinar do conhecimento e a defesa de um
curriculo que ressalte a experiéncia concreta dos sujeitos como
situaces significativas de aprendizagem. (RAMOS, 2001, p. 260)

Em sentido mais amplo, ndo apenas como parte do contexto pedagogico mas
socioecondémico, a partir das transformacdes no mundo do trabalho, Dubar (1997)
define Competéncia como “um saber pratico ou ‘ciéncia aplicada’ que articula uma
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dupla competéncia, a que se assenta num saber teérico adquirido no decurso de uma
formacéo longa e sancionada e a que se apoia na pratica, na experiéncia [...]” (p. 129-
130).

Assim, essa pedagogia torna-se compativel com o que, segundo os debates
atuais, é exigido dos trabalhadores (desenvolvimento da
multifuncionalidade/polivaléncia, autonomia, responsabilizacdo para assumir riscos)
baseados nos principios flexiveis de organizacdo do trabalho®’. Diante disso, a autora
conclui que tal pedagogia ndo conduz a autonomizacao dos sujeitos a ela expostos, mas
a sua adaptacdo as mudancas no &mbito do trabalho e da vida social. Assim, segundo
Ramos, a pedagogia das competéncias tende a assentar-se, de um lado, sobre o
construtivismo, priorizando a dimensdo subjetiva da aquisicdo dos conhecimentos e, de
outro, sobre a articulacdo interdisciplinar, conferindo pouca atencdo as dimensées social
e historica do processo educativo.

Reafirma-se aqui 0 argumento de que a concep¢do capitalista de educagdo do
Banco Mundial atribui a educacéo publica a funcdo de produzir mdo de obra adaptada
as transformacdes do mercado de trabalho, inserindo-a produtivamente na sociedade a

partir da posigdo que lhe cabe. Na proposta do Banco,

la educacion debe estar concebida para satisfacer la creciente demanda
de trabajadores adaptables, capaces de adquirir facilmente nuevos
conocimientos, en lugar de trabajadores con un conjunto fijo de
conocimientos técnicos que utilizan durante toda su vida activa. Esta
necesidad aumenta la importancia de las capacidades basicas
adquiridas en la ensefianza primaria y secundaria general (BANCO
MUNDIAL, 1996, p. 27)

Assim, nota-se que diante da flexibilidade exigida para atender as necessidades
da producdo e da reproducdo dessa racionalidade econémica, questdes econdmicas se

misturam as educacionais.

[...] o Banco estabeleceu uma correlagdo (mais do que uma analogia)
entre sistema educativo e sistema de mercado, entre escola e empresa,
entre pais e consumidores de servigos, entre relacdes pedagdgicas e
relacbes de insumo-produto, entre aprendizagem e produto,
esquecendo aspectos essenciais préprios da realidade educativa.
(CORAGGIO, 1996, p. 102).

2T \Jer Harvey (2008), Antunes (2005) e Pochmann (2001).
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Segundo Leher (1999),

com o aprofundamento sem precedentes da polarizagdo na década
de 1990, o Banco dedica cada vez maior atengdo a construcdo de
instituicdes adequadas a era do mercado, de modo a ter recursos
institucionais para “manejar” as contradigdes do sistema. A
educacdo é radicalmente modificada, tornando-se cada vez menos
politécnica (no sentido conferido por Marx) e cada vez mais
instrumental: os conteudos estdo fortemente carregados de
ideologias apologéticas ao capital e o debate educacional é
pautado em grande parte pelos “homens de negocios” e pelos
estrategistas politicos. (LEHER, 1999, p. 29)

Nos documentos mais recentes do Banco Mundial e nos pronunciamentos de
seus dirigentes, é visivel a recorréncia da questdo da pobreza e do temor quanto a
seguranc¢a, segundo 0s quais, a pobreza pode gerar um clima desfavoravel para os
negocios. Mantida a politica neoliberal ou a politica social de assisténcia sem atingir a
estrutura econdmica, os esforcos para conter as tensdes derivadas do desemprego terdo
de ser ampliados. Assim, Segundo Leher (1999), “para as ideologias dominantes, o
melhor antidoto para os males decorrentes do desemprego é a educagdo elementar e a
formacéo profissional” (LEHER, 1999, p.26).

No bojo dessas politicas publicas, implantadas com auxilio do Banco Mundial,
mediante financiamentos e fiscalizagcdo dos projetos, h& no inicio da década de 1990 a
criacdo, no Brasil, dos Centros de Atencdo Integral a Crianca — CAICs. Ao manter as
criangas envolvidas o dia todo nos CAIC’s, o projeto tinha, segundo Freitas e Galter
(2007) dois objetivos:

primeiramente, oferecer aquelas familias marginalizadas pela estrutura
econdmica, condi¢cbes minimas para que seus filhos frequentassem a
escola, onde Ihes era oferecido o que a sua familia ndo teria condicOes
de proporcionar: comida, vestuario (uniforme), assisténcia médico-
odontoldgica, etc. Em segundo lugar, evitar que essas criangas se
lancassem precocemente no mercado de trabalho (subempregos). Os
dois objetivos unificaram-se na tentativa de diminuir o indice de
evasdo e repeténcia escolar, sem, no entanto, considerarem os motivos
que realmente levavam essas familias a se tornarem marginalizadas
pela sociedade.

Segundo Paro (1988), do ponto de vista dessas politicas, a preocupagcdo com a
educacdo integral é secundarizada na medida em que as atividades de arte, cultura e
esporte sdo utilizadas apenas para manter as criancas o dia todo nos centros. Além disso,

a escola é vista, por um lado, como uma forma de minimizar os efeitos gerados pela
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estrutura econdmica, através do assistencialismo e por outro, como reprodutora de uma
I6gica social que ndo faz com que essas familias questionem a origem da sua exclusao.
Assim, as conex0fes entre educacdo, seguranca e pobreza fornecem o substrato das
reformas educacionais em curso no Brasil.

Visto como um modelo integral anteriormente existente no pais, a escola
tradicional, em regime de internato ou semi-internato, segundo Paro (1988), sempre fez
parte da organizacdo escolar para a elite econdmica no pais. Mas em meados do século
XX, ela teria se tornado onerosa e ndo respondia mais aos interesses dessa classe, que
por sua vez podia oferecer outras oportunidades educacionais aos seus filhos (musica,
teatro, esportes, etc.) além daquelas ofertadas pelas escolas. Assim, ao invés de segregar
os filhos das classes mais abastadas, passa-se a fazé-lo com os filhos das classes menos

favorecidas. Porém, como ndo poderia deixar de ser, com outra roupagem:

Sem ilusdes. A segregacdo das criancas e adolescentes oriundos das
classes dominadas, quando tais criancgas e jovens se revelaram como
“ameacas sociais” sempre foi proposta pela classe dominante,
atribuindo ao Estado o papel de executor dessa segregacdo. Essa é a
origem de instituicGes como a FEBEM, os reformatdrios de menores e

as entidades “filantropicas” subvencionada pelos oOrgdos oficiais.
(PARO, 1988, p. 207)

Ja com o escolanovismo no Brasil, a educacéo integral volta-se para a formacéo
de um novo cidad&o, a escola integraria o sujeito na medida em que o preparasse para o
novo contexto econdmico-social. Esse “novo” momento histérico é marcado pelo
governo de “Lula” do Partido dos Trabalhadores, a partir do inicio do século XXI no
Brasil.

A despeito da continuidade no essencial da politica macroeconémica, a
conjuntura desta década se diferencia da década de 1990 em diversos aspectos, segundo
Frigotto (2011), tais como:

retomada, ainda que de forma problemética, da agenda do
desenvolvimento; alteracdo substantiva da politica externa e da
postura perante as privatizacOes; recuperacdo, mesmo que
relativa, do Estado na sua face social; diminui¢cdo do desemprego
aberto, mesmo que tanto os dados quanto o conceito de emprego
possam ser questionados; aumento real do salario minimo (ainda
que permaneca minimo); relacdo distinta com 0s movimentos
sociais, ndo mais demonizados nem tomados como caso de
policia; e ampliagdo intensa de politicas e programas direcionados
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a grande massa ndo organizada que vivia abaixo da linha da
pobreza ou num nivel elementar de sobrevivéncia e consumo.
(FRIGOTTO, 2011, p. 240)

Ainda assim, o Estado incorpora algumas demandas sociais, respondendo por
meio de politicas focalizadas, enquanto a estrutura de desigualdade se mantém
(FRIGOTTO, 2011).

Como vimos, o Banco Mundial atuou durante a década de 1990, formulando e
fiscalizando a implementagdo de politicas educacionais no Brasil. No inicio dos anos
2000, diante da mudanca do poder politico federal, a abordagem dessas politicas se
modifica no pais e uma énfase para o cumprimento mais amplo de direitos ligados a
formagdo educacional € iniciada, num viés de assistir s necessidades sociais prementes,
como a evasao escolar, a necessidade da formacdo de méo de obra e a contencdo da
violéncia.

Dessa forma, a educacgdo aparece como meio de promover o alivio da pobreza e
o0 desenvolvimento econémico e social. Fica implicito nessas politicas e no ideario que
as formulam de que a educacdo pode ser um elemento de desenvolvimento, bem como
uma politica social de contencdo da pobreza e da violéncia, atuando como espécie de
ponto central na solucdo de problemas que estdo para além da questdo educacional em si
e, que ao mesmo tempo, reproduzem ldgicas da desigualdade econdmica e social
presentes no pais.

Assim, ainda que o contexto historico brasileiro esteja baseado no discurso
politico do desenvolvimento econdmico com ajuste social, passou a ser cada vez mais
exigido da escola o papel de oferecer meios a uma formacdo global, visando
principalmente a multifuncionalidade e seus aspectos voltados a habilidades e
competéncias que desenvolvam integralmente o aluno, ao passo que o forma para suprir
as necessidades e exigéncias desse novo mercado de trabalho®®. Aqui vemos uma
aproximacdo entre a necessidade de uma forca de trabalho especifica e a pedagogia
precursora da educacdo integral, que por sua vez, embasa as experiéncias de Escola em

Tempo Integral.

%8 \er: O emprego na globalizacdo, de Pochmann (2001).
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2.3 As politicas educacionais brasileiras nos anos 1980 e 1990

Na década de 1980, com o declinio do Regime Militar, retomam-se as
discussbes sobre educacdo popular, com o0 apoio de setores progressistas da Igreja
Catolica e o fortalecimento das Comunidades Eclesiais de Base e dos Movimentos
Sociais. As relacdes entre a escola e a vida tornam-se o principal foco das discussdes
sobre a educacdo publica. O papel da escola como “reprodutora da sociedade” ¢
questionado e o saber popular, até entdo excluido dos curriculos oficiais, passa a ser
considerado um saber socialmente valido e ponto de partida para a inser¢do de novos
conteudos e conhecimentos cientificos a serem oferecidos no ambiente escolar.

Porém se, no plano politico, 0 ambiente social passava por uma onda favoravel a
efervescéncia de ideias, no plano da realidade educacional brasileira, o quadro era
dramético. Shiroma (2000) constata que, em meados da década de 1980, “50% das
criancas repetiam ou eram excluidas ao longo da 12 série do 1° grau; 30% da populacéo
eram analfabetos, 23% dos professores eram leigos e 30% das crianc¢as estavam fora da
escola [...]” (SHIROMA, 2000, p. 44).

A Constituicdo (1988) estabelece a educacdo como “direito de todos e dever do
Estado e da familia” e entre 0s seus principios basicos esta “a igualdade de condigdes
para o acesso e permanéncia na escola” (BRASIL, 1988). Estabelece como dever do
Estado o “ensino fundamental, obrigatdrio e gratuito”, além da “progressiva extensdo da
obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio”.

Esse conjunto de direitos, principios e deveres relativos a educacao revelam que,
no ambito da lei, a Constituicdo de 1988 foi a que deu o0 passo mais decisivo em direcao
a meta de “universalizagdo do atendimento escolar” (BRASIL, 1988).

Na década de 1980, o cenario de retomada do regime democratico conduziu o
debate educacional para a esfera do curriculo e das tendéncias pedagdgicas, incluindo
também a preocupacdo com a exclusdo escolar decorrente dos altos indices de evaséo e
repeténcia, a partir do que, comecam a ser gestadas as politicas da proxima década.

Nos anos 1990, as politicas educacionais brasileiras voltam-se para a
universalizacdo da Educacdo Béasica e comecam a ser implementadas as politicas de
acesso e permanéncia. E também nesse periodo que organismos financeiros

internacionais como o Banco Mundial (tratado no item anterior) comegam a exercer
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forte influéncia sobre as politicas educacionais brasileiras, estabelecendo prioridades e
estratégias que correspondem a um modelo neoliberal de educac&o®.

No ambito da legislacéo, a aprovacao do Estatuto da Crianca e do Adolescente —
ECA (BRASIL, 1990), que estabelece “matricula e frequéncia obrigatérias em
estabelecimento oficial de ensino fundamental” como “medida de prote¢do”. Com esse
dispositivo normativo, a escola adquire, legalmente, uma nova configuracdo social,
tornando-se, além de um espaco de ensino-aprendizagem, um “espaco de protecdo” a
crianca e ao adolescente.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB (BRASIL, 1996)
define a educacdo de modo abrangente (como um conjunto de processos formativos) e
se propde a disciplinar especificamente a educacao escolar, vinculando-a ao “mundo do
trabalho” ¢ “a pratica social”. De um modo geral, a nova LDB reproduz os principios
estabelecidos na Constituicao.

Da mesma forma, o Plano Nacional de Educacdo para Todos (BRASIL, 2001)
estabelece, no item 2.3, referente aos objetivos e metas para o Ensino Fundamental,
como uma das prioridades:

universalizar o atendimento de toda a clientela no ensino
fundamental, no prazo de cinco anos a partir da data de aprovacao
deste plano, garantindo o acesso e a permanéncia de todas as
criancas na escola, estabelecendo em regiGes em que se
demonstrar necessario programas especificos, com a colaboracao
da Unido, dos Estados e dos Municipios. (CONFERENCIA
NACIONAL DE EDUCACAO PARA TODOS, 1994, p. 24)
A efetivacdo da meta de universalizar a Educacdo Béasica (pelo menos em termos
quantitativos) comecou a se tornar realidade no limiar do século XXI. Segundo Marcilio
(2005, p. 433), “em 2000, [...] o Brasil conseguiu o feito inédito em sua histéria de

manter 97% das criancas de 7 a 14 anos na escola”.
2.4 A escola como um meio de gestao a pobreza
Os programas de renda minima ou de transferéncia de renda séo apontados como

um dos fatores responsaveis pela expansdo do acesso a Educagéo Basica. O principio de

que o Estado deve garantir as condi¢des de acesso e permanéncia para todas as criancas

% VVer TOMMASI et al (2000); KRAWCZYK et al (2000); NOGUEIRA et al (2001).
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em idade escolar, estd contemplado no artigo 4° da atual LDB (BRASIL, 1996) e tem
sido concretizado (ainda que parcialmente) por meio de programas de transferéncia de
renda (Bolsa-Escola/Bolsa-Familia) e por meio de fundos (FUNDEF/FUNDEB*)
destinados principalmente a educacdo bésica. Segundo Marchezan (2000), “um
poderoso instrumento de inclusdo educacional e, portanto, de combate a excluséo social,
sdo os programas de renda minima associados a frequéncia a escola” (MARCHEZAN,
2000, p.15).

O programa Bolsa-Escola, criado em 1995, durante o governo Fernando
Henrique Cardoso, pelo entdo governador do Distrito Federal Cristovam Buarque,
“considera que a escola ¢ o caminho para superar a pobreza, ¢ a bolsa um instrumento
para colocar os pobres na escola” (BUARQUE, 2005). Em 2001, o programa foi
adotado em nivel nacional, por meio da Lei 10.219 (durante a gestdo do presidente
Fernando Henrique Cardoso) e incorporado ao programa Bolsa-Familia®!, em 2004,
durante a gestdo do presidente Luis Inacio “Lula” da Silva, por meio da Lei 10.836. O
programa “garante uma ajuda mensal de R$ 15,00 para as criangas de 6 a 17 anos, que
frequentam e assistem as aulas” (CAIXA ECONOMICA FEDERAL, 2007) *2,

Embora se trate de um programa social, o Bolsa-Familia estd intrinsecamente
ligado a educacdo pela exigéncia de frequéncia as aulas, que é a contrapartida para o
recebimento do beneficio. Ainda que a intencdo do programa possa ser o de manter as
criancas na escola, cabe ponderar que, embora a ajuda financeira possa representar um

estimulo para comparecer a escola, ndo representa, necessariamente, um estimulo a

%% 0 Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério
(Fundef) foi instituido pela Emenda Constitucional n.° 14, de setembro de 1996, e regulamentado pela Lei
n. 9.424, de 24 de dezembro do mesmo ano, e pelo Decreto n® 2.264, de junho de 1997. O Fundef foi
implantado, nacionalmente, em 1° de janeiro de 1998, quando passou a vigorar a nova sistematica de
redistribuicdo dos recursos destinados ao ensino fundamental. A Emenda Constitucional n® 53 , aprovada
em 06 de dezembro de 2006, criou 0 Fundeb — Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo
Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo e tem por objetivo proporcionar a elevagdo e uma
nova distribui¢do dos investimentos em educacdo. (Fonte: MEC — Ministério da Educagdo, 2007)

31 Sobre a introducdo do Bolsa Familia no Brasil ver: CEBALLOS, M. BOLSA FAMILIA Y LA
ASISTENCIA SOCIAL EN BRASIL: de la lucha politica a la mercantilizacion local. In:. GEORGES,
RIZEK, CEBALLOS. (Coord.) DOSSIE: As Politicas Sociais Brasileiras. V. 27, N° 72, Set./Dez. 2014.

%2 «Q Bolsa Familia é um programa de transferéncia direta de renda que beneficia familias em situagdo de
pobreza e de extrema pobreza em todo o pais. O Bolsa Familia integra o Plano Brasil Sem Miséria, que
tem como foco de atuacdo os milhdes de brasileiros com renda familiar per capita inferior a R$ 77
mensais e esta baseado na garantia de renda, inclusdo produtiva e no acesso aos servigos publicos. O
Bolsa Familia possui trés eixos principais: a transferéncia de renda promove o alivio imediato da pobreza;
as condicionalidades reforgam o acesso a direitos sociais basicos nas areas de educacdo, salde e
assisténcia social; e as agdes e programas complementares objetivam o desenvolvimento das familias, de
modo que os beneficiarios consigam superar a situagdo de vulnerabilidade”. (ver texto completo e decreto
lei em: http://www.mds.gov.br/bolsafamilia)
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aprendizagem. Por outro lado, é preciso reconhecer que o programa, se ndo neutraliza,
ao menos enfraquece o argumento da caréncia material como impedimento da
frequéncia a escola, contribuindo, portanto, para a universalizacdo da Educacdo Basica.

Além da complementacdo de renda, proporcionada pelo programa Bolsa
Familia, as atuais politicas educacionais tém incluido investimentos em material
didatico, merenda e transporte escolar, no intuito de garantir as condi¢cdes minimas para
que todas as criancas possam frequentar a escola. A compreensdo de que 0s
condicionantes sociais decorrentes da pobreza estdo entre as principais causas do
fracasso e da evasdo escolar constitui um fator determinante para a implementacéo de
politicas sociais vinculadas a escola. A escola tem se caracterizado, nesse novo
contexto, como um lugar onde todas as criancas e adolescentes precisam permanecer,
independente de haver aprendizagem ou néo.

Escola e infancia/adolescéncia tornaram-se elementos indissociaveis, conforme
observa Sacristan (2001): “ser crianga ou jovem é uma condigdo de certa forma marcada
pelo fato de frequentar instituicbes escolares [...] E dessa forma, a escolarizacdo
institucionaliza a infincia e a adolescéncia [...]” (SACRISTAN, 2001, p. 37-38). Essa
fungdo custodia da escola ndo é um elemento novo, além disso, é possivel ouvir
facilmente tanto dos pais ou quanto dos proprios professores se referirem a escola como
“o segundo lar” ndo s6 das criancas, mas de todos os funcionérios. Diante disso, muitas
vezes a dimensdo de que a escola é uma instituicdo publica e local de trabalho de
diversos profissionais, formados, que recebem pelo trabalho realizado e cumprem
cronogramas, fazem planejamentos pedagogicos, fica diluido em meio ao senso comum
do apelo ao sentimento, ora dito por ser uma profissdo majoritariamente feminina, ora
por ser atribuido ao dom, a habilidade de ensinar.

Essa nova realidade que se apresenta passa a exigir do poder publico politicas
sociais e educacionais que deem conta de suprir 0 vacuo educacional deixado pela
auséncia dos pais, assumindo cada vez mais o “cuidado” das criangas e adolescentes,

como bem descreve Sacristan (2001):

As mudancas sociais que estdo por tras da universalizacdo do ensino
obrigatorio fizeram das escolas espacos semelhantes ao ambiente
familiar para o cuidado da infancia e da juventude. A industrializac&o, o
desenvolvimento do comércio e a concentracdo da populagdo nas
cidades deslocaram o trabalho para fora do meio familiar, tal como
vinha acontecendo com o artesdo ou com 0 pequeno agricultor.
Consequéncia disso é o fato de a familia trabalhadora ter ficado sem
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tempo nem capacidade material para custodiar as criangas. A
incorporacdo da mulher a0 mundo do trabalho fora de casa, em
sociedades com familias nucleares reduzidas a pais e filhos, tornou
necessarias instituicbes que cuidassem para a atencdo dos filhos
enquanto os pais ndo pudessem fazé-lo. Esse espaco poderia ter sido
outro, mas estava j& inventada, e era a escola; lugar que adquire este
papel por conta de uma necessidade social decisiva, ndo-fundamentado
em nenhum grande principio filos6fico do tipo dos que anulam as
finalidades anteriormente comentadas. Os professores ndo sé ilustram e
cultivam sujeitos, ajudam-nos a entender o mundo ou criam uma nova
ordem social, mas também guardam em boas condic¢des as criangas € 0s
adolescentes e se tornam pais substitutos (SACRISTAN, 2001, p. 31).

Nesse sentido, slogans governamentais que apregoam o ideal escolar como locus
da seguranca e do bem viver como “Toda crianga na escola” ou “Lugar de crianga é na
escola” expressam um imperativo social para que nenhuma crianga “fique fora” da
instituicdo escolar. A ocorréncia de salas de aula superlotadas (sob o pretexto de
garantir vagas para todos) e a defesa da escola em tempo integral (sob o argumento de
que € melhor manter as criangas ocupadas com atividades educativas do que abandona-
las aos perigos da rua) dao conta de que a escola ganhou relevancia enquanto espaco de

permanéncia.

2.5 A politica educacional alinhada as politicas sociais: do combate & pobreza a

producdo social do consenso

Uma marca dos anos de 1990 na é&rea educacional, como vimos, foi o
compromisso assumido pelo Brasil de construir um Plano Nacional de Educacdo que
contemplasse, entre outros aspectos, a qualidade da educacdo bésica e a inclusdo social
com vistas a reducdo das desigualdades. Porém, como apontamos no capitulo 1, a
relagdo entre as politicas assistenciais e as politicas educacionais estdo presentes no
interior do sistema de ensino brasileiro pelo menos desde a década de 1950.

Assim, a partir dos anos de 1990 discursos que aliam educacéo e inclusao social
passam a fazer parte da agenda tanto de organismos internacionais, quanto de governos
locais na tentativa de combater a pobreza e a excluséo.

Nesse sentido, Lautier (2010) afirma que hd um deslocamento do foco da
problematizacdo das politicas sociais ndo s6 no Brasil ou na América Latina, mas nos

paises da periferia em geral, que deixou de emergir pelo conflito, como ha 15 anos atras,
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e passou a figurar pelo consenso em relacdo aos objetivos de reducdo da pobreza.
Segundo Lautier (2010), a origem desse consenso se localiza no Consensus Building
elaborado no centro do Public disputes Program da Harvard Law School do
Massachussetts Institute os Technology (MIT), nos Estados Unidos. Sua atuacdo
internacional se da fundamentalmente a partir dos anos 2000 quando passa a fomentar
as estratégias de organizacdes multilaterais como a Organizacdo Mundial do Comércio
(OMC), o Programa das NacOGes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), a
Organizacdo das Nac6es Unidas (ONU) e o Banco Mundial.

De acordo com Lautier (2010), no final dos anos 1990, observa-se o
“crescimento da influéncia de Amartya Sen®®, de suas ideias e de seu vocabulério

(capabilities/capacidades, empowerment/empoderamento, etc.)”.

Uma das evidéncias foi a substituicdo do vocabulario das instituicoes
internacionais, que passaram do “combate a pobreza” ao “combate a
vulnerabilidade”. Além de sua defini¢do técnica ou estatistica, a
vulnerabilidade indica uma mudanca de abordagem: passa-se da
compaixdo vitimizante (o pobre que se ajuda) a atencdo paternal (o
vulneravel que é ajudado a ajudar-se, e é protegido engquanto continuar
fragil). (2010, p. 361)

A principal forca da argumentacdo tedrica de Sen (2000) esta no fato de que,
segundo ele, ndo se devem restringir a renda as preocupacdes com uma sociedade mais
igualitaria, pois para esse autor, a igualdade central se encontra justamente na
redistribuicdo de capacidades. Dessa forma, segundo Sen (2000), a liberdade pode ser
valorizada ndo meramente porque auxilia a realizacdo, mas também em razdo de sua
importancia, extrapolando o valor do resultado realmente alcan¢ado (SEN, 2000, p. 76).
Assim, essa proposta de foco no desenvolvimento humano ou de “desenvolvimento
como liberdade” que defende uma forma de avaliagao mais plural da situagao social e
de cada individuo, envolvendo multiplos aspectos de motivacdo das pessoas, provoca
uma resignificacdo do papel das politicas sociais na dinAmica societaria contemporanea
(MAURIEL, 2011). O foco da andlise da pobreza e a atuacdo sobre ela migram,

portanto, da renda para as pessoas, ou seja,

% Amartya Sen recebeu o Prémio Nobel de economia em 1998, e foi o convidado de honra da Annual
Bank Conference on Development — ABCD do Banco Mundial em 1999, o que encerra, em grande parte,
o conflito entre essa instituicdo e 0 PNUD, objetivando os indicadores de desenvolvimento, mas também
a legitimidade da intervencao social do Estado.

94



ao sair da dimensao da renda (do ter), dos bens, que traduzem
uma situacdo externa aos individuos, que dependem da estrutura
de propriedade e do movimento da sociedade como um todo, e se
concentrar mais nas capacidades dos individuos (do ser e do
fazer), passa a considerar caracteristicas agregadas as pessoas, €
ndo mais algo exterior a elas. O foco estd nas pessoas, no
individuo e naquilo que pode realizar (MAURIEL, 2011, p. 97).

Portanto, a desigualdade de renda e a desigualdade de capacidades estéo
dissociadas na visdo de Sen (2000). Nesse sentido, um dos meios fundamentais
apontados por esse autor para o desenvolvimento da liberdade ou como forma de
eliminagdo das privacdes de liberdade seriam as ‘“oportunidades sociais” que sao
efetuadas por politicas de salde e educacdo. Essa visdo permite-nos pensar o
desenvolvimento como um processo de eliminacgdo das privacdes de liberdade ao passo
que h& uma ampliacdo das liberdades substantivas de diferentes tipos, enquanto o
subdesenvolvimento significa a privacdo de liberdade e a sua forma mais recorrente no
mundo contemporaneo é a pobreza (vista como privacdo de capacidades e de liberdade
e ndo apenas como baixo nivel de renda).

Dessa forma, passou-se de uma anélise global do sistema, em termos de
exploracdo e distribuicdo, para um enfoque centrado no segmento mais vulneravel da
populacdo, a pobreza ou os proprios pobres. Esse processo corresponde a uma virada
global em direcdo a programas de combate a pobreza como base social para as politicas
de desenvolvimento (I\/IARANHAO, 2009; LAUTIER, 2001, 2010; MAURIEL, 2011).
Assim, podemos inferir que desde 2000 as organizagfes internacionais tém se pautado
pelo consenso de que os problemas de desenvolvimento se refletem em politicas
alinhadas aos objetivos de reducdo da pobreza. Diante disso, se observa uma mudanca
no nivel de intervencdo dos instrumentos de planejamento e governanca: do
desenvolvimento das nacdes para o desenvolvimento das pessoas (MARANHAO,
2009).

E justamente nesse sentido, segundo Lautier (2001), que a teoria de Amartya
Sen foi responsavel por nutrir a visdo econdémica do Banco Mundial a perspectiva de
uma “guinada moralizante”, dando nova roupagem a linha intelectual da nova agenda
do organismo centrada no combate a pobreza.

Isso leva, segundo Craig e Porter (2006) a um reposicionamento como dimensao
técnica para constituicdo da responsabilizacdo tanto dos governos nacionais por
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desenvolverem as préprias reformas de reducdo da pobreza a partir desse modelo
consensual, quanto da situacdo de pobreza pelas proprias populacdes pobres. Assim, o
combate a pobreza, tornou-se tarefa necessaria para garantir um consenso interno aos
paises para que tais reformas fossem implementadas sem resisténcia, através do apelo
moral ao desenvolvimento humano. Tratou-se portanto, de uma aperfeicoamento dos
instrumentos de implementacao das reformas do ajuste estrutural por meio do consenso
de combate a pobreza.

Nesse sentido, o ponto crucial do enfoque de Sen (2000), traduzido nos
documentos e orientagfes dos principais organismos multilaterais da atualidade em
termos de producdo social do consenso para a efetuacdo de politicas sociais, traz
consigo outra funcdo para as politicas publicas que ndo precisam ser redistributivas, mas
devem conseguir, primordialmente, ampliar as capacidades, dessa forma, os prdprios
individuos poderiam alcancar um nivel de aumento em suas rendas.

E por isso que, para esse autor e para o consenso das politicas sociais produzidos
a partir desse aporte teorico, a educacao é tdo essencial nesse processo de capacitacdo
individual, pois habilita as pessoas a se livrarem individualmente da pobreza, sem, no

entanto, tocar a desigualdade em sua producéo social. Assim, segundo Sen (2000),

N&o ocorre apenas que, digamos, melhor educacdo baésica e
servigos de saude elevem diretamente a qualidade de vida; esses
dois fatores também aumentam o potencial de a pessoa auferir
renda e assim livrar-se da pobreza medida pela renda. Quanto
mais inclusivo for o alcance da educacéo basica e dos servicos de
salde, maior serd a probabilidade de que mesmo 0s
potencialmente pobres tenham uma chance maior de superar a
pendria (SEN, 2000, p.113).

Assim, a proposicao dos organismos multilaterais é a de que a préopria sociedade
poderd, por meio da solidariedade, solucionar os problemas relacionados a pobreza, a
exclusdo e a violéncia, a partir da formulacdo de orientacdes e propostas para 0 campo
da educacdo, como aquela responsavel pela construcdo, nos individuos, do seu
potencial, das suas capacidades que também podem ser traduzidas nos documentos
nacionais a partir da pedagogia da competéncia.

Além da UNESCO, para outras agéncias internacionais como o Banco Mundial,
a educacédo ganha destaque em se tratando dos encaminhamentos e formas de lidar com

as diferentes questdes — sejam elas relativas a ordem econémica ou referente ao
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desenvolvimento da cidadania. O trabalho é outro ponto importante a ser destacado,
visto que, na perspectiva dos organismos internacionais, o trabalho — que é o recurso da
populacdo pobre, pode ser potencializado pela educacdo, discurso este que perpassa

encaminhamentos e politicas de paises em desenvolvimento. Para o Banco Mundial:

Melhorar a educacdo, a saude ¢ um modo de lidar diretamente com as
consequéncias da pobreza. Mas sdo muitos os indicios de que o
investimento em capital humano, sobretudo no campo da educacéo,
ataca também as causas mais importantes da pobreza, e é portanto parte
essencial de qualquer estratégia a longo prazo que vise a diminui-la.
(BANCO MUNDIAL, 1990, p. 78).

Assim, segundo documentos do Banco Mundial, o combate a pobreza
dependeria do desenvolvimento de “oportunidades”, “autonomia” e “seguranca” para os
pobres. Shiroma e Evangelista (2004) em suas andlises afirmam que o discurso que
relaciona educagdo e combate a pobreza, busca se concretizar por diferentes formas,
como, por exemplo, pelas vias da empregabilidade, da educacdo e da politica de
inclusdo, mobilizando a denominada cidadania ativa.

Para Campos (2003) as interseccdes entre as politicas assistenciais voltadas para
0s segmentos mais pobres e as politicas educacionais séo indicadores dessa convivéncia
pouco clara entre as diferentes 16gicas dos diversos setores sociais sendo que “as pontas
do sistema educacional sdo territdrios relegados pelos 6rgéos educacionais e assumidos
pela assisténcia social através de programas focalizados nos segmentos mais pobres da
populagdo.” (CAMPOS, 2003, p. 186).

A convivéncia entre as politicas assistenciais e as politicas educacionais ha
tempos estdo presentes no interior do sistema de ensino brasileiro. Se antes a diferenca e
a relacdo entre ambas era clara, chama-se a atencdo para o fato de que, neste momento,
elas estdo se dando como se fossem a mesma coisa, ou seja, ndo ha uma separacdo entre
0 educacional e o assistencial. Ndo estamos com isso negando a possibilidade do
trabalho em rede ou de agdes intersetoriais. Questiona-se aqui apenas o fato da auséncia
de uma proposta que dé conta de solucionar os problemas relativos a cada uma das duas
dimensdes, sem que, com isso, 0 sistema educacional deixe de cumprir seus objetivos

educacionais.
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2.6 A modalidade integral como enfoque assistencial para as politicas educacionais

Sobre essa questdo temos, na atualidade, um conjunto de a¢des (programas) que
vém sendo colocados em pratica com o objetivo de extensdo do tempo de criangas e

adolescentes na escola. Entre esses projetos destaca-se o Programa Mais Educacéo:

Trata-se da construcdo de uma acdo intersetorial entre as politicas
publicas educacionais e sociais, contribuindo, desse modo, tanto para a
diminuicdo das desigualdades educacionais, quanto para a valorizacao
da diversidade cultural brasileira. (BRASIL, 20093, p. 05).

As acgles intersetoriais compreendem as atuacbes empreendidas pelos
Ministérios da Educacdo — MEC; da Cultura — MINC; do Esporte — ME; do Meio
Ambiente — MMA; do Desenvolvimento Social e Combate a Fome — MDS; da Ciéncia
e da Tecnologia — MTC; e da Secretaria Nacional de Juventude e da Assessoria Especial
da Presidéncia da Republica. As acOes intersetoriais promovem a ampliacdo de tempos,
espacos, oportunidades educativas e “[...] e o compartilhamento da tarefa de educar
entre os profissionais da educacdo e de outras areas, as familias e diferentes atores
sociais, sob a coordenacéo das escolas e dos professores” (BRASIL, 2009a, p. 5).

Entre as agOes intersetoriais encontra-se o Programa Mais Educacdo, o qual se
configura entre uma das agcdes do Plano de Desenvolvimento da Educagédo (PDE) e que
possibilita a jornada ampliada em escolas publicas de ensino fundamental localizadas
em regides metropolitanas.

De acordo com o documento (BRASIL, 2009a, p. 05) a Educagdo Integral
associada ao processo de escolarizacao pressupoe “[...] a aprendizagem conectada a vida
e ao universo de interesse e de possibilidades das criancas, adolescentes e jovens”. O

Programa Mais Educagdo evoca como principio que:

O ideal da Educacdo Integral traduz a compreensdo do direito de
aprender como inerente ao direito a vida, a salde, a liberdade, ao
respeito, a dignidade e a convivéncia familiar e comunitaria e como
condi¢do para o préprio desenvolvimento de uma sociedade republicana
e democrética. Por meio da educacdo Integral, se reconhece as multiplas
dimensdes do ser humano e a peculiaridade do desenvolvimento de
criancas, adolescentes e jovens. (BRASIL, 20093, p. 5).

Trata-se de um programa que visa proporcionar educacdo integral em tempo

integral, aumentando o0s espagos e as oportunidades de aprendizagem e tem como
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objetivo otimizar as agBes e 0s investimentos ja existentes no pais, para que
complementem a formacdo escolar com uma visdo integradora do ensino. Embora o
préprio documento indique que o ideal da educacdo integral estd presente na legislacao

educacional brasileira, 0 mesmo assim expressa:

O Programa Mais Educacdo atende, prioritariamente, as escolas de
baixo IDEB, situadas nas capitais, regiGes metropolitanas e territorios
marcados por situacBes de wvulnerabilidade social, que requerem a
convergéncia prioritaria de politicas publicas. (BRASIL, 20093, p. 6).

Em linhas gerais o programa visa atender as escolas em piores condicGes sejam
estas relativas ao atendimento a demanda de uma populagdo economicamente pobre,
situadas em periferias, seja em termos relativos a baixa qualidade da educacéo,
avaliadas, tendo como pardmetro, o IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacéo
Basica).

Em relacdo a forma como o programa funciona, destaca-se que o mesmo é
operacionalizado pela Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
(SECAD), em parceria com a Secretaria de Educacdo Basica (SEB). O programa é
financiado por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) para as escolas e regides
prioritarias. No entanto, explicita o0 documento que as escolas que “quiserem’ promover
a Educacdo Integral sem o apoio financeiro do Programa Mais Educacdo também
poderdo fazé-lo, podendo contar com o apoio dos governos municipais e estaduais.
Destaca 0 documento que nos casos em que as proprias secretarias ndo dispdem de
recursos financeiros “[...] a escola podera ofertar atividades educacionais
complementares, selecionadas dentre as atividades sugeridas pelo Programa Mais
Educacao e adaptadas as condigdes reais da escola” (BRASIL, 2009b, p. 15).

O programa pormenoriza as condigdes reais da escola ao explicitar que “O
espago fisico da escola ndo ¢ determinante para a oferta da Educacdo Integral”.
(BRASIL, 2009a, p. 16), explicitando que o reconhecimento da falta de espaco nao
pode “desmobilizar”, visto que “O mapeamento de espagos, tempos e oportunidades €
tarefa que deve ser feita com as familias, os vizinhos, enfim, toda a comunidade.”
(BRASIL, 2009, p. 16). O documento também apresenta algumas sugestdes de como a
escola podera “mapear” espacos para o desenvolvimento das atividades complementares
seja na propria escola, na comunidade como em outros espagos. Outra questdo
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pertinente a ser destacada é a convocagdo da sociedade civil para a participacdo no
desenvolvimento das acdes, sob diferentes formas, como voluntarios e, em especial, por
meio das parcerias, inclusive as de fundacdes privadas, como € o caso da Fundacao
Natura e da Fundacdo Itat Social na rede publica de Educacéo Integral do Estado de
Séo Paulo®.

O Plano Nacional de Educacdo (PNE- 2011/2020) vem reforcar a ideia de
necessidade da ampliacdo do tempo escolar, ao estabelecer como uma de suas metas
“Oferecer Educagdo em Tempo Integral em 50% das escolas publicas de educacéo
basica” até 2020. (BRASIL, 2010).

Quanto as atividades a serem ofertadas pelas escolas com vistas ao alcance dos
objetivos propostos pelo Programa Mais Educacédo, cabe destacar que a ampliacdo do
tempo escolar requer, como indica o programa, a adocao de atividades complementares.
Por atividade complementar a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade (SECAD) do Ministério da Educacao, indica que:

sdo atividades de livre escolha da escola, que se enquadram como
complementares ao curriculo obrigatério, tais como: atividades
recreativas, artesanais, artisticas, de esporte, lazer, culturais, de
acompanhamento e reforco escolar, aulas de informatica, educacdo para
a cidadania e direitos humanos, entre outras atividades. (BRASIL,
2009b, p. 01).

As atividades complementares desenvolvidas tém como foco a melhoria da
aprendizagem dos alunos, a melhoria no rendimento escolar e na qualidade da educacéo,
bem como visam impactos relacionados a mudancas de comportamento e autoestima
dos alunos.

Considerando que as atividades complementares ndo necessariamente deverao se
configurar como uma atividade regular presente no curriculo, fica o questionamento
referente a sua efetividade em termos de sua organizacdo, desenvolvimento e do alcance
de seus objetivos. Outro questionamento diz respeito a ampliacdo da jornada escolar, ou
seja, em que medida a ampliacdo da jornada esta relacionada a uma maior qualidade da
educacdo bésica ofertada pelas escolas publicas?

Se em tempos ainda recentes o sistema educacional brasileiro estava servindo

como suporte as politicas assistenciais, na perspectiva ora apresentada, este passa a ser o

% Ver a lista de parceiros privados nos dados do Centro de Referéncias em Educacdo Integral
(http://educacaointegral.org.br/).
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foco da materializacdo e concretude de tais politicas que, sob o jugo de uma politica
intersetorial, apresenta uma proposta que se constitui ndo apenas como suporte das
politicas assistenciais, mas que, travestidas de ac¢Ges intersetoriais, reforca ainda mais o
enfoque assistencial para a politica educacional em curso, embora ndo seja esse 0
principio descrito nas normativas oficiais em que se pauta a educacgdo integral e em

tempo integral.

Concluséao

Diante do estudo e dos apontamentos realizados, resta-nos mais indagacoes do
que respostas acerca da implementacdo do programa de educacdo integral. Entre esses,
questiona-se a existéncia de critérios para a definicdo de quais atividades
complementares serdo assumidas pela escola, bem como se as atividades selecionadas
estdo em consonancia com o tipo de formacdo estabelecido no projeto politico
pedagdgico da escola. Se ha espacgo fisico que comporte o aumento do ndmero de
alunos e quais seriam os impactos desse programa na escola. No que diz respeito a
educacdo e as politicas de combate a pobreza, qual seria o alcance dessas acdes
intersetoriais e seus reflexos na gestdo da escola? E possivel com a jornada ampliada (e
por meio de atividades complementares) favorecer o desempenho escolar do aluno?

Dessa maneira, podemos inferir que a politica de implementacdo da escola em
tempo integral vem ampliando o papel da escola para além da alfabetizacdo e da
socializacdo. A escola é alocada como escopo social de atendimento e tutela, que atua
na contencdo da violéncia e de problemas de vulnerabilidade social, esvaziada de
contetdo e voltada as habilidades e competéncias que, segundo a ideologia liberal e dos
organismos multilaterais, devem ser préaticas cotidianas educativas para criangas e
adolescentes das periferias das cidades. Dessa forma, elas ndo ficam sem protecédo, a
mercé do aliciamento efetuado pelo trafico de drogas, ndo povoam o0s centros das
cidades, ao passo que ficam mais tempo expostos a possibilidade de desenvolverem

suas capacidades individuais no ambito escolar.
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3. HISTORICO E DESENVOLVIMENTO DA EDUCAGCAO INTEGRAL NO
MUNICIPIO DE ARARAQUARA

Neste capitulo tracaremos um histérico sobre o processo de criacéo,
desenvolvimento e as transformac6es do Programa de Educacdo Integral no municipio
de Araraquara— SP. Para tanto, sera necessario, ainda que de maneira de maneira
breve, realizar uma discussao acerca das responsabilidades dos entes federativos no que
se refere as politicas educacionais no pais a fim de entendermos esse processo de
municipalizacdo da educacdo que confere uma maior autonomia ao municipio na
implantagdo de politicas que fundamentem a educacdo infantil e o ensino fundamental,
ao que nos interessa aqui, realizada segundo o modelo de educacéo em tempo integral.

Veremos também os contornos politicos que desenham praticas a partir da
demanda educacional e do controle da oferta institucional da educacdo em tempo
integral no municipio, tanto diante de embates politicos em &mbito municipal quanto em
relagcdo ao governo estadual, mediante a implantacdo do programa em consonancia com
o0 plano de metas nacionais para o decénio 2004-2014.

Faremos esse percurso até a histdria recente de implementacdo do Programa na
escola integral de Araraquara/SP, fonte empirica de nossa pesquisa e primeira no
municipio que segue a integralizagdo ndo s6 do tempo, mas atende a todos os alunos da
escola, ndo em regime de contraturno s6 para alguns alunos matriculados, mas com as
disciplinas do ensino fundamental e as oficinas da grade complementar integradas
dentro do horéario escolar e para a totalidade dos alunos. Ela demarca a inscri¢do da
cidade no Fundo de Desenvolvimento da Educagdo Bésica - FUNDEB, ja que o regime
integral anteriormente implantado pelo governo municipal desde 1993, ndo era
nacionalmente reconhecido pelo Ministério da Educacdo, apesar de existir em diversas
escolas, atender centenas de alunos e contratar, mediante concurso publico, centenas de
profissionais da area para tal realizacdo, e no Programa Mais Educacdo do governo
Federal para complementacgdo da verba recebida pelo municipio.

Além disso, faremos uma apresentagdo contextualizagdo da escola diante de uma
caracterizagdo da clientela atendida, seus dados econdmicos e sociais, as disciplinas e
oficinas pedagdgicas do Programa de Educacdo Integral do municipio, bem como seu
regime de contratacdo de professores a fim de debater tanto a questdo da tenséo entre
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conteidos X competéncias e habilidades, quanto a questdo da formacdo dos

profissionais que atuam na educagdo em tempo integral de Araraquara.
3.1 Funcoes administrativas dos entes federativos na area educacional

Com relacdo a existéncia de um regime de colaboracdo entre os entes federados,
Pinto (2011; 2014) destaca as maiores dificuldades para a sua efetivacdo: 1) os estados
concentram maior parte de recursos em relagdo aos municipios e respondem por uma
parcela minoritaria da educacdo basica; 2) a existéncia de duas redes: municipal e
estadual, gerando constantes conflitos de interesses na diviséo de responsabilidades pelo
ensino; e 3) o fato da Unido nunca ter assumido um papel ativo no financiamento da

educacdo basica, o que faz com que ainda existam grandes disparidades regionais.

Figura 1 - O papel de cada ente federativo com relacdo a educacéo

‘ #PactoFederativo:
o papel de cada ente da Federacdo

Educacao

UNIAO ESTADOS
- Ensino superior e educagdo profissional Ensino fundamental e médio

- Estabelece 'egra;%ar:i ap‘ig‘}‘ao dos estados e - Supervisionam seus sistemas de ensino
Il

& - Obrigado a aplicar no minimo 25% de suas receitas

- Aplica, anualmente, o minimo de 18% da receita de & pl >

impostos

MUNICIPIOS DISTRITO FEDERAL
- Instituices de ensino fundamental - Acumula competéncias estaduais e municipais
e de educagioinfantl Aplica, minimo, de 25% da receita de impostos e
- Deve aplicar o minimo de 25% de suas receitas de transferéncias

impostos e transferéncias

Fonte: www.planalto.gov.br®

Assim, segundo Pinto (2014), de um lado, se caminha para o0 enorme incremento
das responsabilidades dos municipios na oferta da educacdo basica ao longo desses
anos, desde a década de 1980, e por outro, ha a auséncia de uma estrutura de gestdo e

planejamento capaz de responder aos novos desafios colocados a esses entes federados.

% Site utilizado: http://blog.planalto.gov.br/pacto-federativo-saiba-0-papel-de-cada-ente-da-federacao-na-
gestao-da-educacao-publica/ Acesso em 12 de margo de 2015.
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Em 1996, o Ministério da Educacdo criou o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF)
para atender o ensino fundamental. Os recursos para o Fundef vinham das receitas dos
impostos e das transferéncias dos estados, Distrito Federal e municipios vinculados a
educacéo.

O Fundef vigorou até 2006, quando foi substituido pelo Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacao
(FUNDEB)*. De tal modo, toda a educacéo bésica, educandos da educacdo infantil, do
ensino fundamental e médio e da educacédo de jovens e adultos, passa a ser beneficiada
com recursos federais. Com isso surge um compromisso da Unido com a educagéo
bésica, que se estendera até 2020. Tendo o objetivo de aumentar os recursos aplicados
pela Unido, estados e municipios na educacédo basica publica e melhorar a formacéo e o
salario dos profissionais da educacao.

Tal como o FUNDEF, o FUNDEB opera em ambito de cada estado, sendo
redistribuido entre o governo estadual e 0os municipios de acordo com o nimero de
matriculas na educacdo basica. Assim, segundo Pinto (2014) continua a relacdo
complexa e contraditdria, entre o fundo e a qualidade desejada para o sistema educativo,
revelada através dos critérios que continuardo vigendo entre as esferas do governo no
sistema publico: sempre que um agente governamental perde recursos em beneficio de
outros sem a sua anuéncia, a estabilidade politica da relacdo federativa estara assentada
em cendrios conflituosos e ndo cooperativos®.

Apesar de ter um papel mais equalizador do que o Fundef no sentido de que
abrange um maior nimero de ciclos educativos, 0o FUNDEB, acende um sinal de alerta,
segundo Pinto (2014) dada a grande fragilidade institucional do novo fundo. Ao
transferir, anualmente, cerca de 26 bilhdes de reais — segundo valores de 2012 — em
recursos federais e estaduais aos municipios, o FUNDEB gerou uma situacdo de
dependéncia para boa parte desses entes, de tal forma que o seu fim, previsto para 2020,

% Regulamenta o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educacéo Bésica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacdo - FUNDEB, de que trata o art. 60 do Ato das Disposi¢Ges Constitucionais
Transitorias; altera a Lei no 10.195, de 14 de fevereiro de 2001; revoga dispositivos das Leis nos 9.424,
de 24 de dezembro de 1996, 10.880, de 9 de junho de 2004, e 10.845, de 5 de marco de 2004; e da outras
providéncias.
%" Deve se ressaltar que, como o mecanismo do FUNDEB é o mesmo do FUNDEF, ou seja, constitui na
redistribuicdo de impostos existentes, sem acréscimo de recursos novos para o sistema educacional como
um todo, a ndo ser a complementacdo federal, os ganhos de uns governos significardo perda para outros
na mesma proporgao.
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representaria 0 caos na oferta da educacdo basica no Brasil. Nesse aspecto, ha que se
concordar com Lima (2008, p. 252) quando, ao analisar a situagdo do SUS, afirma que
"o federalismo fiscal pragmatico brasileiro, aderindo & terminologia proposta por Fiori
(1995) [...] ndo promoveu a expansdo do papel do Estado na protecdo social e nao
promoveu a superacdo das desigualdades regionais™. E acrescenta:

[...] no Brasil, diferentemente de outros paises, a Constitui¢éo e as leis
federais ndo se traduzem como garantias para o pacto federativo, o que
contribui para um clima de incertezas e tensGes permanentes. Os canais
de negociacdo intergovernamental também sdo insuficientes para a
criagdo de mecanismos de coordenagcdo e cooperacdo que expressem
objetivos comuns e diminuam a competicdo entre os entes federados por
recursos financeiros. (LIMA, 2008, p. 252)

A expressdo "federalismo fiscal pragmatico” ¢, de fato, bem aplicada, pois ajuda
a entender as peculiaridades do processo de federalizacdo ocorrido no pais. J& que esse
tipo de federalismo tende a reforcar a atomizagdo das politicas, sem criar 0s
"mecanismos de coordenacdo e cooperacdo que expressem objetivos comuns”,
indicados acima por Lima (2008, p. 252) e vistos aqui como tdo necessarios. Tendem a
reforcar também a velha prética de ligacdo direta entre governo federal e municipal, j&
observada no estudo de Leal (1975) desde a época colonial. Além disso, esse tipo de
programa enquadra-se nas transferéncias voluntarias do governo federal, as quais, como
0 nome diz, podem ser extintas a qualquer momento, além de ndo mobilizarem recursos
financeiros significativos (CRUZ, 2014).

A partir disso, destacamos que o século XX foi marcado por acontecimentos
diversos que impulsionaram mudancas na gestdo das politicas publicas que desenharam
novos contornos politicos no século XXI. A globalizacdo, as novas tecnologias de
comunicacédo e informacéo e a reestruturacdo produtiva foram alguns dos eventos que
influenciaram o surgimento de um novo cenario social, que por sua vez modificou a
configuracdo da provisao das politicas publicas no Brasil. Bem como as linhas politicas
dos organismos internacionais que delinearam as politicas publicas educacionais na
América Latina e, mais especificamente no Brasil, ao longo dos anos 1990. Dessa
forma, é possivel inferir que a subjetivacdo de responsabilidade no campo cada vez mais
micro passa a ser salientada no desenho da politica educacional no pais. Dessa forma,
tanto uma maior “autonomia” promulgada aos municipios na Constituicdo de 1988,
quanto a divisdo das responsabilidades para o desenvolvimento educacional no Brasil

estabelecida na LDB sdo desenhadas nesse momento historicamente demarcado.
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No setor educacdo, dentro desta Otica, a gestdo assume papel estratégico,
apontando a necessidade de implementacdo de modalidades de planejamento e de
avaliacdo de larga escala como instrumentos de regulacdo para mensurar o desempenho
dos sistemas de ensino e o rendimento dos alunos, sob principios de eficiéncia,
produtividade, competitividade e racionalidade. Por seu turno, a gestdo da educacgao
municipal, no Brasil, vem passando por profundas transformacdes, na medida em que 0s
modelos organizacionais estdo sendo revistos, tendo como base as questdes econémicas,
politicas e sociais presentes nas sociedades capitalistas. O ciclo de reformas
empreendidas no setor publico em diversos paises fez emergir um novo modo de
regulacdo das politicas sociais amparado na descentralizacdo da execucdo e na
centralizacdo da formulacdo e do controle sobre os resultados. Para tanto, no contexto
de descentralizacdo dos servicos publicos, a melhoria do desempenho via introdu¢éo da
I6gica de resultados, tornou-se fundamental para o aperfeicoamento da gestdo
governamental, na melhoria da eficiéncia e do controle social.

Como parte dessa proposta, a importancia relativa dos governos municipais no
Brasil vem sendo paulatinamente alcancada. Elevou-se o volume de recursos nos
municipios e em consequéncia, importantes tarefas, antes assumidas pela Unido,
passaram a ser de responsabilidade daqueles entes federados. Desta forma, a estrutura
organizacional do sistema social brasileiro, foi profundamente redesenhada a partir da
implantacdo de programas de descentralizagdo. Pode-se perceber que esse processo foi
marcado pela focalizacdo e intensificacdo de acbes voltadas a reformulacdo das
politicas, incentivando novos arranjos federativos nas responsabilidades assumidas
pelas diferentes esferas governamentais no provimento da educacdo bésica, com
repercussdes nas bases de sustentacdo do pacto federativo brasileiro.

As discussdes desenvolvidas sobre o regime de colaboragdo instituido no Brasil,
bem como as novas orientacdes para o desenvolvimento do planejamento educacional,
advindas do Plano de Desenvolvimento da Educacdo, quando confrontadas com
situacOes reais revelam fragilidades na definicdo de competéncias e na capacidade de
atendimento as demandas da educacdo. As responsabilidades no que se refere a gestéo
dos diversos niveis de ensino estdo distribuidas entre as esferas de governo. Isto ndo
significa, no entanto, que essa distribui¢do seja adequada para atender as necessidades
da educacdo publica, sobretudo levando em consideracdo a situacdo de disparidades

regionais caracteristicas do pais em termos de recursos financeiros e técnicos das
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instancias locais. De um ponto de vista mais geral, o0 comprometimento da Uni&o com a
educacdo basica é mais voluntarista ou discricionario do que fruto de um plano ou uma

sistematica de cooperacdo federativa na area educacional (ABRUCIO, 2005).

3.2 Contornos politicos: a oferta educacional em disputa

Observa-se que ao invés da coordenacdo e cooperacdo previstas no texto
constitucional, a Unido tem assumido uma tendéncia de promover a recentralizacdo
dessas politicas propiciando, por outro lado, o acirramento da disputa entre os entes
federados, como consequéncia da auséncia de mecanismos mais efetivos de equalizacdo
das condicOes de oferta educacional.

Nesse sentido, 0 que vemos € uma descentralizacdo na implementacdo das
politicas educacionais, como é o caso da Escola em Tempo Integral, segundo
parametros nacionais de configuracéo e execucdo, a partir do marco normativo da LDB
(1996), que deixa a cargo do municipio 0 modelo de integralidade do tempo que ird
implantar (se em regime de contraturno, se em regime completo do tempo escolar, se
para todos os alunos da unidade escolar, se para a parcela que mais corresponde ao
perfil de atendimento diante da oferta de vagas, etc.). Ao mesmo tempo, ha a promocao
de uma disputa politica clara sobre a autoria ou do modelo mais eficiente de educacédo
em tempo integral, entre os entes federativos, dentro do principio do direito a educacédo
em tempo integral colocada pela LDB como algo a ser “progressivamente ampliado”.

No ambito nacional € possivel ver nas propagandas politicas de todos os partidos
a Escola em Tempo Integral como plataforma de governo que pensa a qualidade da
educacdo, tanto no ambito executivo quanto legislativo®®, assim como na esfera estadual
e municipal, em S&o Paulo, por exemplo, é possivel analisar, nas campanhas politicas
uma rivalidade/competicdo entre o governo do Estado de S&o Paulo, atualmente gerida
pelo Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB), e a prefeitura municipal, sob o
comando do Partido dos Trabalhadores (PT). O primeiro, do Estado de S&o Paulo™®,

% Houve polarizagdo do debate também com relagdo & escola de tempo integral entre os candidatos ao
senado em 2015, Eduardo Suplicy (PT) e José Serra (PSDB), ambos defenderam que uma educacéo de
qualidade s6 pode ser realizada se for realizada dentro do modelo de extensdo do tempo escolar.

As  Diretrizes do  Programa de  Ensino Integral do Estado de  SP:
http://www.educacao.sp.gov.br/a2sitebox/arquivos/documentos/342.pdf

107


http://www.educacao.sp.gov.br/a2sitebox/arquivos/documentos/342.pdf

cuja prioridade deve ser o ensino médio, implementa politicamente uma mescla de
educacdo em tempo integral** e ensino técnico, prometendo formar melhor e para o
mercado de trabalho, formando o aluno do ensino médio diretamente para seu primeiro
emprego. O segundo, o da capital paulista, tem como carro-chefe de seu modelo de
educacdo em tempo integral, por meio dos 45 CEUs* que atendem a educacéo infantil,
o0 ensino fundamental e a Educacdo de Jovens e Adultos situadas, majoritariamente, em
regibes pobres da cidade de S&o Paulo, ligado a ideia de formacéo cidada através de
experiéncias educativas ligadas a arte-educacdo e a formacdo critica. Ambos sob a
justificacdo de ocupar a mente dos jovens, proteger da criminalidade e melhorar a

qualidade da educacéo.

3.3 O desenho politico da oferta educacional em Araraquara — SP e o0 historico da

implementacdo da educacdo em tempo integral no municipio

Neste item buscaremos delinear tanto o desenho politico da oferta educacional
quanto o contexto historico de implementacdo da educacdo em tempo integral em
Araraquara (mediante existéncia e sobreposicdo de modelos distintos de integralizacéo
do tempo), destacando o pioneirismo do municipio no desenvolvimento de programas
que ampliam o tempo escolar, além de assinalar as modificagdes implementadas,
principalmente, entre 1993 e 2013, marcadas por uma transformacao politica e nominal
do Programa de Educacdo Complementar para o Programa de Educacgéo Integral, nos
moldes do consenso legitimado da educacdo em tempo integral.

No municipio de Araraquara-SP a disputa politica por uma reivindicacao tanto
de pioneirismo quanto de atuacdo mais eficiente no que diz respeito a implementacéo do
modelo de educacdo em tempo integral oferecido também demarca as relagfes politicas
entre partidos na cidade. A implementacdo de uma educacdo em tempo integral
(inicialmente nomeada como Educacdo Complementar) iniciou-se em 1993, no governo
municipal de Roberto Massafera (PSDB) de 1993 a 1996, seguiu com Waldemar de
Santi do Partido Democrata Cristdo (PDC) de 1997 a 2000, seguidos de dois mandatos

40 Ver modelos em: http://www.educacao.sp.gov.br/ensino-integral/ e em:
http://www.educacao.sp.gov.br/escola-tempo-integral
4 Ver localizacdo e bairros dos CEUs em:

http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Anonimo/CEU/apresentacao.aspx?MenulD=159&Menul DAberto=1
35
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de Edinho Silva (PT) de 2001 a 2008 e outros dois mandatos de Marcelo Barbieri do
Partido do Movimento Democratico do Brasil (PMDB) de 2009 até o presente
momento. Por serem mais longos, os governos do PT e do PMDB sdo 0s mais
lembrados nas comparagdes cotidianas entre continuidades e descontinuidades acerca da
valorizagéo da educacdo em tempo integral.

A equipe escolar sente concretamente essas mudancas de énfase em torno da
valorizacgéo politica, assim, esse tema € recorrente nas conversas realizadas dentro e fora
do espago escolar por professores e funcionarios da escola. Com rela¢do a uma gestéo
pratica das descontinuidades politicas sobre o programa de educacdo integral, a
professora Cintia de 37 anos e que ha 12 anos trabalha na educacdo integral de
Araraquara relata, nesse sentido, que:

SO mudar a nomenclatura (...) ndo vai resolver, tem que pensar na qualidade,
porque o problema maior da educacdo € que é muita politicagem e ninguém ta
pensando no aluno propriamente dito, no bem estar e no desenvolvimento
integral e cultural, hoje vem um politico implanta, ai o0 outro ndo gosta, vai I4,
tira e assim vai... e os alunos véo ficando prejudicados.

Desde a sua implantacdo, ligada a um nuacleo de pesquisas de educacdo e
psicologia da Universidade Estadual Paulista — UNESP, em meados de 1993, sob a
inscricdo tedrica construida por Orlene de Lourdes Capaldo e Silvia P. V. Brunetti que
reformularam a visdo do ensino em contraturno que se tinha e era realizado na cidade
desde a década de 1940 (com a implantacdo do Parque Infantil na regido central da
cidade voltado as mées que trabalhavam) a educacdo em tempo integral no municipio
passou por alteragdes, momentos de maior e de menor “olhar politico” para
investimentos na area educacional, segundo Silvia Brunetti que atuou na geréncia da
Educacdo Integral do municipio durante 20 anos, de 1993 a 2013.

Segundo Brunetti, ambas escreveram o projeto de educacdo integral, chamada
naquele momento de Educacdo Complementar, elaborada a partir da base curricular do
ensino fundamental, acrescentando oficinas de arte a educacdo regular. Ela ainda
destaca que até entdo o que se tinha, desde a década de 1950, na cidade era o

contraturno em centros de recreacdo e pratica esportiva. Para Brunetti,

“A gente teve muito tempo em que 0S governos nao valorizavam o investimento
na questdo das politicas publicas para garantir o avanco social. O que a gente
fez aqui foi propor o inverso, em Araraquara, a gente propds que o social
estivesse a frente do econdmico independente do partido, do mandato, de quem
estivesse no governo municipal, a gente deveria investir na questdo do cidadao,
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da cidadania. (...) A gente tinha a preocupacao de sair do assistencialismo que
havia até entdo para essa faixa etdria de criangas que cursavam o ensino
fundamental. (...) Eu mesma fui aluna do contraturno na década de 1960, na
época eu fazia o grupo escolar, no Pedro José Neto e a tarde eu ia no Parque
infantil Leonor Mendes de Barros que era como chamava, parque infantil”. (...)
Entdo de trés a doze anos tinha a perspectiva da crianca que frequentava o
contraturno, mas era do DESF - Departamento de Educagdo Fisica e Esporte,
isso era 0 que 0 governo do Estado propunha na época, mas era numa visdo de
ocupacao deste tempo livre da crianca. E ndo era isso que a gente propunha, a
gente propunha uma educacdo em tempo integral. (...) [Dessa forma] A gente se
adiantou aos ditames legais, vamos dizer assim. Quando chega a LDB, ela traz e
valoriza num Unico artigo o tempo integral, a gente ja tinha em Araraquara esta
pratica. Por que em 1992 a gente havia levado aos candidatos [a prefeitura da
cidade] uma proposta, dentro da secretaria de educacdo, com uma metodologia
especifica que ampliava o ensino, (...) pois trazia uma perspectiva de outras
linguagens que agregassem valores e agregassem conhecimento na defesa dos
direitos. Esse projeto foi entdo implantado a partir de 1993, no governo do
Roberto Massafera (PSDB) que ganhou as elei¢cfes naquele ano e eu passei a
coordenar o Programa de Educa¢do Complementar com Orlene Capaldo”.

Segundo o Programa de Educacéo Integral do municipio de Araraquara — SP, de
2013, que traz as diretrizes, 0s objetivos e toda a estruturacdo da oferta institucional de
educacdo integral do municipio, foi por volta de 1903 que se iniciou em Araraquara, a
historia da rede publica de ensino, com a instalacdo do Grupo Escolar Carlos Batista
Magalhdes, encarregado do ensino elementar ou primario para criancas de 7 a 10 anos.
Nos anos seguintes outros Grupos Escolares foram implantados: Antdnio Joaquim de
Carvalho (1918), Bento de Abreu (1934), Anténio Lourengo Correa (1935). Em 1941,
além do Grupo Escolar Pedro José Neto, foi construido também o Parque Infantil
Leonor Mendes de Barros, trazendo um novo conceito em seu objetivo, que era o de
proporcionar aos filhos de familias de baixa renda, oportunidades de recreacdo e abrigo
enguanto seus pais se ocupavam de atividades produtivas. A clientela atendida pertencia
a faixa-etaria de 3 a 13 anos e o0s alunos do denominado Ensino Primario, participavam
das atividades, no horario oposto ao escolar (PROGRAMA DE EDUCACAO
INTEGRAL DO MUNICIPIO DE ARARAQUARA, 2013, p. 4).

No periodo de 1941 a 1993, a Rede Municipal de Ensino de Araraquara manteve
em funcionamento turmas de Recreacdo no Parque Infantil Leonor Mendes de Barros e
em outras trés unidades: Parque Infantil do Bairro do Séo José (1951), Parque Infantil
Eloa do Vale Quadros (1969), Centro de Educacéo e Recreacdo Dona Cotinha de Barros
(1972), ainda com o atendimento de natureza assistencialista para criancas de 7 a 11
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anos, especialmente visando a prevencdo e/ou a retirada das criangas da rua ou de
situacOes de vulnerabilidade social.

A Lei 1.794, de 26 de julho de 1971, criou uma estrutura administrativa para a
Prefeitura do Municipio de Araraquara, com Departamentos, Diretorias e dentre estas,
uma nova Diretoria de Educacgéo e Cultura, que orientou a criagdo das chamadas classes
de Pré-Primaério, para atender criangas de seis anos de idade preparando-as para o
ingresso na escola primaria. A concepgdo perdeu seu cunho exclusivamente
assistencialista, passou a expressar atengdo e preocupacdo com a educacao formal e a
denominagdo Parque Infantil, compreendida como pouco adequada a nova concepgao
foi substituida por Centro de Educacdo e Recreacédo - CER.

Em 1982 foram implantados mais cinco CERs, para criancas de 0 a 6 anos de
idade, consolidando a nova fase da educacgéo infantil municipal de Araraquara, com a
associacao da creche a pré-escola, antecipando-se ao preconizado pela Constituicdo de
1988. Atualmente, o municipio conta com quarenta unidades, ainda denominadas
Centros de Educacdo e Recreagdo com uma concepcao que expressa o desenvolvimento
global da crianca, mediante a utilizacdo de acBes pedagdgicas, cuidados inerentes e
imprescindiveis a esta faixa etaria.

Dessa forma, desde 1982, Araraquara tem oferecido atendimento em tempo
integral a alunos da Educacdo Infantil. Além da oferta do atendimento integral as
criancgas de até 3 anos de idade, na modalidade creche, o periodo integral nas unidades
municipais de educacdo infantil também se estende aos alunos da pré-escola de 4 e 5
anos, buscando propiciar a permanéncia da crianca na escola além de assisti-la em suas
necessidades bésicas e educacionais.

Em 1993 o Municipio implantou o Programa de Educacdo Complementar —
PEC, reformulando o atendimento no contraturno do ensino regular, oferecido a
criancas de 7 a 12 anos, que visavam a prevencdo e/ou a retirada das criancas da rua ou
de situacdes de vulnerabilidade social, segundo o documento oficial para a Educacédo
Integral de 2013. Tal reformulacdo se deu a partir de principios e diretrizes estruturados
de acordo com a Constituicdo Federal de 1988, com o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (Lei 8.069 de 13 de Julho de 1990) e todo o arcabouco juridico em vigor,
o0s quais definiram uma pratica pedagogica para assegurar: 0 acesso e a permanéncia da
crianca e do adolescente a escola publica e gratuita, como direito a educacdo, visando ao
pleno desenvolvimento de sua pessoa, preparo para 0 exercicio da cidadania e
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qualificacdo para o trabalho; o respeito aos valores culturais, artisticos e histdricos
préprios do contexto social e o acesso as fontes de cultura; o direito a informacdo, a
cultura, ao lazer, aos esportes, as diversdes, aos espetaculos e aos produtos que
respeitem a condicdo peculiar da crianca e do adolescente de pessoa em
desenvolvimento.

De 1994 a 2011, oito unidades foram implantadas e o Programa de Educacao
Complementar se estendeu a criancas e adolescentes dos 6 aos 14 anos: Centro de
Educacdo Complementar Piaquara (1994), PEC do CAIC Rubens Cruz (1996), Centro
de Educacdo Complementar Fundecitrus (1997), PEC Henrique Scabello (2001), Centro
de Educacdo Complementar Aléscio Gongalves dos Santos (2005), Escola de Danca
Iracema Nogueira (2009), Programa Integracdo AABB Comunidade (2009) e PEC
Ricardo de Castro Caramuru Monteiro (2009).

Todas as unidades que desenvolveram o Programa de Educacdo Complementar
elaboraram e executaram a sua proposta politico pedagdgica como o preconizado na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB, com um projeto curricular
desenvolvido de forma complementar e alternativa a grade curricular do ensino formal
nas escolas de ensino fundamental, organizado por meio de oficinas: Texto, Informaética,
Expressdo, Mdusica, Relacdes Interpessoais, Praticas de Organizacdo do Cotidiano,
Recreacdo e Jogos, e Tarefa, oferecidas no contraturno aos alunos do ensino
fundamental.

Em 2012, foi implantada uma escola de ensino fundamental com proposta de
atendimento em tempo integral. Dessa forma, a Escola Municipal de Ensino
Fundamental atende por volta de duzentos alunos de 1° ao 5° ano, com carga horéaria de
40 horas semanais, das quais 28 horas pertencem a Base Nacional Comum do Curriculo
e 12 horas estdo relacionadas a Parte Diversificada. Os alunos participam de atividades
das 7h30 as 17 horas, incluindo o periodo de aulas, café da manhd, lanches, almoco e
horério de descanso.

Em consonancia com a legislacdo vigente, o governo municipal de Araraquara
alterou a Lei n°® 4.938 de 13 de novembro de 1997, que institui o Sistema Municipal de
Ensino. De acordo com a nova lei municipal - Lei n® 7.863 de 25 de Janeiro de 2013 -

o Ensino Fundamental sera oferecido em tempo parcial e tempo
integral; O Ensino Fundamental em tempo integral ser& oferecido nas
Escolas Municipais de Ensino Fundamental — EMEFs — e nas Unidades
de Educacdo Integral. O curriculo do ensino fundamental integral sera
realizado mediante o desenvolvimento de atividades diversas
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articuladas aos componentes curriculares e areas de conhecimento da
base nacional comum, com vivéncias e praticas socioculturais,
corporais, afetivas, de relacionamento interpessoal, de educacédo
ambiental, de acesso universalizado a bens e circulacdo por espagos e
SEervigos.

Com a alteragédo na legislacdo, o Programa de Educagcdo Complementar cedeu
lugar a Educacdo Integral. Portanto, no que concerne ao municipio de Araraquara, a
educacdo integral existe desde 1993, porém com outra roupagem e outra
denominacao®?. Nesse contexto ela é chamada de Educacdo Complementar e é realizada
no contraturno da escola regular, oferecendo oficinas que visam um amplo
desenvolvimento cognitivo do aluno. Essa modalidade existente dentro do Programa de
Educacdo Complementar foi realizada desde 1993, mas ndo reconhecida pelo MEC
como forma educacional regulamentada no ambito federal, apenas como politica
educacional do municipio e efetivada com recursos locais. Diante da “onda integral”
voltada ao ensino fundamental e médio nas esferas estaduais e federais, em janeiro de
2013 foi feito um adendo na lei que regulamenta o Sistema Municipal de Ensino.

O primeiro Centro de Educacdo Complementar foi implantado em 1994 e
denominado CEC Piaquara. O projeto politico-pedagdgico desse Centro foi elaborado a
partir das caracteristicas basicas do Plano Municipal de Educacdo de Araraquara-SP.

Apds a avaliacdo positiva do funcionamento do Piaquara e apés a reformulagéo
do projeto procedida em 1995, que manteve o seu referencial tedrico e funcional,
instalou-se a segunda instituicdo de educacdo complementar, no Jardim Selmi Dei, em
agosto de 1996. A faixa etaria de atendimento foi estendida de 12 para 14 anos e incluiu
a informatica como uma nova area de acdo educativa. Para a instalacdo do terceiro CEC,
em agosto de 1997, na Vila Melhado, foi estabelecido o convénio com o Fundo Paulista
de Defesa da Citricultura — Fundecitrus. Os principios tedricos e funcionais do Projeto
original foram mantidos ao longo das revisdes e conservou-se a organizacdo dos
Centros de Educacdo Complementar em oficinas permanentes e estruturadas. Foram

criados o Programa de Educacdo Complementar (PEC), instalado no Parque das

*2 Ao longo do trabalho poderemos perceber que essa mudanca foi de ordem politica (para enquadrar o
programa do municipio em ambito federal, a fim de usufruir de possiveis verbas do Mais Educagdo (ao
qual nos referimos no capitulo 2) e para que os proprios professores pudessem ser incluidos no FUNDEB
de maneira a regularizar a situacdo legal desses profissionais), principalmente no que concerne a
nomenclatura que passa de uma especificidade do municipio “Educa¢do Complementar” para a insergao
dentro do ponto de vista nacional e consensual com vistas a legitimidade do Programa de Educagdo
Integral.
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Horténcias, e o Centro de Educacdo Complementar “Aléscio Gongalves dos Santos”,

em 2000 (CAPALDO, 2006, p. 01).

A seguir apresentamos 0s objetivos gerais desse Programa implementado em

1994, com vistas a conhecermos, mais de perto, os principios que o embasaram:

Tendo como principios doutrinarios educar para a cidadania, educar
para a cidadania cultural, educar pelo didlogo, educar para a
solidariedade, educar para a paz e para o respeito ao meio ambiente, a
Educacdo Complementar tem como objetivos gerais: 1) respeitar cada
crianca e cada adolescente como pessoa humana em processo de
desenvolvimento, resguardando sua imagem e identidade, sua
autonomia, seu espacgo e objetos pessoais, garantindo-lhes integridade
fisica e psiquica; 2) levar o aluno a agir com autonomia nas decisfes
pessoais e nas relacBes sociais, valorizando as contribuices préprias e
alheias e respeitando o0s principios bésicos de uma sociedade
democrética; 3) reconhecer no patrimdnio cultural a diversidade
linguistica e artistica como direito dos povos e dos individuos,
desenvolvendo interesse, respeito e tolerancia; 4) apreender os modos
corretos de representacdo da linguagem, construindo e interpretando
coerentemente textos diversos, utilizando-os como instrumentos de
comunicacdo, de reivindicagdo e de insercdo no mundo social; 5)
interessar-se pelo trabalho em equipe, valorizando os comportamentos
cooperativo, solidario e responsavel, e demonstrando conhecimento,
flexibilidade, idoneidade, criatividade, estabilidade emocional e
confianca; e por ultimo, o 6) é também objetivo da Educacdo
Complementar educar para o reconhecimento da relagédo entre o social e
0 natural nas questdes ambientais, tendo em conta a participacdo e a
articulagdo como poder publico na busca de solugdes para problemas
que afetam a sociedade™®. (Grifos nossos)

Depreende-se dai que é possivel estabelecer uma analogia entre a acdo educativa

da Escola em Tempo Integral (ainda em seu modelo de Educacdo Complementar no

municipio) e os direitos a defesa das criancas e dos adolescentes estabelecidos pelo
Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA (BRASIL, 1990), como podera ser visto a

sequir:

Art. 15 — A crianga e 0 adolescente tém direito a liberdade, ao
respeito e a dignidade como pessoas humanas em processo de
desenvolvimento e como sujeitos de direitos civis, humanos e sociais
garantidos na Constituicdo e nas Leis. [...]

Art.17 — O direito ao respeito consiste na inviolabilidade da integridade
fisica, psiquica e moral da crianca e do adolescente, abrangendo a
preservacdo da imagem, da identidade, da autonomia, dos valores,
idéias e crencas, dos espacos e objetos pessoais. [...]

Art. 58 — No processo educacional respeitar-se-do 0s valores
culturais, artisticos e historicos préprios do contexto social da crianca e

* Os objetivos gerais foram extraidos do texto: Educacdo Complementar: um projeto politico-
pedag6gico de Orlene de Lourdes Capaldo (2006), oferecido a todos os profissionais da rede municipal
de educacdo em material impresso.
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do adolescente, garantindo-se a estes a liberdade de cria¢do e 0 acesso
as fontes de cultura. [...]

Art. 71 — A crianga e o adolescente tém direito a informacéo, cultura,
lazer, esportes, diversdes, espetadculos e produtos e servigos que
respeitem sua condicdo peculiar de pessoa em desenvolvimento. (Grifos
Nossos)

Além disso, apesar do artigo 60 do ECA ser bem claro quando afirma que “é
proibido qualquer trabalho a menores de 14 anos de idade, salvo na condi¢do de
aprendiz”, € sabido que criancas sdo inseridas precocemente no mercado de trabalho.
Nesse sentido, mais importante do que a possibilidade das criancas ajudarem a compor
a renda familiar, segundo consta também no texto do Programa de Educagdo Integral
(2013), os pais preocupam-se em ndo deixa-las na rua, ja que, nesse caso, a rede de
ensino publico regular funciona nove meses por ano, de quatro a cinco horas por dia nas
unidades de contraturno e até nove horas por dia no total na unidade da Escola Integral
de Araraquara. Essa “sobra” diaria de tempo livre das criancas pobres, cujos pais estdo
fora de casa no exercicio de alguma atividade remunerada, segundo o documento, “pode
gerar riscos relacionados tanto ao trabalho infantil quanto a exposicdo ao tréafico e a
outros tipos de violéncia que p6e em perigo a integridade fisica e psiquica da crianca e
do adolescente” (2013, p.15).

E muito comum ouvir de pais que eles “precisam” da escola nesse sentido,
associam a necessidade de trabalhar a preocupacédo de onde deixar o filho em seguranca.
Portanto, muitos procuram as vagas no periodo integral para garantir que os filhos
estejam seguros dos perigos da rua, das mas influéncias de traficantes do bairro, de
assédio com relagdo, principalmente as meninas (por familiares ou vizinhos), e retomam
sempre o ditado de que cabeca vazia ndo pensa nada de proveitoso. Portanto, os pais
demonstram (e no proximo capitulo veremos algumas situacbes cotidianas de tutela
exercida pela escola nas falas de alguns sujeitos de pesquisa) certo alivio em ter a escola
para “deixar o filho” em seguranca, essa expressao ¢ muito utilizada pelas familias e é
vista com maus olhos pelos profissionais da escola, mediante visdo de que ela
expressaria falta de interesse com relacdo ao que os filhos fazem na escola, sobre como
os filhos se comportam ou em que nivel esta o desenvolvimento do seu aprendizado.

Nesse sentido, podemos dizer que o ensino oferecido na modalidade integral
direta e indiretamente tem o objetivo de oferecer meios que evitem o trabalho infantil
bem como o de exercer papel de guarda, uma vez que a crianga, em tese, tera uma

ocupacdo sociocultural-académica a ser experienciada nas consideradas “sobras” de
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tempo diério fora da escola que aconteciam antes da implantacdo do tempo integral ap6s
o periodo escolar regular de quatro horas. Sendo assim, € possivel perceber a busca por
estratégias sociais de protecdo, tutela e contencdo da violéncia, através da instituicdo
escolar.

Em 2012, de acordo com o Ideb, 2.558 alunos foram matriculados nas escolas de
tempo integral de Araraquara - municipais e estaduais. Desses, 1.506 criangas foram
matriculadas na pré-escola, 1.026 nos anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5°
ano) e outras 23 nos anos finais (6° ao 9° ano). Ja em 2013, estes numeros saltaram para
1.678 matriculados na pré-escola, 1.910 nos anos iniciais do Ensino Fundamental e
outros 404 nos finais, um total de 3.992 alunos, ou seja, um aumento de 56% em
comparacao ao ano anterior*. Isso devido ao fato de que o Governo do Estado de S&o
Paulo inaugurou em 2013, em Araraquara, mais uma escola em tempo integral, no Alto
de Pinheiros, regido periférica da cidade. Além dela, hd outra estadual, no Parque
Imperial, e uma municipal (que é o foco do nosso estudo), localizada no Jardim Dom
Pedro, regido proxima a area central da cidade, mas que atende uma clientela que vem,
por meio de Onibus escolar puablico, de outros bairros periféricos da cidade,
principalmente do Maria Luiza, como veremos mais adiante.

A Secretaria Municipal da Educacdo de Araraquara emitiu em margo de 2014
um parecer de ades@o ao Programa Mais Educacdo, contemplando 497 alunos do ensino
fundamental. Isso demonstra que a tendéncia atual de adesdo a Escola em Tempo
Integral que tem ocorrido em todo Brasil possui correspondéncia também no municipio
estudado, por meio, tanto de programas do estado quanto da prefeitura.

O processo de municipalizagdo de uma escola estadual resultou na
implementacdo da primeira Escola em Tempo Integral, com essa nomenclatura no
municipio. Portanto, a Escola em Tempo Integral de Araraquara iniciou todo um
processo de mudanga na oferta educacional, anteriormente chamada de Educacdo
Complementar no municipio, ndo s6 no sentido de nomeagdo, mas da pratica da

educacdo em tempo integral que no geral era realizado no contraturno e ndo era voltado

* Ainda no ano de 2013 o Ministério da Educacdo contemplou mais cinco unidades de Ensino
Fundamental do municipio de Araraquara, incluindo-as no Programa Mais Educacdo, sendo trés escolas
do campo, EMEF Herminio Pagotto, EMEF Professora Maria de Lourdes Silva Prado, EMEF Eugénio
Trovatti e duas urbanas, a saber: EMEF Gilda Rocha de Mello e Souza e EMEF Professora Doutora Ruth
Villaca Correia Leite Cardoso. Segundo a atual gerente de Educacdo Integral da Secretaria Municipal de
Educacdo, Ana Paula Rosa Vaccari, a proposta de Educacédo Integral do municipio conta, em 2015, com o
atendimento de 2.500 alunos em 12 unidades escolares no total.
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a totalidade dos alunos da unidade escolar, mas somente aos atendidos pelo nimero de
vagas disponiveis. Na escola estudada, além disso, as disciplinas regulares presentes no
curriculo basico do ensino fundamental estdo fundidas no horério escolar com as
oficinas da base diversificada do curriculo do ensino em tempo integral. Além disso, o
municipio adequou, a partir de entdo, a legislacdo com relacdo a educacdo
complementar que, apesar de realizada pelo governo municipal desde 1993, ndo era
reconhecida como oficial pelo Ministério da Educacdo. Foi necessaria uma mudanca
normativa para adequar a Educacdo Complementar na Educacdo Integral, assim como
seus profissionais passam a ser vistos reconhecidamente como trabalhadores da area
educacional e, portanto, inseridos no FUNDEB, até entdo ndo recebido pelos
profissionais atuantes nesse modelo, nem havia a possibilidade da inscri¢do das escolas
no Programa Mais Educacdo para recebimento de verbas especificas voltadas as
atividades diversificadas do curriculo das escolas em tempo integral.

As colocagdes/pontos de vista dos/as professores/as a respeito dessa mudanca
também mostra uma “confusdo” com em relacdo as mudancas legais que vinham
ocorrendo no municipio — de Programa de Educacdo Complementar para Programa de
Educacdo Integral — o que nos oferece indicios de que essa transformacao foi realizada a
partir, fundamentalmente, de discussdes entre a geréncia da secretaria municipal de
educacdo e o poder publico municipal, deixando de fora tanto a coordenacdo das
unidades quanto pais, professores e alunos, comunicando-os apenas ao final do processo
que ja estava em andamento. Dessa forma, a Educacdo Integral (que agora deixa, em
todas as unidades, de ser nomeada como Complementar) é implantada nas escolas de
ensino fundamental diante do contingente escolar como necessaria através de uma
demanda politica de mudanca de status da educacdao do municipio.

Embora o municipio promova o modelo em regime integral desde o inicio da
década de 1990, o que se percebe, a partir de algumas falas dos interlocutores da
pesquisa, € que ainda assim esta presente a dificuldade de realizacdo de avangos no
sentido educacional qualitativo, a partir, principalmente, do efeito da descontinuidade
das politicas nessa modalidade que ora a valorizam, ora a desvalorizam de acordo com
interesses politicos de cada momento historico. Desse ponto de vista, segundo, Brunetti,
gerente e criadora do Programa Integral no municipio de Araraquara nessa implantacao,

enquanto trajetoria [do “Programa de Educagdo Integral”], a gente vai e volta, a
gente tem caminhado em Araraquara, a gente avanca, depois anda pra trés...
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entdo, a gente teve 0 momento da implantacdo em 1993, ai por praticamente 10
anos a gente trabalhou muito na questdo metodolégica e isso foi valorizado
pelos governos. Depois a gente teve uma fase em que essas questdes das
metodologias ndo foram importantes, passamos por um periodo de 5 a 6 anos
onde a “Educagdo Complementar” ndo foi valorizada. Depois retomamos e
agora estamos num novo caminho dentro da perspectiva do “Mais Educacéo”.

Devido a essa gestdo pratica da descontinuidade politica descrita por Brunetti, é
que podemos compreender a auséncia de um projeto formal que implantasse uma
transicdo entre os dois programas de educacdo em tempo integral existentes no
municipio de Araraquara e que foi apontada durante as entrevistas e conversas informais
realizadas em trabalho de campo. Isso esta presente nas falas que se seguem:

Projeto na verdade ndo tem, ndo foi feito projeto. Existe a educagéo
complementar do municipio e a educacdo integral, pegaram aquilo que tinha e
adequaram, mas aquilo 1a ndo é projeto. Aquilo é um remendo pra dar uma cara.
Marta (40 anos, Diretora da Escola em tempo Integral)

Foi uma coisa super louvavel a ideia de educacéo integral, mas um projeto de
respaldo assim ndo teve, entdo a gente esta fazendo o que da para fazer na
unidade mesmo, na prética. Se der certo foram eles que fizeram, se der errado
fomos nos (risos do entrevistado).

(..)

Foi uma coisa equivocada, se perguntar pra qualquer um eles v&o falar a mesma
coisa pra vocé, foi uma coisa meio que jogada. No comego a gente ndo sabia
muito bem se era CEC [Centro de educacdo Complementar], se ndo era CEC, e
ai a gente viu rapidamente que a coisa ndo tava dando certo e comecou a fazer
acordo ali [entre a equipe]. Uma coisa que ficou evidente pra mim é que os
alunos perceberam, ndo era a mesma percep¢do de um adulto, mas uma coisa
assim: Ah! Alguma coisa esta errada aqui, alguém aqui ndo esta sabendo o que
fazer com a gente! (risos) Rapidamente eles pensaram t4 bagungado eu vou
baguncar também.

(..

Esta unidade escolar é diferente de todas as outras e se ela € diferente ela deve
ser tratada diferencialmente, e isso ndo esta acontecendo. (...) Nas reunides que
tem na secretaria 0 que se fala é assim: o sistema funciona assim, tem que ser
assim e ali a gente vai tentando ajeitar entre nds, as vezes acontece diferencas,
mas apesar de ter diferencas na equipe, é a equipe que esta fazendo, é como se
fosse um casamento mesmo, briga todo dia, um dia um chora, o0 outro vai... se
fosse um negd6cio instituido, (...) ta faltando respaldo, respaldo escrito, faltou
projeto mesmo. (Jodo, 45 anos, Professor da Oficina de Artes Cénicas,
Leitura e Musica da Escola em Tempo Integral)

Dessa forma, houve uma falta de compreensdo sobre a mudanca implementada e
que foi anunciada efetivamente de forma subita no final de 2011, durante o periodo de
atribuicBes de aulas e as mudancas de sede, para entrar em vigor ja no inicio de 2012.
Nesse sentido, a professora Cintia, destaca certa inseguranga sobre o futuro apos a
modificacéo oficial:

Nem nés professores sabemos 0 que vai ser... a prefeitura ja esta oferecendo a
possibilidade de aumentar a jornada para 6 horas [diarias], estd bem eu vou ter
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gue aceitar porque é 0 que me resta, mas eu nao sei 0 que vai ser, ninguém me
explicou, eu quero entender. O que é que eu vou ter que fazer em 6 horas?
Como vai ser? Esta bem confuso para todo mundo, para 0s meus colegas,
ninguém t& entendendo ndo, estd bem obscuro. Eu ndo consigo avaliar se isso
vai ser bom ou vai ser ruim porque eu ndo conheco. (Cintia, 37 anos,
Professora da Oficina de Jogos da Educacédo Integral)

No inicio de 2013, os professores da rede tiveram reunidos, no periodo em que
todos os anos € oferecida, ainda que curta, uma formacdo continuada sobre temas
educacionais eleitos como relevantes ao estudo para aquele ano que se inicia. Durante 3
horas foi discutido o tema anual a ser trabalhado nas unidades de ensino, mas antes
disso por volta de 1 hora foi utilizada pela ex-gerente do Programa e a atual gerente para
explicitar o que mudaria este ano, frente a nomenclatura e legislacdo da modalidade
complementar para a modalidade integral. Foi ressaltada a adequacdo legal do
municipio, mostrada como uma necessidade e como isso seria estrategicamente
vantajoso para o Programa visto que passaria a estar incluido nos recursos federais do
Programa Mais Educacdo e do FUNDEB.

Portanto, a partir do que vimos, os aspectos centrais dessa modificacdo
refletiriam em ambito escolar, na ampliacdo do tempo de permanéncia da crianca na
escola, numa eficiéncia maior em relagdo aos cumprimentos dos principios e objetivos
do Programa e no desenvolvimento das criancas e adolescentes em suas maultiplas
dimensGes: corporal, psiquica e intelectual. Para tanto, modifica-se o sistema de ensino
no pardgrafo 3° do artigo 3° da Lei 4.938 de 13 de novembro de 1997, onde o Ensino
Fundamental passa a ter carga horaria minima de 7h por dia e se reconhece a Educacao
Complementar como brago de transicdo para a Educacdo em Tempo Integral, legitimada
diante do MEC. Além disso, os profissionais foram informados de duas mudancas
importantes: a primeira era a de que poderiam aderir a um numero maior de horas de
trabalho, feito de maneira efetiva, ou seja, com alteracdo no regime de contratacéo de 20
para 30 horas; a segunda era o fato de que o proximo concurso ja seria realizado com a
nomenclatura de educacdo integral e aos professores o cargo seria de Professor Il do
Ensino Fundamental (com adesdo ao FUNDEB, isso significaria que a categoria
receberia o “rateio” pago aos profissionais da educacdo a partir da “sobra” do que foi
investido naquele ano e que deve ser repassado aos profissionais do magistério como
incentivo no inicio do ano).

De certo modo, a implementagdo da primeira escola em tempo integral de

Araraquara abriu caminho para toda a oficializagdo do processo iniciado na década de
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1990, adequando-o0 ao modelo presente nas diretrizes nacionais, incluindo as escolas em
tempo integral do municipio em novas possibilidades de financiamento ligados ao
Programa Mais Educacdo do governo federal e mesmo a oficialidade das funcbes
profissionais dos professores do antigo regime complementar. Era comum nesse
momento de transicdo que o0s professores comentassem entre si em determinadas
situagdes: “nem professores nds somos mesmo, que direitos teriamos?” Pois segundo a
gestdo municipal, antes da mudanca que incluiu adequacéo juridica junto ao Ministério
da Educagdo e adesdo ao FUNDEB, os profissionais da Educacdo Complementar
(modalidade sequer reconhecida pelo MEC) tampouco eram considerados professores

pela instituicao.

3.4 Contextualizacdo da escola e caracterizagdo do publico atendido: dados

socioecondmicos e educacionais

Neste item buscaremos reunir e relacionar dados socioecondmicos e
educacionais do municipio, bem como do bairro onde esté situada a Escola em Tempo
Integral estudada e o entorno composto pelo publico atendido pela unidade escolar.
Esses dados sdo pertinentes a pesquisa, principalmente no sentido de contextualizar, de
maneira territorializada, a politica educacional de tendéncia a educagdo em tempo
integral e a sua localizacdo fundamental em areas periféricas da cidade, quando néo,
atendem alunos (que vao de transporte escolar publico) de bairros periféricos de
maneira prioritaria. 1sso nos auxiliard a pensar sobre os concretos efeitos do desenho da
politica, conformando uma oferta institucional diferenciada e/ou se conforma agdes de
gestdo da populagéo pobre.

Como vimos, em 2011 a escola estadual que foi palco da municipalizacdo que a
transformou na primeira escola em Araraquara com a nomenclatura de Escola Integral,
caracterizada pela gerente, no momento da implantacdo, como “projeto piloto”, por ndo
ter sido um espaco escolhido pela prefeitura para essa implementacéo, mas por ser fruto
do reaproveitamento de um espaco escolar municipalizado. Como descreve Brunetti:

“A iniciativa foi de municipalizar a escola e garantir que ela fosse
potencializada em seu funcionamento, a proposta partiu da gerente do ensino
fundamental do municipio, eu aceitei e entdo criamos um projeto piloto de
tempo integral, construimos uma matriz curricular que contemplasse as duas
coisas dentro de uma estrutura, assim, a gente contemplou as salas de aula [do
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ensino regular] e também as oficinas. A partir de dezembro de 2011 nds
mostramos o projeto para a populacdo, fizemos reunides, falamos o que era o
ensino integral, mas os pais ofereceram resisténcia porque ndo queriam que seus
filhos ficassem em tempo integral, muitas criancas que ja frequentavam Ia.
Entdo a gente ofereceu o transporte para as criangas do bairro Maria Luiza que
era proximo, ja que segundo o Orcamento Participativo desse bairro Maria
havia a demanda do tempo integral 1a”.

Dessa forma, a Escola em Tempo Integral de Araraquara, inserida na Secretaria
Municipal de Educagdo de Araraquara, a partir do processo de municipalizacdo da
escola estadual, passa a atender alunos na faixa etéria de 6 a 11 anos em sistema de
ensino de tempo integral, compreendendo o ciclo I - 1°, 2° e 3° anos e uma parte do ciclo
Il - 4° e 5° anos do Ensino Fundamental.

A respeito da sua localizagdo e atendimento, como indicado no Plano Politico
Pedagdgico de 2014, a escola em perfodo integral passou a abranger diversos bairros*
da cidade e, em geral, as criancas atendidas possuem um nivel socioecondmico médio e
baixo” (PPP, 2014, p. 16).

Ao contrério das unidades de Educacdo Integral que em geral foram instaladas
em areas periféricas da cidade ao longo da histéria da Educacdo Complementar na
cidade, esta escola especificamente esta localizada num bairro proximo ao centro da
cidade (cerca de 10 minutos), situada entre o bairro periférico do Maria Luiza
(clientela atendida e que vai de Onibus escolar para a escola integral no Jardim D.
Pedro 1) e o bairro de classe média denominado Santa Angelina. Os bairros em
destague sdo aqueles atendidos de maneira prioritaria pela escola em tempo integral
estudada.

Justamente por essa particularidade de criagdo da escola, aproveitando-se do
espaco da escola estadual municipalizada, foi necessario adequar a demanda a oferta de
educacdo integral, ja que muitos pais do entorno da escola se mostraram resistentes a
manter os filhos em periodo integral e a secretaria da educacdo buscou a demanda de
outros bairros, mais afastados em busca de suprir uma necessidade local pelo periodo
integral e escassa demanda da clientela do prdprio bairro da escola. Muitos pais que tem
um poder aquisitivo maior, situados no bairro de localizagdo da escola, acabam

colocando seus filhos em outras atividades extracurriculares particulares fora do

** Os bairros atendidos segundo o PPP de 2014: “Jardim D. Pedro I, Vila do Servidor, Bosque da Saude,
Centro, Jardim Biagioni, Jardim Maracand, Jardim Primavera, Jardim Residencial Barbugli, Loteamento
Eldorado, Loteamento Franciscano, Santa Angelina, Vila Ferroviaria, Vila Girassol, Vila Harmonia, Vila
Independéncia, Vila José Bonifacio, Vila Nina e Vila Dei Fiori, além de outros bairros mais distantes
como Jardim Maria Luiza, CECAP, Adalberto Roxo, Jardim Selmi Dei, etc.
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ambiente escolar, como natacdo, aula de linguas, artes marciais, informatica e etc, que
julgam importantes para a formacéo dos filhos. As familias de baixa renda dos bairros
mais pobres e periféricos da cidade muitas vezes veem na escola publica de tempo
integral a oportunidade de oferecer gratuitamente aos filhos aquilo que acreditam ser
importante e que muitas vezes ndo tiveram acesso na infancia. Esse € um retrato
facilmente identificavel na fala dos familiares dos alunos durante as reunifes de pais,
além da explicita necessidade do servigco de “guarda da infancia” que a escola exerce
diante do dia a dia de trabalho dos pais, de maneira geral, realizado n&o apenas por um,
mas por mais membros da familia.

Segundo dados quantitativos secundarios, colhidos no documento “Diagnostico
de Saude”, elaborado pela Coordenadoria de Vigilancia da Secretaria Municipal de
Sadde de Araraquara, no ano de 2004 e analisados por Silva em trabalho de mestrado®,
Quando tomamos os dados do Municipio de Araraquara em geral, acreditamos se tratar
de uma regido com bom padréo de qualidade de vida*’. No entanto, ao analisar os dados
por area de abrangéncia das Unidades Basicas de Saude (que leva em conta os bairros
da cidade) nos confrontamos com a existéncia de uma desigualdade regional dentro da
prépria cidade (SILVA, 2009, p.10)

Tanto o documento de diagnostico da sadde quanto Silva (2009) trabalham os
dados diante da divisdo da cidade em 4 setores, agrupados em areas homogéneas®.
Importantes aqui a fim de destacarmos a territorializacdo desse programa educacional,
ao passo em que situamos as condic¢des de vida da populagdo que vive nesses espagos.

*® Silva, Sonia Maria Masini Azarito. Analise de indicadores socioecondmicos, ambientais e de satide de
Araraquara/SP. Araraquara: Centro Universitario de Araraquara, 2009.

*" 0 indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDH-M) de Araraquara é de 0,830, considerado
elevado pelo Programa das Nag¢des Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), sendo o 33° maior de todo
estado de S&o Paulo. A taxa de alfabetizacdo é de 94,80% e o nivel de expectativa de vida (anos) é de
72,17 anos. O coeficiente de Gini, que mede a desigualdade social por meio da concentracdo de renda, é
de 0,42 no municipio. A incidéncia da pobreza, medida pelo IBGE, € de 9,92% e a incidéncia da pobreza
subjetiva é de 12,76%. Ver mais dados em: IBGE (2003). Mapa de Pobreza e Desigualdade - Municipios
Brasileiros, 2003. Ver em:
http://cidades.ibge.gov.br/xtras/temas.php?lang=&codmun=350320&idtema=16&search=||s%EDntese-
das-informa%E7%F5es (Acesso em 12 de abril de 2015).

* Um estudo da porcentagem de populagdo abaixo de 5 anos, correlacionando com o indice de
natalidade; porcentagem de populagdo menor de 15 anos, correlacionando com nivel de dependéncia;
porcentagem de populacdo de 15 a 59 anos correlacionando com o indice de populagdo economicamente
ativa e, por fim, porcentagem da populagdo de 60 anos ou mais, correlacionando com a expectativa de
vida.
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FIGURA 2 - Areas de abrangéncia dos Centros Municipais de Salide — Araraquara/SP

Setor 1 = Areas de Abrangéneia dos Centros Mumicipais de Sande & Programas de Saide da Familia:
Centro Municipal de Sande “SESA”,
Centro Municipal de Sande “VILA XAVIER"
Centro Mumcipal de Sande “TARDIM SANTA LUCIA™.
Setor 2 = Areas de Abrangéncia dos Centros Mumecipais de Sande e Programas de Sande da Famiha
Centro Municipal de Sande “JARDIM PAULISTANO",
Centro Mumcipal de Sande “SANTA ANGELINA™,
Programa de Satde da Familia “TARDIM MARIVAN"
Centro Municipal de Sande “PARQUE DAS LARANIEIRAS",
Centro Mumeipal de Sande “VILA MELHADO™
Centro Municipal de Sande “JARDIM AMERICA™
Setor 3 = Areas De Abrangencia Dos Ceniros Municipais de Satide e Programa de satde da Familia
Cenfro Munieipal de Sande “CECAP”,
Programa de Saude da Famiha “VILA BIAGIONI",
Programa de Satde da Familia “BUENC DE ANDFEADE",
Centro Mumcipal de Sande “JARDIM SELMIDEII”,
Programa de Saude da Familia “WALE DO 50L",
Centro Municipal de Sande “TARDIM YOLANDA QPICE”
QUIALIS “BELA VISTA"™
Setor 4 = Areas de Abrangéneias dos Centros Municipais de Saude e Programas de satde da Familia:
Centro Municipal de Sande “JARDIM IGUTATEMY™
Programa de Sande da Familia “AGUAS DO PATIOL”™,
Programa de Sande da Famiha “JARDIM IEDA”,
Programa de Sande da Familia “TARDIM MARIA LUIZA”,
Programa de Sande da Famiha “TARDIM HORTENSIAS™,
Programa de Sande da Familia “TD PINHEIR.OS",
Centro Municipal de Sande “PARQUE RESIDENCIAL 5A0 PAULO",
Centro Municipal de Sande “JARDIM EQOBERTO SELMI DEI IV
ZOMA RURAL

Fonte: ARARAQUARA (2004)

Segundo os dados, no setor 1 estdo as areas de abrangéncias de bairros cuja
porcentagem de populacdo residente é de 28,47% em relacdo a populacdo total de
Araraquara®, tendo sido classificada como uma area onde ha “melhores condicdes de
vida” que o restante das areas de outras Unidades Basicas de Salude, sendo considerada
uma populagdo com “condi¢des excelentes de vida”.

J& o setor 2, localidade que abrange um dos bairros atendidos pela escola em
tempo integral, o Santa Angelina, possui 36,32%° da populacdo de Araraquara e
apresenta uma condicdo de vida considerada “boa” segundo estudo diagnostico da area
de saude do municipio.

No setor 3, a populagdo residente nas areas de abrangéncias do bairro CECAP e

Selmi Dei I, atendidas também pela escola em tempo integral, concentra 14,64% da

9 Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) em 2013, o municipio de Araraquara
tinha 222.036 habitantes. Segundo o censo de 2010, 100.733 habitantes eram homens e 107.992
habitantes eram mulheres. Ainda segundo o mesmo censo, 202.802 habitantes viviam na zona urbana e
5.923 na zona rural.

%0 Embora tenha uma porcentagem alta de populagdo com relagdo ao municipio e seja area de abrangéncia
com relagdo ao atendimento da escola em tempo integral estudada, ndo configura um ndmero relevante de
alunos matriculados. Segundo a Assistente Educacional Pedagdgica, € um bairro onde a populacdo tem
“condi¢des financeira melhores”, portanto, os pais preferem matricular os filhos em cursos diversos ao
invés de coloca-los o dia todo na escola.

123



populacdo da cidade que, segundo o documento Diagndstico de Saude de Araraquara
(2004), vive em “condicOes de vida abaixo da média do Municipio”.

Por fim, a partir dos dados, no setor 4 temos a populacdo das areas de
abrangéncias das Unidades Basicas Selmi Dei IV e Jardim Maria Luiza, este Gltimo
citado frequentemente pela geréncia, funcionéarios da escola e professores para
caracterizar os alunos que veem de um bairro com uma situacdo bastante precaria, e
que, segundo a pesquisa, conta com 20,56 % da populacdo de Araraquara, e com niveis
de “qualidade de vida bem inferior as do municipio”, classificados no documento como
“péssima”.

A maior parte das matriculas da escola ficam por conta de familia que moram no
setor 3 e 4, cujos pais, ao contrario dos que residem no setor 2, ndo tem escolha com
relacio a matricular os filhos em regime integral, j& que se constituem,
fundamentalmente, de trabalhadores sem muitos recursos para matricular os filhos em
cursos pagos de instituicGes privadas em dois ou trés dias na semana, pois além da
questdo financeira um dilema se coloca em relagdo aos dias “vagos” em que seus filhos
ficariam sozinhos. Diante dessa impossibilidade, podemos ver a territorialidade do
atendimento dessa escola em tempo integral a partir das legendas que trazem os setores
em cores distintas. Assim, quanto mais proximo do centro esta localizado o setor,
melhores as condicdes de vida dos bairros. E quanto mais proximas das periferias do
mapa da cidade, piores os niveis de qualidade de vida, segundo o estudo
(ARARAQUARA, 2004).
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FIGURA 3 - Mapa da diviséo dos bairros de Araraquara/SP em setores
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Fonte: ARARAQUARA (2004)

Assim, no que diz respeito a localizacdo e atendimento efetuado pela escola
integral, a oferta educacional atua principalmente entre o setor 2 e 4. Assim, a
abrangéncia da oferta se da, principalmente, entre o setor 2, destacado pelo bairro Santa
Angelina, mais préximo de sua localizacdo, considerado um bairro com boas condicdes
de vida, segundo o documento oficial do municipio e o setor 4, do bairro Maria Luiza,
destacado na fala da gerente e de outros interlocutores como parte da clientela escolar,
concernente a descricdo do setor 4, como uma regido de péssima qualidade de vida,
estando abaixo da média do municipio. O friso sobre os alunos do Maria Luiza, no
tocante a questdo socioecondmica, esta representado no trecho abaixo:

Algumas criangas tem mais dificuldade na parte socioecondmica (...) elas
tem acesso ao transporte (...) sdo criangas que ja vem com historico dessa
dificuldade, tem do Maria Luiza, como tem da Vila do Servidor, criangas
que estdo nos projetos do governo federal, como o Bolsa Familia (...) tem
uma orientagdo, por exemplo, a frequéncia é importante pra quem tem o
Bolsa Familia, entdo eu sempre oriento a familia, que ndo pode faltar,
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que € uma escola integral entdo a crianca tem falta de manha e tem falta a
tarde, [ndo apenas em um periodo como estavam acostumados]. Sonia,
42, Assistente Educacional Pedagdgica.

Além da configuracdo dos bairros atendidos pela escola em tempo integral,
podemos ver a “evolucdo da matriculas” de 2010 a 2013 em Araraquara no que

concerne as duas possibilidades escolares: em tempo parcial e em tempo integral.

TABELA 2 - Evoluc¢édo das matriculas no Ensino Fundamental: parcial e integral

Matriculas no ensino fundamental parcial e integral em relacéo ao total de
matriculas nas escolas publicas - Araraquara/SP
Ano Parcial Integral
2010 87,59% 4,94%
2011 95,14% 4,86%
2012 94,50% 5,50%
2013 87,59% 12,41%

Fonte: INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais | Censo Escolar™

Diante da tabela acima que trata da evolucdo das matriculas no ensino
fundamental parcial e integral em Araraquara entre os anos de 2010 e 2013, podemos
inferir que houve um aumento significativo das matriculas em escolas publicas de
tempo integral em todo o periodo destacado, principalmente entre 2012 e 2013 quando
0 numero de matriculas no tempo integral mais que dobrou. Isso se deve,
principalmente, a maior oferta de educacdo em tempo integral. Além da
municipalizacdo que inaugurou a escola locus desta pesquisa em 2012, houve também a
expansdo do periodo integral a escolas que nao ofereciam essa extensdo no tempo, como
foi 0 caso das cinco unidades de Ensino Fundamental do municipio de Araraquara,
incluidas em 2013 no Programa Mais Educacdo do governo federal (foram as, ja
citadas, trés escolas do campo, EMEF Herminio Pagotto, EMEF Professora Maria de
Lourdes Silva Prado, EMEF Eugénio Trovatti e duas urbanas, EMEF Gilda Rocha de

Mello e Souza e EMEF Professora Doutora Ruth Villagca Correia Leite Cardoso).

51 Ver os dados no site do INEP — Instituto de Estudos e Pesquisas Educacionais — Censo Escolar:
http://www.deepask.com/goes?page=araraguara/SP-Ensino-fundamental:-Veja-0o-numero-de-matriculas-

pelo-censo-escolar-da-sua-cidade e http://portal.inep.gov.br/basica-censo
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FIGURA 4 - Dada do Ideb de 2013 (indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica)
de Araraquara
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Fonte: QEdu.org.br. Dados do Ideb/Inep (2013). Organizado por Meritt (2014)

O Ideb é calculado com base no aprendizado dos alunos em portugués e
matematica (obtidos a partir da Prova Brasil) e no fluxo escolar (a partir da taxa de
aprovacdo). Os dados da figura acima mostram que o Ideb de Araraquara cresceu,
porém nao o suficiente para atingir a meta para o municipio que era 6,0, ficou com 5,7
no indice que vai até 10. O indicador do fluxo mostra que 4 em cada 100 alunos néao
foram aprovados. Enquanto no indice de aprendizado a cidade ficou dentro da nota
padréo 6,0.

Abaixo temos os dados do IDEB com relacdo a escola em tempo integral
estudada. Pode-se ver numeros ligeiramente aumentados em todos 0s quesitos se

relacionarmos aos dados das escolas de Araraquara de maneira geral:
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FIGURA 5 - Dada do ldeb de 2013 da Escola em Tempo Integral de Araraquara
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Fonte: QEdu.org.br. Dados do Ideb/Inep (2013). Organizado por Meritt (2014)

Os dados da figura acima mostram que o Ideb da escola estudada obteve médias,
sem comparativos segundo a fonte de pesquisa, porém alguns décimos maiores do que a
do municipio em geral. Ficou com nota 6,25 em aprendizado. O indicador do fluxo foi
1,0, o que quer dizer sem reprovacdo numa escala de 100. Enquanto a meta estabelecida
para a escola atingir no proximo Ideb € 6,3. Ainda assim, os dados educacionais estdo
longe de caracterizar a qualidade tdo utilizada na justificativa deste programa
educacional. Ao mesmo tempo, devemos questionar se a avaliagdo quantitativa em
aprendizado relacionado apenas a portugués e matematica seria suficiente para medir a
qualidade em educacdo, principalmente quando ela € realizada em tempo integral, com
oficinas que oferecem base diversificada ao contetdo regular do ensino fundamental.
Da mesma forma que é necessario (re)pensar até que ponto as oficinas oferecidas
auxiliam num maior desenvolvimento de habilidades matemaéticas e de linguagens, ou
mesmo qual seria a educacdo de qualidade que se desenha nesse programa de educagéao
em tempo integral implementado como politica publica educacional em todos os
ambitos dos entes federativos? O que estd em jogo na competicdo por pioneirismo ou

por melhor geréncia do que é tido como tempo integral?
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Concluséao

Araraquara € um municipio, portanto, com indices socioecondmicos elevados
em relagcdo as médias brasileiras e dentro do prdprio estado de Séo Paulo se destaca na
area de saude e educacdo. Porém, lancamos (com base em pesquisa realizada no
municipio) que ha uma desigualdade regional, quando analisamos os bairros da cidade e
pudemos salientar a territorialidade dos bairros periféricos, bem como o atendimento,
principalmente, da populacdo pobre da cidade, pelo programa de educacdo integral.
Une-se a esses fatores o pioneirismo com relagdo a implementacdo da educacdo em
tempo integral, as mudancas ocorridas no programa, a tentativa de adequacdo em
ambito nacional, as disputas politicas em torno do tempo integral e temos um locus
privilegiado de analise sociolégica no que concerne pensarmos sobre a qualidade
educacional produzida a partir das experiéncias de educacdo em tempo integral, mas
também com relacdo a implementacdo dessa politica, a territorialidade do programa de
educacdo em tempo integral, a reflex@o sobre “escola para quem e para qué?”, além de
pensar as particularidades de um processo amplo que ganha densidade quanto mais nos
afastamos dos &mbitos legais e nos aproximamos da sua efetivagdo préatica.

Para tanto, é necessario refletirmos sobre os conteidos presentes nesse programa
de educacdo integral do municipio. O que ele traz de novo ao curriculo? Qual é de fato a
inovacdo na educacdo e a premissa da qualidade que este modelo traz a tona de maneira
tdo generalizante como proposta de educacdo que responda as necessidades sociais e

subjetivas daqueles que a frequentam?
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4. ESCOLA EM TEMPO INTEGRAL: A CONCEPCAO FLEXIVEL DO
CONHECIMENTO TRADUZIDO EM COMPETENCIAS E HABILIDADES

Neste item buscaremos discutir a funcao social da instituicdo escolar mediante as
nocOes de competéncias, da relacdo entre o aprender e os saberes escolares, a fim de
responder a questdo: mais escola para quem e para qué? Ou seja, ampliar o tempo
escolar reflete em maior aquisicdo de conhecimentos para o publico-alvo desse
Programa de Escola em Tempo Integral, ou seja, se reverte em maiores potencialidades
concretas para a educacdo? Essa escola responde as transformacdes necessérias a sua
legitimacdo como locus privilegiado de socializacdo e desenvolvimento de saberes?

Além disso, tracaremos o perfil dos professores, sujeitos dessa pesquisa,
salientando uma questdo que apareceu de forma a tangenciar nossa analise socioldgica
sobre a escola em tempo integral: a formacdo dos professores e os desafios de trabalhar
em oficinas e desenvolver competéncias e habilidades, que sequer acreditam fazer parte
de seus atributos individuais. Bem como, aprender a ensinar sem que haja conteddos

referenciais ou mesmo espaco de discusséo a respeito deles.

4.1 O curriculo da Escola em tempo Integral: mais escola para quem e para qué?

Como vimos até aqui, diversos fatores motivam a ampliacdo da jornada escolar
no pais. Alguns sdo mais especificos do campo educacional, como a busca de melhores
resultados da acdo escolar sobre os individuos, pelo aumento do seu tempo de exposicado
a essa acao, ou as mudancas nas concepgdes de educacdo escolar, com a ampliacdo do
papel da escola na formacgdo dos sujeitos (CAVALIERE, 2007). Outros fatores estdo
ligados a mudancas sociais mais amplas, com destaque, nesse caso, para aquelas que se
referem as familias ou sdo por elas vivenciadas: as jornadas de trabalho dos pais e,
especialmente, da mulher; as diferentes formas de organizacdo dos grupos familiares e
suas dinamicas; as condi¢cfes da vida urbana, marcadas pela violéncia, pelo
desenraizamento, pelos déficits estruturais de servigos publicos de lazer, cultura,
esportes, mobilidade.

Impossivel iniciar uma reflexdo sobre a crescente valorizacdo da ideia de uma
educacdo em tempo integral sem mencionar a necessaria diferenciacao entre esta nogéo
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e a de uma educacdo integral. Trata-se de falar em uma formac&o integral do individuo,
neste Gltimo caso, e de ocupacdo ampliada do tempo na escola, no primeiro. Ndo que
uma coisa ndo possa estar relacionada a outra, mas uma discusséo séria sobre o tema
exige enfrentar algumas questdes, tais como: ampliar o tempo de permanéncia das
criangas na escola visa sua formagéao integral ou o preenchimento do tempo com mais
atividades, de cunho escolar ou nédo, a fim de manté-las ocupadas e distantes das ruas?
A grande questdo, portanto, é o que se pretende com isso? E quais as implicagcdes dessa
discussdo para o curriculo escolar?

A fim de entender melhor o que se prople, vale identificar algumas das
orientacdes legais recentemente introduzidas nesse debate para definir metas em torno
da educacdo de tempo integral. No estado de Sao Paulo, por exemplo, a Resolucdo SE
n. 89/2005 instituiu o projeto Escola de Tempo Integral, cujo objetivo declarado foi
prolongar o tempo de permanéncia diario na escola, de cinco horas para nove horas, a
fim de ampliar as possibilidades de aprendizagem. Nesta proposta, fica definido que o
tempo suplementar das criancas na escola deve ser preenchido com oficinas
curriculares.

Em 2006, a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas da Secretaria de
Estado da Educacdo de Sdo Paulo (CENP) publicou as "Diretrizes das Escolas de
Tempo Integral: Tempo e Qualidade”. Afirma-se neste documento que a funcgéo social
da escola é de servir de "alavanca de um processo que visa a formacdo de pessoas aptas
a exercerem sua plena cidadania” (SAO PAULO, 2006, p. 14). Para isso, a opGao
realizada é pela "ampliacdo do tempo fisico com a intensidade das a¢6es educacionais™
(SAO PAULO, 2006, p. 15). A nova organizacdo curricular previu a manutencdo do
curriculo basico do ensino fundamental enriquecido com "procedimentos metodolégicos
inovadores” (SAO PAULO, 2006, p. 11).

Em relacdo ao curriculo organizado numa nova configuracdo de tempo, importa
resgatar o que afirma Moreira (2008, p. 6) ao definir o curriculo: “o conjunto de
experiéncias pedagdgicas organizadas e oferecidas aos alunos pela escola, experiéncias
essas que se desdobram em torno do conhecimento”. Nesta conceituacao, fica claro que
o curriculo engloba conteddo e forma de abordagem — conhecimento e métodos de
ensino —, numa configuragdo marcada pelas condi¢bes do contexto em que se
desenvolve. Causa estranhamento pensar numa ampliacdo de tempo escolar sem que,

previamente, se enfrente a reflexdo sobre o curriculo nestas condicdes e qual o impacto
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das novas configuragdes de tempos sobre todo o trabalho da escola, afirmando que se
busca formar pessoas aptas a exercerem a cidadania e buscando a mudanca tdo somente
por meio da adocdo de "procedimentos metodoldgicos inovadores”, tal como consta nas
Diretrizes da CENP mencionadas anteriormente. Uma vez que novas expectativas em
torno da formacdo dos alunos sempre geram novas exigéncias curriculares, qual
curriculo se propde e se defende para formacéo de pessoas aptas a exercerem sua plena
cidadania, justificando a ampliacdo de tempos e diversificacdo do uso dos espacgos?
Sacristan, por exemplo, hd mais de uma década afirmava que as novas expectativas que

vém recaindo sobre escola, atreladas ao que define como uma "concepcéo globalizadora

n52

da educacdo" , trazem exigéncias para o curriculo, de modo que:

exige-se dos curriculos modernos que, além das areas classicas do
conhecimento, déem nog¢des de higiene pessoal, de educacdo para o
transito, de educagdo sexual, educagdo para o consumo, que fomentem
determinados héabitos sociais, que previnam contra as drogas, que se
abram para novos meios de comunicacdo, que respondam as
necessidades de uma cultura juvenil com problemas de integracdo no
mundo adulto, que atendam aos novos saberes cientificos e técnicos,
gue acolham o conjunto das ciéncias sociais, que recuperem a dimensao
estética da cultura, que se preocupem pela deterioracdo do ambiente,
etc. (SACRISTAN, 1998, p. 58).

O autor sugere, entdo, de que forma a indicacdo da necessidade de ampliacdo do
tempo na escola se relaciona com demandas estendidas sobre a fungdo social desta
instituicdo e, portanto, sobre o curriculo. Porém, ha aqui um ponto que Sacristan (1998,
p. 58) destaca e sobre a qual se estabelece um siléncio incémodo:

Toda essa gama de pretensdes para a escolaridade, num mundo de
desenvolvimento muito acelerado na criagdo de conhecimento e de
meios de difusdo de toda a cultura, coloca o problema central de se
obter um consenso social e pedagdgico nada facil, debatendo sobre o
que deve consistir o nicleo basico de cultura para todos, num ambiente
no qual o academicismo tem raizes importantes. [...] Chegar a um
consenso é tarefa dificil por si s6, que se v& complicada pela pluralidade
cultural que compde nossa realidade como Estado e pela caréncia de
uma tradi¢do da discuss@o do curriculo basico como a base cultural de
um povo, como a Unica base para muitos cidaddos que tém essa
oportunidade cultural como a mais decisiva de suas vidas (GIMENO
SACRISTAN, 1998, p. 58).

52 0 autor se refere ao fato de que cada vez mais se atribui & escola uma fungéo educativa global, o que
supde "uma transformacdo importante de todas as relagcdes pedagdgicas, dos cddigos do curriculo, do
profissionalismo dos professores e dos poderes de controle destes e da instituicdo sobre os alunos"
(SACRISTAN, 1998, p. 55).
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Atender as exigéncias crescentes, a ampliacdo e multiplicidade de temas e
linguagens consideradas socialmente importantes, torna cada vez mais dificil delimitar
as possibilidades do trabalho educativo escolar e contemplar equilibradamente as
demandas na selecdo e composicdo do curriculo da escola basica. Nas propostas
curriculares mais recentes de estados e municipios, orientagdes gerais de &mbito federal
se fazem presentes e evidenciam, tanto essas questdes relativas a novas demandas
originadas do plano econémico, quanto a compreensao das atuais politicas curriculares
sobre formacdo humana e sobre o trabalho esperado das escolas. A discussao do fator
tempo liga-se mais frequentemente a organizacdo do trabalho escolar, exceto em
algumas propostas de organizacdo do ensino em ciclos, nas quais o tempo se relaciona
mais claramente com a formacdo dos alunos e consequentemente com a composicdo e
desenvolvimento do curriculo.

Nas indicagdes oficiais do estado de Sdo Paulo, evidenciam-se algumas pistas
sobre 0 que pode significar a escola de tempo integral: uma busca por melhorar o
rendimento dos alunos, trabalhando com tempos estendidos e métodos inovadores. Uma
educacdo integral? Talvez, porém ndo se discute a estrutura e organizacdo da escola e
tampouco o conhecimento que nela circula: questiona-se o tempo destinado a fazer o
que ja se vem fazendo e os métodos "tradicionais™, considerados um entrave e que
podem ser responsabilizados pela ineficiéncia desta instituicdo. Porém, ainda é preciso
discutir mais detidamente o que a escola disponibiliza como conhecimento legitimo a
ser apreendido. E ndo se pode ignorar que discutir curriculo €, sob qualquer perspectiva,
como afirma Silva (1999), responder a seguinte questdo: 0 que queremos que as
criancas e jovens expostos ao processo de escolarizacdo se tornem?

Como exemplo, pode-se apontar o documento que resultou dos trabalhos da
Comissdo Internacional para o Desenvolvimento da Educacdo, da Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), Aprender a ser: a
educacdo do futuro (FAURE et al., 1972), conhecido como Relatorio Faure. Neste
documento afirma-se a necessidade do que se denominou de ensino geral, que
disponibilizasse conhecimentos socioecondmicos, técnicos e praticos de ordem geral.
Em relacdo ao mundo do trabalho, o Relatdrio considera que a preparacdo fomentada na
escola deveria formar ndo apenas para um oficio, mas também para a adaptacdo dos
jovens a trabalhos diferentes, de acordo com a evolugdo das formas de producdo,

inclusive facilitando processos de reconversdo profissional. No texto, destaca-se o que
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se pode entender como educacdo integral, na perspectiva da comissdo responsavel pelo
Relatorio:

A partir de agora, a educacgdo ndo se define mais em relacdo a nenhum
contetdo determinado que se trata de assimilar, mas concebe-se, na
verdade, como um processo de ser que, atraves da diversidade de suas
experiéncias, aprende a exprimir-se, a comunicar, a interrogar o mundo
e a tornar-se sempre mais ele proprio. A ideia de que 0 homem é um ser
inacabado e ndo pode realizar-se sendo ao pre¢o de uma aprendizagem
constante, tem s6lidos fundamentos ndo sé na economia e na sociologia,
mas também na evidéncia trazida pela investigagdo psicolégica. Sendo
assim, a educacdo tem lugar em todas as idades da vida e na
multiplicidade das situac6es e das circunstancias da existéncia. Retoma
a verdadeira natureza que é ser global e permanente, e ultrapassa 0s
limites das instituicdes, dos programas e dos métodos que lhe
impuseram ao longo dos séculos (FAURE et al., 1972, p. 225).

No final da citacdo, ao falar de uma educacdo que € global e permanente, é
assumida a necessidade de ultrapassar os limites das instituicGes escolares, apontando
para o segundo eixo do relatorio, a concepc¢do de cidade educadora, na qual todos os
espacos, tempos e saberes da cidade sdo encarados como potencialmente educativos,
ultrapassando o0 espaco e o tempo escolar como ambientes formativos (FAURE et al.,
1972). Em tal acepcdo, em que a formacdo € considerada um processo amplo e
continuo, tempos, espacos e saberes se estendem, ancorando a escola como um dos
espacos centrais no tecido que sustenta a proposta de educacao integral.

No Brasil, a LDB n. 9.394/96, em seu artigo 2°, determina como principio e fim
da educacdo o "pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho", apontando também para uma concepcédo
de educacdo integral, embora sem assim nomea-la. Além disso, prevé a ampliacdo
progressiva da jornada escolar do ensino fundamental para o regime de tempo integral,
embora ndo faca qualquer mencdo neste sentido aos demais niveis de escolarizacéo.
Aqui € apenas a escola que se responsabilizaria pela proposta educativa, mesmo com a
presenca, no texto da lei, de orientacbes para trabalho conjunto e articulado as
comunidades.

J& o Plano Nacional da Educagdo (PNE 2001) estendeu o tempo integral também
para a educacdo infantil e delimitou um tempo minimo de sete horas diérias para a
escola de tempo integral (MENEZES, 2009, p. 73). Porém, segundo Menezes (2009, p.
73), 0 PNE 2001, priorizou a extensdo do tempo para as criangas oriundas de familias

134



pobres: "[...] o PNE associa a progressiva ampliacdo do tempo escolar as ‘criangas das
camadas sociais mais necessitadas/ as ‘criancas de idades menores, das familias de

renda mais baixa, quando os pais trabalham fora de casa™. Neste caso, a educacao
integral se destinaria apenas a uma fracdo da sociedade; é possivel supor que nao se
trata disso, mas do atendimento a determinadas condicOes e necessidades da clientela
escolar, ou mesmo da ocupacdo ampliada do tempo a fim de permitir o cumprimento do
horéario de trabalho dos pais destas criangas, mantendo-as longe das ruas por um periodo
maior de tempo. Muito provavelmente uma preocupacdo maior com a garantia das
necessidades praticas do mundo do trabalho ou até para assegurar tranquilidade as
pessoas nos espacos publicos, do que o cuidado com aquelas questdes que respondem a
uma formacéo integral das criancas e jovens nas escolas.

Santos (2010), em artigo no qual encaminha uma discussdo sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de Nove Anos e o novo Plano
Nacional de Educacdo, aponta para a centralidade da questdo da educacdo em nosso
pais, em concordancia com a perspectiva do desenvolvimento de uma concepcao
globalizante de educacdo, apontada anteriormente em referéncia a Sacristan (1998).
Além disso, identifica no Brasil e em muitos outros paises, a forca assumida pelo
enfoque econémico na definicdo de mudancas educacionais. Assim, diz a autora:

[...] o aumento do interesse pela educagdo pode ser entendido como
resultado do aumento de demandas relativas a qualificacdo da méo de
obra e também da necessidade de ampliar a capacidade do pais atrair
investimentos, a partir da melhoria de seus indices educacionais. Se,
internamente, hd um interesse renovado e ampliado em relacdo a
educacdo, [...], a literatura no campo das politicas educacionais tem
mostrado que o mesmo tem ocorrido em Varios paises da Europa, bem
como nos Estados Unidos, Australia, Nova Zelandia e Canadé, entre
outros, em que uma série de reformas foi e esta sendo introduzida, com
vistas a maior eficiéncia dos sistemas educacionais. A literatura
educacional também tem mostrado que essas mudancas quase sempre se
orientaram por critérios estritamente econdémicos, decorrentes de uma
visdo mercantil e mercadoldgica da educagéo, que passa a ser submetida
a uma légica empresarial nas suas formas de organizacdo e
funcionamento (SANTOS, 2010, p. 836-837).

Ao comparar o teor das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de Nove Anos e o0 exame do PNE proposto pela Conferéncia Nacional da
Educacdo (CONAE) 2010, Santos (2010) indica que o tema da escola em tempo integral

é tratado nos dois documentos, o que ressalta sua importancia no atual contexto, mas
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identifica diferentes interesses em torno dessa mudanca, que resultam em interpretagdes
bastante diferenciadas acerca de seu significado e do teor das préaticas que a orientam:

Para 0 grupo cujos critérios econdmicos sdo determinantes em suas
acOes e decistes, a ampliacdo da jornada escolar propicia oportunidade
maior para a aprendizagem dos conhecimentos escolares e para a
recuperacdo dos alunos com problemas de aprendizagem, o que ira
melhorar os resultados das escolas nos testes aplicados pelo sistema
nacional e/ou local de avaliacdo. Para aqueles que estou denominando
de educadores criticos, a amplia¢do da jornada escolar também significa
maior possibilidade de criacdo de espagos para estudos, proporcionando
aprofundamento dos conhecimentos escolares e contribuindo para a
superacdo de dificuldades de aprendizagem. Porém, mais do que isso,
essa ampliagdo se constitui em um tempo que ird permitir a vivéncia de
outras experiéncias culturais para a crianga e para o jovem (SANTOS,
2010, p. 844).

Ou seja, para o primeiro grupo identificado pela autora, ampliar a jornada prevé
melhoria da aprendizagem pela via da oferta de mais escola, sem o questionamento de
que escola - e de que curriculo, portanto. Trata-se de buscar meios de melhorar o
rendimento dos alunos sem necessariamente passar por um questionamento do
conhecimento a ser disponibilizado na escola, ainda que se afirme a busca por métodos
mais eficientes. No segundo caso, enfrenta-se a reflexdo sobre essa nova escola huma
perspectiva que implica ampla discussdo sobre conhecimentos e experiéncias culturais
que devem ser garantidas na formacgéo das novas geragoes.

Diante disso, o desafio é pensar no que se espera hoje da ampliacdo da jornada
escolar. Busca-se ampliar o tempo de permanéncia na escola para permitir a
mobilizacdo das condi¢Bes necessarias para uma educacgdo integral? O que se entende
hoje por educacdo integral? E qual seria o curriculo que hoje responderia por essa
formagdo integral? Sem davida esta discussdo implica a retomada da questdo
fundamental da educacdo: que formacédo pretendemos fomentar? Que cidaddo se busca
formar e por qué? E, para a formacdo desse cidaddo, que conhecimentos, valores e

habilidades s&o considerados essenciais nas diferentes propostas?

4.2 Disciplinas e oficinas da escola em tempo integral: escola sem contetdo?

O que pretendemos aqui é discutir o seguinte: um ensino desenvolvido sem
contetdos orientadores pode efetivamente contribuir para o aumento da qualidade do

ensino? Como atingir um ganho de qualidade sem definir o qué se deve ensinar e a sua
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relevancia enquanto informagdo ou conhecimento a ser atingido? Basear o ensino em
procedimentos praticos calcados em principios de competéncia e habilidade de fato é
uma estratégia que colabora para a melhoria do cenario educacional? Ou isso mais
adéqua o ensino aos indices de medida (nacionais e internacionais) do que de fato
dinamiza a aprendizagem do que se considera relevante a nova geragdo apreender?
Diante da discussdo sobre o curriculo a ser desenvolvido nas escolas de tempo
integral, ilustrarmos, atraves dos quadros a seguir, como as areas de conhecimento estéo
subdivididas em disciplinas e oficinas pedagogicas, ou seja, em uma “base comum” e
outra “diversificada” para a realizagcdo da educagdo em tempo integral. Dessa forma, o
quadro abaixo € importante, pois nos apresenta as areas do conhecimento, 0s
componentes curriculares da base nacional comum e, ao mesmo tempo, as oficinas
pedagogicas a serem desenvolvidas na “Educagdo Integral” de Araraquara, da base

diferenciada do curriculo.

QUADRO 1 — Areas de conhecimento, base nacional comum e parte diversificada da

Educacao Integral de Araraquara.

AREAS DO BASE MACIOMNAL PARTE
CONHECIMMENTO COMUM DIVERSIFICATIA
Linsnagens Lingms Pormiguesa Lingus  Estrangeira
Moderna
Leitura
Crrienta ¢io de
Esmdos & Pesqoiza
Tecnologia da
Informagio e
Conmmicagio
Arte hfipsica
Artes Céndcas
Educagio Fisica Pratica Diesportiva
Maematica Matematica Fecreacio e Jogos
Cienciss Humasnas e da|Histors Educacio Ambiental
MNatimeza
Geoerafia
Ciénciss Namrsis

Fonte: Programa de Educacdo Integral do municipio de Araraquara —

SP.
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No municipio de Araraquara, o “Programa de Educacdo Integral” (antes

chamado de “Educa¢do Complementar”) é desenvolvido em regime de contraturno em

escolas municipais de ensino fundamental e em centros de educacdo ou no modelo da

escola integral que mescla oficinas e disciplinas ao longo de todo o periodo escolar

realizado das 7h30

as 17h.

QUADRO 2 — Matriz Curricular: Ensino Fundamental em Tempo Integral.
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Fonte: Programa de Educacdo Integral do municipio de Araraquara — SP.
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QUADRO 3 — Matriz Curricular: Ensino Fundamental com Oficinas em Contraturno da
Educagdo Complementar.

Arezs do Components TURMAS
Conhacimento Curmicular
VERME | LAFAN | AMA | VER [AZUL | VIOLE
LHO T4 EELO| DE TA

Leimra 2 2 2 2 2 2
hInsica 2 2 2 2 2 2
Artes Canicas 2 2 2 3 3 3
TIC 2 2 2 2 2 2

Linguagens [ Are: Visuais 2 2 2 2 2 2
Orientagio de g 5 5 § § §
esmdo &
Pesquiza

Matematca Flacreagao 2 3 3 3 2 2 2
Tomos

Ciéncias Educagio 2 2 2 2 2 2

Himmanas e da | Ambisntal

anmreza

CARGA HORARTA SEMARNAT | 20 gL | 0 il

Fonte: Programa de Educagdo Integral do municipio de Araraquara — SP.

A partir da apresentacdo dos dois quadros a seguir é possivel se ter a nocao da
diferenca da matriz curricular da escola que oferece o ensino em tempo integral e a
matriz curricular da modalidade realizada em contraturno.

De maneira preliminar apontamos que no quadro 2, que retrata a modalidade em
tempo integral, embasado pelo “Programa de Educacao Integral” do municipio, as
disciplinas regulares do componente curricular sdo mescladas com as oficinas, dessa
forma, temos, no mesmo periodo aulas regulares e oficinas. Isso, por vezes, foi
apontado pelos entrevistados como interessante, pois diversifica e dinamiza as aulas,
mas fundamentalmente como uma dificuldade tanto no trato das criancas durante as
troca de aulas (que ocorrem a cada 50 minutos. Ha relatos de que se perde de 10 a 20
minutos de aula para reorganizar a oficina e os alunos), quanto em criar vinculos com
elas, ja que as criancas frequentam o tempo integral a partir dos 5 anos e meio e
precisam aprender a lidar com um numero grande de professores envolvidos no
processo educativo (no ensino regular tradicional, de tempo reduzido em apenas um

periodo, os alunos tém, até o 5° ano do ensino fundamental, apenas 1 professor(a) que
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leciona toda a grade curricular — historia, geografia, lingua portuguesa, matematica e
ciéncias naturais).

Ja no quadro 3, que caracteriza a matriz curricular do regime educacional
realizado em contraturno, balizado pelo “Programa de Educagdo Complementar” é
possivel identificar apenas as oficinas oferecidas como componente curricular aliadas as
areas do conhecimento. Dessa forma, o aluno frequenta, por exemplo, o ensino regular
de manhd e as oficinas no periodo da tarde. Alguns profissionais da escola preferem
esse modelo, pois dizem que a crianga se desconcentra muito, principalmente as de
pouca idade, quando saem de uma oficina de musica e vao para a aula de matematica,
depois entram na oficina de informatica e em seguida sdo encaminhadas para a aula de
ciéncias.

Além disso, podemos conferir nos quadros 2 e 3, tanto a carga horéria de cada
uma das matérias oferecidas nesses dois modelos educacionais existentes no municipio
de Araraquara, quanto perceber a organizacdo das turmas em anos (no quadro 2) e em
cores (no quadro 3, que se refere as oficinas do contraturno) na educacdo complementar.

A partir disso, além das disciplinas regulares da grade oficial do ensino
fundamental (lingua portuguesa, arte, educacéo fisica, matematica, histdria, geografia e
ciéncias naturais), ha as oficinas em funcionamento na “Educagdo Integral”, nomeadas
como Orientacdo de Estudos e Pesquisa, Tecnologia da Informacdo e Comunicacao,
Mdsica, Artes Cénicas, Artes Visuais, Recreacdo e Jogos, Educacdo Ambiental e estdo
descritas da seguinte maneira, segundo texto do documento oficial de 2013:

Orientacdo de Estudos e Pesquisa: apresenta estratégias para que 0s
alunos possam realizar seus estudos de maneira a conseguir melhores
resultados, explicitando a importancia da rotina na realizacdo das
tarefas, trabalhos e pesquisas escolares.

Tecnologia da Informacédo e Comunicacao: refere-se ao dominio das
ferramentas basicas da informéatica como recurso de informagdo e
comunicacao, além da utilizacdo da tecnologia para fins educacionais,
desenvolvimento do raciocinio, percepcdo espacial, organizacdo do
pensamento, enriquecendo as situagdes de ensino e aprendizagem.
Mdsica: entendida como linguagem e manifestacdo sociocultural
permite ampliacdo do repertorio com audi¢do de mdsicas, nogbes de
ritmo, exercicios de canto coletivo, possibilidade de experimentacdo e
de dominio basico de instrumentos.

Artes Cénicas: compreende varias formas de expressao corporal, como
a representacdo, o improviso, a dramatizacdo e o0s exercicios de
movimento do corpo, para subsidiar a pratica do teatro, da danga e do
legado popular da prética circense.
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Artes Visuais: viabiliza o conhecimento de artistas famosos, a
apreciacdo de obras de arte e a representacdo de sentimentos, emocdes e
ideias por meio das artes plasticas.

Recreacdo e Jogos: favorece o desenvolvimento de atividades ludicas e
de lazer, habilidades motoras, raciocinio légico, o resgate da cultura
local e a prética de diferentes jogos, enfatizando o respeito as suas
regras enquanto principio de convivéncia social.

Recreacao, Jogos e Préatica Desportiva®: favorece o desenvolvimento
de atividades ltdicas e de lazer, habilidades motoras, raciocinio logico,
o0 resgate da cultura local e a prética de diferentes jogos, enfatizando o
respeito as suas regras enquanto principio de convivéncia social.
Possibilita a realizacdo de modalidades esportivas, oportunizando
situacbes de lazer, superagdo de limites individuais e coletivos,
promogdo de salde e qualidade de vida.

Educacdo Ambiental: propbe reflexBes sobre a individualidade, as
historias vividas, a gestdo da propria vida, o respeito aos direitos
humanos, as relacfes estabelecidas com 0s outros seres e com 0
ambiente, discute as responsabilidades individuais e coletivas para o
consumo consciente e sustentavel, projetos de vida, sociedade e mundo
do trabalho.

Nota-se que o documento salienta a “vocacdo” de cada oficina pedagdgica no
sentido do que cada uma dela propde dentro do contexto educacional, ndo como
contetdo propositivo, mas como principio ou comportamento. Destacamos nesse
sentido, as palavras “propde”, “favorece”, “compreende”, “viabiliza”, “apresenta”, sem
que se trate do que propriamente cada uma das oficinas procurard, atraves da relacdo
entre professor-aluno, buscar desenvolver em termos de conteudos discutidos,
aprofundados, apreendidos ou transformados.

O quadro a seguir, segundo o documento oficial de diretrizes para a educacao
integral do municipio, contém o rol de competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas nos alunos a partir das oficinas pedagogicas, “subsidiando,
instrumentalizando e mobilizando os professores para a realiza¢cdo dos planejamentos
e da verificacdo da aprendizagem” (PROGRAMA DE EDUCACAO INTEGRAL DO
MUNICIPIO DE ARARAQUARA, 2013, p.18) — Grifos nossos. O que destacamos
aqui é a uniformidade salientada pelo Programa de que o enfoque fundamental, a partir
dos itens de competéncias e habilidades de cada oficina na “realizacao dos
planejamentos” e da “verificacdo da aprendizagem”. Dessa forma, ¢ possivel perceber

que o enfoque pragmatico nos planejamentos das atividades, sem contetdos prévios

53 A préatica desposrtiva so6 pode ser desenvolvida se houver na unidade escolar um profissional da
educacao fisica, caso contrério, ndo é permitido o desenvolvimento da pratica de esportes na Oficina de
Jogos, apenas brincadeiras, jogos de tabuleiro, de raciocinio, etc., mas nada que coloque em risco a salde
dos alunos.
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orientados ou definidos, deixados a cargo somente de cada individuo que atua na
educacdo em tempo integral do municipio, sem qualquer indicacdo ou discussdo
pedagdgica realizada, faz com que possamos apontar algumas situacdes: a primeira € a
de que se pode fazer exatamente nada, ainda que se escreva algo nos planejamentos ou
mesmo pode-se fazer muito pouco, ainda que se relate algo como feito ou mesmo pode-
se fazer muito, sem qualquer orientacdo de conteudo sobre o que trabalhar para aquela
idade, que tipos de musicas desenvolver, que assuntos discutir ou como fazé-lo, quais
materiais pesquisar e utilizar, etc. Outra situagdo é a ideal: vocé tem uma professora de
musica que realmente sabe mdsica atuando na oficina de mdsica, que ensina teoria
musical, 1€ partituras, traz exercicios vocais, trabalha em sala com instrumentos
musicais, traz mausicas selecionadas de géneros, nacionalidades, sonoridades e
complexidades distintas para serem ouvidas, tocadas, desenvolvidas em sala de aula
junto aos alunos.

Nesse sentido, passamos aqui a pensar em como atingir um ganho de qualidade
na escola em tempo integral sem definir o0 qué se deve de fato ensinar e mesmo qual é a
sua relevancia enquanto conhecimento a ser atingido? Dessa forma, basear o ensino em
procedimentos praticos calcados em principios de competéncias e habilidades> de fato
é uma estratégia que colabora para a melhoria do cenario educacional?

Durante os trabalhos de campo e as observacdes realizadas no proprio cotidiano
de trabalho sob o olhar da pesquisadora-professora, percebemos o quanto a questdo do
contetido (é dificilmente mencionado e, nesse sentido, o siléncio nos oferece alguns
indicios), bem como a da formacdo, considerada por vezes insuficientes para assumir
uma oficina (ou mesmo a auséncia de uma formacdo continuada qualitativamente
relevante, o que poderia conferir aos profissionais certa adequacdo ao modelo), sdo
colocadas como dificuldades para os profissionais da area.

Assim, é possivel observar angustias quanto a isso no ambiente de trabalho,
frases como: “como eu posso ensinar um aluno a ‘mexer’ no Movie Maker durante a
oficina de informatica se eu ndo sei ‘mexer’?”, ou “como vou ensinar um instrumento
musical aos alunos se eu nunca aprendi a tocar nenhum?”. Dessa maneira, notamos que
a obrigacéo profissional de desenvolver habilidades e competéncias que sequer fazem

parte do rol de conhecimentos dos/as professores/as passa a ser um ponto de angustia

> Para saber sobre as competéncias e habilidades estabelecidas pelo Programa de Educacéo Integral de
Araraquara, ver Anexo 1 que traz os quadros relacionais de competéncias e habilidades a serem
desenvolvidos em cada oficina do programa.
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para eles e mais um dos problemas enfrentados na implementacdo dessa modalidade de
ensino.

Ao analisarmos os termos definidos para a estrutura de educacdo em tempo
integral, é possivel destacar que a visdo educacional presente no Programa do municipio
esta balizada naquilo que apontamos no capitulo 2 acerca da pedagogia predominante
do “aprender a aprender” ou também chamada de “pedagogia das competéncias”, em
gque se pensa muito mais em “como”, do que “no que” se deve aprender e ensinar,
perdendo de vista a ideia de “educagdo integral” como face fundamental do ensino que
se busca, a0 menos na normatiza, preconizar.

A “nocdo de competéncias” € polissémica havendo um conjunto de definicdes e
efeitos sociais a ela conferidas (DUGUE, 1994; ROPE e TANGUY 1994;: HIRATA,
1994; 1996, MACHADO, 1996; TANGUY, 1997; DESAULNIERS, 1997; ZARIFIAN,
2003). Segundo Ramos (2001), uma das definicdes comumente usadas considera a
‘competéncia’ como o conjunto de conhecimentos, qualidades, capacidades e aptiddes
que habilitam o sujeito para a discussdo, a consulta, a decisdo de tudo o que concerne a
um oficio, supondo conhecimentos teodricos fundamentados, acompanhados das
qualidades e da capacidade que permitem executar as decisdes sugeridas.

Outras definicbes, propostas por Zarifian (1999, p. 18-19) em sua principal obra
sobre o tema sdo: “a competéncia ¢ a conquista de iniciativa e de responsabilidade do
individuo sobre as situagdes profissionais com as quais ele se confronta”;, “a
competéncia € uma inteligéncia pratica das situacbes que se apoiam sobre os
conhecimentos adquiridos e os transformam, com tanto mais forca quanto a diversidade
das situagdes aumenta”; “competéncia ¢ a faculdade de mobilizar os recursos dos atores
em torno das mesmas situacdes, para compartilhar os acontecimentos, para assumir 0s
dominios de corresponsabilidade”. A transferéncia desses contetidos para a formacao,
orientada pelas competéncias que se pretende desenvolver nos educandos, da origem ao
que chamamos de ‘pedagogia das competéncias’, isto €, uma pedagogia definida por
seus objetivos e validada pelas competéncias que produz.

A emergéncia da ‘pedagogia das competéncias’ ¢ acompanhada de um
fendbmeno observado no mundo produtivo — a eliminagdo de postos de trabalho e
redefinicdo dos contetddos de trabalho & luz do avango tecnoldgico, promovendo um

reordenamento social das profissoes.
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Esse deslocamento da qualificagdo para as competéncias no plano do trabalho
produziu, no plano pedagdgico, outro deslocamento, a saber: do ensino centrado em
saberes disciplinares para um ensino definido pela producdo de competéncias
verificAveis em situacbes e tarefas especificas e que visa a essa producdo, que
caracteriza a ‘pedagogia das competéncias’. Essas competéncias devem ser definidas
com referéncia as situacdes que os alunos deverdo ser capazes de compreender e
dominar. A ‘pedagogia das competéncias’ passa a exigir, entdo, tanto no ensino geral
quanto no ensino profissionalizante, que as noc¢des associadas (saber, saber-fazer,
objetivos) sejam acompanhadas de uma explicitacdo das atividades (ou tarefas) em que
elas podem se materializar e se fazer compreender, explicitacdo esta que revela a
impossibilidade de dar uma definicdo a essas nogdes separadamente das tarefas nas
quais elas se materializam.

A afirmacdo desse modelo no ensino técnico e profissionalizante é resultado de
um conjunto de fatores que expressam o comprometimento dessa modalidade de ensino
com o processo de acumulacdo capitalista, que impde a necessidade de justificar a
validade de suas acGes e de seus resultados. Além disso, espera-se que seus agentes
(professores, gestores, estudantes) ndo mantenham a mesma relagdo com o saber que 0s
professores de disciplinas academicamente constituidas, de modo que a validade dos
conhecimentos transmitidos seja aprovada por sua aplicabilidade ao exercicio de
atividades na producdo de bens materiais ou de servicos. A ‘pedagogia das
competéncias’ ¢ caracterizada por uma concep¢do eminentemente pragmatica, capaz de
gerir as incertezas e levar em conta mudancas técnicas e de organizacdo do trabalho as
quais deve se ajustar (RAMOS, 2011)

Essa redefinicdo pedagdgica somente ganha sentido mediante o estabelecimento
de uma correspondéncia entre escola e empresa, como apontamos no capitulo 2. Para
isso constroem- se 0s chamados referenciais. No Brasil, segundo Ramos (2011), esses
referenciais se equivalem as diretrizes e aos referenciais curriculares nacionais
produzidos pelo Ministério da Educacdo para a escola, enquanto no mundo do trabalho
aplica-se a Classificacdo Brasileira de OcupacOes, produzida pelo Ministério do
Trabalho. Tais referenciais, que tomam as competéncias como base, sdo, supostamente,
as ferramentas de comunicacdo entre 0s agentes da instituicdo escolar e os
representantes dos meios profissionais. Constituem-se também como suportes principais
de avaliacdo tanto na formag&o inicial e continuada quanto no ensino técnico, com o
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intuito de permitir a correlacdo estreita entre a oferta de formacéo e a distribuicdo das
atividades profissionais.

Além de atender o propdsito de reordenar a relagcdo entre escola e emprego, a
‘pedagogia das competéncias’ visa também a institucionalizar novas formas de educar
os trabalhadores no contexto politico-econdmico neoliberal, entremeado a uma cultura
da competéncia. Nesse sentido, a ‘pedagogia das competéncias’ ndo se limita a escola,
mas visa a se instaurar nas diversas praticas sociais pelas quais as pessoas se educam.
Nesse contexto, a nogdo de competéncia vem compor o conjunto de novos signos e
significados talhados na cultura expressiva do estagio de acumulacéo flexivel do capital,
desempenhando um papel especifico na representacdo dos processos de formacao e de
comportamento do trabalhador na sociedade.

Assim, o desenvolvimento de uma pedagogia centrada nessa nogdo possui
validade econémico-social e também cultural, posto que a educagdo se confere a funcéo
de adequar os trabalhadores aos novos padrdes de producdo. O novo senso comum, de
carater conservador e liberal, compreende que as relacbes de trabalho atuais e o0s
mecanismos de inclusdo social se pautam pela competéncia individual.
A competéncia, inicialmente um aspecto de diferenciacdo individual, € tomada como
fator econdmico e se reverte em beneficio do consenso social, forma-se um consenso
em torno do capitalismo como modo de producdo capaz de manter o equilibrio e a
justica social. Em sintese, segundo Ramos (2011), a questdo da luta de classe é
resolvida pelo desenvolvimento e pelo aproveitamento adequado das competéncias
individuais, de modo que a possibilidade de inclusdo social subordina-se a capacidade
de adaptacdo natural as relagcdes capitalistas contemporaneas. Assim, a flexibilidade
econdbmica vem acompanhada da psicologizacdo da questdo  social.

Nesse sentido, a nogdo de competéncia situa-se, entdo, no plano de convergéncia
entre a teoria integracionista da formacdo do individuo e da teoria funcionalista da
estrutura social. A primeira demonstra que a competéncia torna-se uma caracteristica
psicoldgico-subjetiva de adaptacdo do trabalhador a vida contemporanea como vimos
com Sen (2000). A segunda situa a competéncia como fator de consenso necessario a
manutencdo do equilibrio social.

O processo de construgdo do conhecimento pelo individuo, por sua vez, seria o
proprio processo de adaptacdo ao meio material e social com aparente escolha

individual. O conhecimento passa a um processo onde ndo ha conteudo objetivo ou
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adequado a ser ensinado, apenas vivéncias a serem experenciadas e que desenvolveriam
o individuo na légica do “aprender a aprender”. A vivéncia nesse processo educativo
escolar e social mais geral o capacitaria, ou melhor, conferiria a ele desenvolver
competéncias em aprender o que quiser, abrindo a aprendizagem ao campo da liberdade
democrética de escolha, ao passo que pressupde clareza e discernimento nas escolhas
dos conteldos com o0s quais preenchera tanto as suas necessidades quanto as suas
experiéncias e, por consequéncia, a sua existéncia social e subjetiva.

A ‘pedagogia das competéncias’ reconfigura, entdo, o papel da escola. Se a
escola moderna comprometeu-se com a sustentacdo do ndcleo basico da socializa¢do
conferido pela familia e com a construcdo de identidades individuais e sociais,
contribuindo, assim, para a identificacdo dos projetos subjetivos com um projeto de
sociedade, na atualidade, a escola é uma instituicdo mediadora da constituicdo da
alteridade e de identidades autdnomas e flexiveis, contribuindo para a elaboracéo dos
projetos subjetivos no sentido de torna-los maleaveis o suficiente para se transformarem
no projeto possivel em face da instabilidade da vida contemporanea. Segundo Ramos
(2001), atuar na elaboracéo dos projetos possiveis é construir um novo profissionalismo
que implica preparar os individuos para a mobilidade permanente entre diferentes
ocupacdes huma mesma empresa, entre diferentes empresas, para o subemprego, para o
trabalho autdbnomo ou para o ndo-trabalho. Em outras palavras, a ‘pedagogia das
competéncias’ pretende preparar 0s individuos polivalentes para a adaptacao
permanente ao meio social instvel da contemporaneidade.

Essa discussdo implica enfrentar o que indica Young (2007), ao afirmar que o
que importa é saber se o conhecimento disponibilizado na escola € um "conhecimento
poderoso”, ou seja, um conhecimento que permite que os alunos compreendam o mundo
em que vivem:

As escolas devem perguntar: “Este curriculo é um meio para que os
alunos possam adquirir conhecimento poderoso?”. Para criancas de
lares desfavorecidos, a participagdo ativa na escola pode ser a Unica
oportunidade de adquirirem conhecimento poderoso e serem capazes de
caminhar, ao menos intelectualmente, para além de suas circunstancias
locais e particulares. Nao h& nenhuma utilidade para os alunos em se
construir um curriculo em torno da sua experiéncia, para que este
curriculo possa ser validado e, como resultado, deixa-los sempre na
mesma condicdo (p. 1297).
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Young nos desafia com a questdo do conhecimento poderoso, para que se
investigue o que vem sendo apontado nos curriculos que se propdem a desenvolver
educacdo integral. Sua preocupacdo no texto citado é enfrentar a onda que defende o
curriculo por resultados, instrumental e imediatista, expondo a necessidade das criancas
e jovens ja& desfavorecidos pelas circunstancias sociais de compreender o mundo e
encontrar seu lugar nele, sua indicacdo é de que a escola ndo se afaste de sua tarefa
especifica, ligada ao trabalho com o conhecimento e distribua o conhecimento
especializado, que néo se disponibiliza em casa, que pode oferecer generalizagdes e

base para se fazer julgamentos, que fornece parametros de compreensao de mundo.

4.3 Os professores das modalidades de “Educacéo Integral” de Araraquara

Para atuar na Educacdo Integral, os professores sdo contratados por concurso
publico, do qual poderdo participar os licenciados em Pedagogia, Letras, Ciéncias
Sociais, Psicologia e Educacgdo Fisica. Em funcdo da especificidade do trabalho, “faz-se
necessario um periodo de estudo para o entendimento da proposta, bem como a
realizacdo de programas de formacao continuada, para subsidiar as agdes educativas das
oficinas pedagdgicas, reunifes para a composicdo das equipes de trabalho e
planejamento do projeto politico pedagdgico de forma multidisciplinar, interdisciplinar
e transdisciplinar” (PROGRAMA DE EDUCAQAO INTEGRAL DO MUNICIPIO DE
ARARAQUARA, 2013, p.32). Segundo o documento oficial (2013), a formacédo dos
profissionais envolvidos com a Educacdo Integral sera viabilizada pelo setor competente
da Secretaria Municipal da Educagdo, visando educacdo permanente e formagéo
continuada.

Segundo o documento (2013), “o professor € o profissional essencial na
conquista da qualidade da educacdo e o municipio tem estabelecido estratégias de
valorizacdo do magistério”. Nesse sentido, merece destaque o cumprimento do artigo 2°,
paragrafo 4° da Lei Federal n® 11.738 de 2008 que determina o limite méximo de 2/3
(dois tercos) da jornada de trabalho do professor para o desempenho das atividades de
interagdo com os educandos e o0 incentivo para que os professores se dediqguem a uma
unica unidade escolar, melhorando suas condigdes de trabalho e fortalecendo o vinculo

com a comunidade escolar.
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Para atuacdo na Educacéo Integral no municipio de Araraquara h& os professores
contratados por meio do concurso publico para Professor 1l do Programa de Educacgéo
Complementar com jornada de trabalho de 20 (vinte) horas, das quais 13 (treze) sdo
dedicadas ao trabalho com alunos e 07 (sete) em atividades extraclasse. Mas também ha
os professores que optaram pela ampliagdo de sua jornada de trabalho para 33 (trinta e
trés) horas, sendo 22 (vinte e duas) horas dedicadas as atividades com os alunos e 11
(onze) horas dedicadas as atividades pedagogicas, das quais 3 (trés) horas serdo
coletivas, cumpridas na Unidade Escolar, ou em espacos definidos pela Secretaria
Municipal da Educacdo, 2 (duas) individuais cumpridas na Unidade Escolar e 6 (cinco)
horas cumpridas em local de livre escolha do docente. A partir de 2013, segundo a
prefeitura do municipio, os novos concursos publicos serdo todos para Professores 1l de
Educacdo Integral com jornada de trabalho de 33 (trinta e trés) horas semanais, ndo
haverd mais, portanto, o cargo para Professor Il em regime de 20 horas semanais.
Segundo a Secretaria da Educacdo de Araraquara, a carga horaria dos professores deve
ser ampliada visando suprir, a0 mesmo tempo, 0 aumento na demanda de pais que
procuram matricular seus filhos em escolas que oferecam o tempo integral e a possivel
ampliacdo de vagas em novas unidades que acolham esses alunos em periodo integral
nos préximos anos.

No anexo C é possivel consultar o Edital do concurso publico da prefeitura do
municipio de Araraquara-SP de 2013 para provimento dos cargos de professores e
agentes educacionais nas unidades de Educacdo Integral, contendo o valor dos salarios,
a carga horaria e a formacao exigida.

Ao analisarmos o edital nesse anexo C, podemos ilustrar o que falamos
anteriormente acerca da formacdo dos profissionais que atuam no ‘“Programa de
Educacdo Integral” do municipio ¢ que, ndo atendendo de fato os requisitos especificos
das oficinas da educacdo em tempo integral em sua totalidade, tornam ao menos
incipientes as tentativas de utilizar o tempo integral como justificativa para a melhoria
da qualidade da educacdo e de seus niveis nas avaliacfes internas e externas de maneira

direta.
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FIGURA 6 - Trecho sobre a formacdo exigida no Edital 2013 para a contratacdo de

Professor Il para “Educac¢ao Integral”

PREFEITURA D MUNICIPIO DE ARARAGUARS
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Fonte: www.araraquara.sp.gov.br

E possivel identificar o qudo ampla é a formacéo exigida para atuar na educacéo
integral do municipio. Licenciatura de Ciéncias Sociais a Educacdo Fisica, de inicio
parece bem interessante, pois pensar em reunir numa mesma escola, profissionais tdo
diferentes, aparenta preocupacdo com um grau elevado de multidisciplinaridade
presente nas unidades de tempo integral existentes. E no inicio, segundo a geréncia que
guiou a implementacdo do projeto em Araraquara ainda na década de 1990, foi uma
preocupacao inicial essa flexibilidade na formacéo:

Quando a gente criou o Programa de Educacdo Complementar (que chamava
assim naquele momento) a gente via que ndo precisava ser pedagogo, mas
precisava ter nivel superior na area de Humanas e Sociais pra fazer essa
interacdo de forma diferenciada. (...) Entdo, quando a gente abriu o concurso, a
gente ‘abriu o leque’. Por exemplo, na Escola Municipal de Danga®, que é uma
escola diferenciada dentro das escolas que atendem em tempo integral, além dos
alunos serem do contraturno, o professor tem que ser artista e educador, tem que
ser as duas coisas. (...) Além disso, quem é formado em ciéncias sociais, por
exemplo, pode contribuir com novas visdes de género ou de etnia em sala de
aula.

()

Esse profissional para educacdo integral, ndo s6 em Araraquara, mas em todo
lugar, esse profissional tem que ter algo além do que o0 que a gente pede para o
professor do ensino formal, no sentido da estrutura legal mesmo do curriculo.
Entdo, a formagdo inicial, & so inicial mesmo. Pra trabalhar com educacéo
integral vocé tem que perceber que vocé esta falando da integralidade dessa

% A (nica escola em tempo integral de Araraquara que contrata especialistas mediante concurso publico
via Secretaria da Educagdo é a Escola Municipal de Danga — Iracema Nogueira que foi incorporada ao
Programa a partir de 2009. Nesta escola ha aulas que possuem professores/as especialistas com formagao
geral, dentre as solicitadas no edital, mas que tenham experiéncia comprovada nas areas de Balé, Danga
Contemporanea, Sapateado, Teatro, MUsica, Artes Visuais e as oficinas que ndo necessitam (em edital) de
formacéo especializada Tecnologias da Informacéo e da Comunicacao, Leitura e Educacdo Ambiental.
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crianca, desse adolescente inserido num contexto maior, e diante disso, do que
voceé precisa? De um profissional que enxergue essa totalidade. E eu acho que ai
é que € o problema, eu acho que nem a formacdo inicial e infelizmente o que eu
percebo é que as pessoas ndo tdo estudando para aprofundar isso, ndo téo
buscando a formacdo como uma coisa legal, uma coisa boa e que seja um
processo de educacdo permanente, o educador mais do que ninguém ele tem que
estar em processo de educacdo permanente, o médico precisa, a enfermeira
precisa, mas o educador ndo tem como, ndo é? Como ndo estar em processo de
educacdo permanente? Mas isso é uma visdo freiriana [se referindo a Paulo
Freire], ou seja, qualquer pessoa, qualquer cidaddo deveria... (...) A formacdo
ndo € suficiente e o investimento das politicas publicas para esses profissionais
tem que ser de educacdo permanente e nem sempre € 0 que esta acontecendo.
(...) Nem na LDB e em nenhum diploma legal, eu acho que em nenhum
momento se contempla este perfil de uma forma adequada.

(Brunetti, 52, ex-gerente e criadora do Programa de Educacgdo Integral no
municipio de Araraquara).

Porém essa diversidade de formagdes a0 mesmo tempo em que “abre o leque” de
formacdes para atuacdo na educacdo em tempo integral, se dilui quando sai o resultado
do concurso, se dilui entre as unidades, a partir das vagas dispostas na secretaria da
educacdo no momento da escolha de unidade escolar e periodo, mas também entre as
oficinas disponiveis na unidade escolar em que o/a professor/a aprovado/a no concurso
escolheu. O/A professor/a sé saberda em qual oficina ira atuar durante o ano letivo
apenas no primeiro dia de trabalho na escola. Como relata a professora Ana a seguir:

Entdo eu cheguei no dia, me apresentei pra diretora, ela conversou comigo, me
explicou mais ou menos o projeto, falou das oficinas, e que eu tava substituindo
uma professora que estava em licenca maternidade, entdo eu ficaria na oficina
de texto [depois da reformulagdo do Programa, essa oficina passou a se chamar
‘Leitura’] e explicou que era um inicio de alfabetizagdo, ndo era propriamente
alfabetizacdo porque era uma oficina, entdo... mas era contagao de historia para
0s mais novos [se referia a alunos de 6 anos], de uma forma mais ludica, para os
mais velhos [seriam os de 12 e 13 anos] podia comegar a ‘puxar’ uma produgio
de texto.
(...)
Eu sai da sala dela e ja tinha turma me esperando, no mesmo dia, no primeiro
dia, entdo eu fui, me apresentei, ela me explicou e ja tinha uma turminha me
esperando que era justamente a de 6 anos, e pra mim foi um choque total porque
eu ndo tinha trabalhado com crianca até entdo, ndo tinha contato com crianga,
ndo tenho nem sobrinho... eu dava aula no Léia [uma escola estadual] e era s
ensino médio, entdo eu sO tinha dado aula para adolescente e ainda na
graduacdo eu tinha participado como voluntaria no EJA [Educacédo de Jovens e
Adultos], mas ndo era nem aula, era auxiliar no ensino de jovens e adultos...
entdo com crianga mesmo, eu ndo tinha nenhuma experiéncia.
(...)
Quando eu vi a turminha, tinha que levar pra sala e pra mim foi assustador e eu
gueria sair correndo, eram mais ou menos 20 alunos de 6 anos e eu néo tinha
didatica nenhuma, eu ndo sabia falar com eles, entdo eu ficava pedindo por
favor, senta! Senta no seu lugar! E eles malucos, porque a crianga percebe
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guando vocé ndo tem autoridade, entdo eles comegaram a correr na sala, virar
de ponta cabeca, dar cambalhota, pular... ai teve uma menininha que ‘grudou’
na minha perna, era a Adrielinha, eu lembro até hoje, ela ficou no chao, grudou
na minha perna, olhou pra cima... eu ndo sabia o que fazer, quase chorei no
primeiro dia, ai [a troca de oficinas era de hora em hora], deu a hora, eles sairam
da sala, ai eu falei, ‘meu deus do céu’...

()

E foi assim o inicio, entdo aos trancos e barrancos eu fui pegando o jeito da
coisa, mais ou menos, as professoras me ajudaram, mais ou menos no que
podiam, ndo tive muito apoio por parte da direcdo, [voz tremida aparentando
nervoso, o rosto vermelho como se ficasse angustiada em contar a sua
experiéncia inicial] era uma direcdo muito... na parte organizacional ela era
excelente, entdo ela administrava muito bem a limpeza, o material, mas na parte
pedagégica ela deixava muito a desejar, entdo ndo tinha um bom
relacionamento, entdo o que me ajudou foi a equipe e ai eu fui pegando.

(Ana, ex- professora da Educacéo Integral do municipio).

A partir do relato podemos captar a inseguranca vivenciada pelos professores/as
da Educacdo Integral de Araraquara (e isso se replica nos diversos municipios do pais
que desenvolvem o programa de escola em tempo integral) no sentido da sua atuagéo
profissional com base em sua aprovacdo em concurso publico na area da educacao.

Além disso, € comum ouvir, em trabalho de campo ou em minha atuacdo como
professora da educacdo integral, dos/as professores/as expressdes de estresse, medo e
descontentamento com o fato de ndo saberem se no préximo ano continuardo na mesma
oficina ou se terdo que mudar. Esse “rodizio” de oficinas esti na base da formulagdo
tedrica da educacdo integral em Araraquara, pautando-se na justificativa de que os/as
professores/as devem aprender e obter experiéncia de trabalho em todas as oficinas,
evocando a fungdo polivalente ou multifuncional que mencionamos a pouco quando
abordamos a pedagogia central da educacdo integral do “aprender a aprender”, baseado
na logica das competéncias e habilidades que o trabalhador deve desenvolver. Mas aos
olhos de professores e professoras da educacdo em tempo integral, isso acaba soando
como mera burocracia que ndo auxilia na melhoria do processo educativo, segundo a
professora Cintia, esse “rodizio” de oficinas:

pode prejudicar a educacdo complementar. E uma burocracia, uma regra meio
‘besta’, que vocé tem que mudar de oficina, dali ‘xis’ anos, vocé tem que mudar
porque vocé tem que conhecer todas as linguagens... mas se vocé é boa numa
coisa, a prioridade é o aluno e ndo vocé, vocé tem que continuar naquela oficina
que voceé sabe, porque a intencdo é o desenvolvimento do aluno ndo o seu, que
bom seria se fosse também, mas... eu acho que a gente tem que priorizar o
aprendizado e a formacdo do aluno. Depende muito do professor.

(Cintia, P11, Oficina de Jogos).
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Além de dar aulas, realizar HTPCs coletivos e HTPIs individuais, participar de
reunides pedagogicas, reunides de pais, formacOes periddicas geralmente promovidas
pela Secretaria da Educacédo no inicio e no meio do ano, um dia em cada, algumas vezes
sdo oferecidos cursos em instituicdes publicas da cidade como a Casa da Cultura, com
assuntos relacionados & arte-educagdo, mas ndo sdo todos que podem participar por
conta de serem realizados fora do horario de trabalho e como a maioria dos/as
professores/as dao aula em mais de uma escola, fica inviavel para uma grande parcela
cursar essas formacbes de periodo mais longo (em média um dia por semana durante
dois meses, por exemplo) e fora do horério de trabalho. Além disso, o/a professor/a da
educacdo integral deve efetuar planejamentos bimestrais, onde devem constar as
Competéncias de cada oficina, a serem entregues no inicio de cada bimestre e entregues
a coordenacdo, bem como realizar os planos de aula, instrumentos burocraticos de
verificagdo sobre o que foi trabalhado junto aos alunos nas oficinas. Neste documento
deve constar: unidade escolar, tema anual (escolhido em reunido com todas as unidades
de tempo integral presentes), tema da unidade (eleito dentro da unidade escolar em
tempo integral a partir do tema anual, geralmente mais abrangente e que abre
possibilidades de realizar trabalhos com mais especificidade por meio de demandas
locais), nome, oficina, as habilidades que serdo desenvolvidas em cada aula, o/a
professor/a deve selecionar as habilidades pré-estabelecidas no documento do Programa
de Educacdo Integral de Araraquara enviado as unidades todo ano, além de apontar
contetdos que julgue relevantes para trabalhar as habilidades, constando procedimentos,
materiais e avaliacao.

Nos planos de aula diarios, aparece pela primeira vez a palavra ‘conteido’, sem
qualquer indicacao ou referéncia realizada ao longo do texto do Programa oferecido as
unidades, isso fica a cargo de cada profissional individualmente estabelecer, numa
pratica solitaria entre a anglstia e a pesquisa corrida, muitas vezes feita as vésperas,
para que determinado conteudo seja aplicado junto aos alunos. O/A professor/a aprende
aplicando, na prética, testando o que da certo ou ndo na sala de aula, naquela faixa etaria
e naquele momento. Aprendendo que 0 improviso, “as cartas na manga” devem estar
sempre presentes no seu material diario, sob a pena dos alunos terminarem muito
rapidamente a atividade que levou horas para ser preparada e ficarem “sem fazer nada”.

Muitos profissionais dizem: “eu sempre trago duas opgdes, se uma nédo funcionar eu uso
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a outra” ou “sempre trago atividades a mais sendo eles acabam rapido, porque fazem de
qualquer jeito por mais que a gente fale, e comecam a baguncgar”.

Professores/as da Educacdo Integral também sdo convocados/as para trabalhos
fora do periodo de aula e aos finais de semana. As festas realizadas pela escola
necessitam sempre de supervisao feitas, em geral, por professores/as. E o caso da Festa
Junina e da Feira do Conhecimento. Na primeira, os/as professores/as do integral sao
convocadas a ensaiar dangas com as turmas, arrumar as barracas em horario anterior a
festa, estar presentes nas barracas, organizar a entrada, ficar no caixa, etc. Na segunda, é
uma feira que promove o conhecimento em diversas areas, ha apresentagdes de musica,
danca, teatro, exposicdes de trabalhos artisticos, preparado pelos/as professores/as junto
aos alunos, os pais sdo convidados para assistir os trabalhos realizados.

Além dos trabalhos de rotina ligados as aulas os/as professores/as sdo também
convidados a substituicdo de aulas (por folga ou hora extra) em outros periodos dentro
da mesma unidade escolar ou em outra unidade, dependendo da necessidade, a fim de
cobrir afastamentos por motivos de salde, licencas maternidades, exoneragoes,
insuficiéncia de funcionarios concursados que ndo foram repostos, entre outras. Muitos
professores/as fazem dupla jornada para completar a renda com horas extras. Dos/as
professores/as entrevistados (dez no total) apenas uma (Ana) nao fazia hora extra, pois
havia exonerado recentemente do cargo de Professor Il da Prefeitura, mas durante anos
manteve concomitantemente o cargo de Professora de Sociologia do Ensino Médio no
Estado. Ou seja, € muito comum que os/as professores/as deem aula em mais de um
lugar, assumindo uma carga horaria maior em busca de aumentar seu rendimento
mensal. E esse outro lugar, além da unidade assumida em concurso, € comum atuar
como professor/a que substitui faltas eventuais no ensino regular, principalmente em
unidades que abrigam a EMEF e a Educacdo Integral em contraturno.

Na escola em que trabalho, substitui regularmente as aulas de geografia, filosofia
e, durante um semestre, as aulas de matematica no ensino fundamental para alunos de 6°
a 9° ano, tendo formacdo em Ciéncia Sociais porque a coordenadora me implorava
dizendo que todos ja estavam substituindo em outras escolas e ndo tinha ninguém para
assumir essas aulas. Por vezes eu questionava: porque ndo chamam do concurso? E a
resposta era sempre a mesma: a prefeitura diz que ndo tem dinheiro pra chamar agora,
s6 no proximo semestre. No caso de matematica a escola ficou mais de um ano sem

ninguém da area. Os alunos so tiveram aula de matematica com substitutos de outras
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areas que muitas vezes, devido a falta de formacdo, ndo deram o contetdo de
matematica, mas de outras areas que dominavam. No final do ano, préximo do dia 20 de
dezembro, a secretaria da educacdo enviou uma professora de matematica para a escola,
todos comemoraram a noticia, ainda que fosse de maneira bem tardia, pois mais de um
ano havia se passado, muitos oficios de solicitacdo foram enviados e muitos alunos do
9° ano ficaram sem aula da matéria no ultimo ano do ensino fundamental, justamente
quando pretendem prestar vestibulinhos para escolas técnicas da cidade. Além, é claro,
das lacunas na formagéo de alunos do 6°, 7° e 8° daquele ano que dever&o deixar marcas
nas aulas de matematica do ano seguinte e precisardo ser supridas de alguma maneira a
fim de avancar com os temas e contetidos a serem vistos em cada ano.

Para além das atividades educativas ligadas ao aprendizado por meio das
oficinas da educacdo integral, na maior parte das escolas que tem o periodo estendido,
os/as professores/as acompanham os/as alunos/as durante o almogo (os/as professores/as
almocam junto com as criangas no mesmo horario), também na hora de escovar 0s
dentes, trocar a camiseta (alguns alunos levam uma troca de roupa, no geral outra
camiseta da escola) — na escola integral estudada os Agentes Educacionais que fazem
esse trabalho no horario chamado de “hora do descanso” ou “hora do sono”. Na escola
em que trabalho, no Vale do Sol (regido periférica da cidade) uma professora
acompanha os alunos também na hora da saida, pois é preciso esperar por volta de 15
minutos, além do horério de saida da maioria dos/as alunos/as que moram nas
mediacdes do bairro (17h30), o Onibus escolar que leva os/as alunos/as que fazem o
ensino fundamental regular na EMEF Salinas Fortes e vém cumprir o contraturno na
educacdo integral da EMEF Eng® Ricardo Caramuru de Castro Monteiro, no Vale do
Sol. A professora tem que levar os alunos (em torno de trinta) em fila até a porta do
onibus que para na frente da escola e nem sempre esse trajeto € tranquilo (porque eles
correm muito) e seguro (porque o O6nibus para longe da calcada, as criancas e
adolescentes se apertam para subir rapido e primeiro no 6nibus, ainda em movimento,
ha muita gritaria e desobediéncia nesse momento).

No inicio de 2014, houve um acidente com uma das criangas exatamente nesse
momento, as criancas correram na frente da professora, sairam da fila e alguém
empurrou uma menina de sete anos enquanto o énibus encostava, ela machucou o brago
na roda do Onibus, a diretora responde processo por isso; a professora e a agente

educacional, presentes durante o incidente, foram convocadas para falar sobre o
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acidente na Secretaria da Educacdo. Isso tudo nos leva a refletir sobre as atribui¢des
dos/as professores/as na educacdo integral. Diante desse ultimo caso tratado, a
atribuicéo de responsabilidade na espera do 6nibus e em levar as criancgas (para fora da
escola) até entrarem no onibus, é algo colocado pela diretoria da escola, pois ndo ha
funcionérios suficientes para realizar esse tipo de trabalho nesse horério, e acaba sendo

mais uma funcao posta aos professores.

Concluséao

A partir do que tratamos neste ponto, podemos inferir que os/as professores/as
da educacdo integral de Araraquara, tem atribuicdes de diversas esferas colocadas a
profissdo com base no edital do concurso publico, como por exemplo, 0s planejamentos
bimestrais e os planos de aula semanais que sd&o compromissos individuais, mas também
que hé outras atribuicdes cotidianas de ordem financeira, como as horas extras ou banco
de horas para serem revertidas em folgas, necessidades de suprir de funcionarios a
unidade escolar em determinados eventos escolares, entre outras atividades onde o
carater educativo néo € o que € levado em conta fundamentalmente principalmente pela
formacdo (ainda que geral) exigida com nivel superior. Além disso, ndo tem uma
formacéo de especialista nas areas que atuam, e se nos pautarmos no desenho da politica
que foi implementada no municipio, a intencdo era justamente a valorizacdo da
polivaléncia e da multifuncionalidade do ponto de vista da geréncia que teorizou o
marco normativo na cidade e participou da implantacdo desde a década de 1990,
acompanhando a tendéncia ao tempo integral desde as configuracdes politicas
promulgadas LDB e dos organismos internacionais (Banco Mundial e Nagdes Unidas)
diante da reestruturacdo produtiva.

Oliveira (2009) afirma que as reformas educacionais latino-americanas iniciadas
na década de 1990 colocaram os professores no centro das discussbes, em geral 0s
professores sdo considerados os principais responsaveis pelo desempenho da educacgao.
Essa nova regulacdo educativa trouxe repercussdes na organizacdo e gestdo escolar e
consequentemente no trabalho do professor. A escola assumiu uma variedade de
funcbes e, assim, houve um aumento de atividades e responsabilidades para os
professores. No entanto, tais transformac6es néo vieram acompanhadas de melhorias

nas condicbes de trabalho docente, tais como investimentos na remuneragdo e
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adequacdes necessérias. Por isso, segundo a autora, os professores encontram-se, muitas
vezes, frustrados pela intensificacdo e precarizacdo do seu trabalho. Deles, sdo exigidas
muitas competéncias que, as vezes, estdo para além de sua formacdo (OLIVEIRA,
2009).

Dessa forma, podemos afirmar que a gestdo do curriculo é, em menor grau,
realizada de fato, com relacdo ao aumento da qualidade do ensino, enquanto a gestdo do
tempo €, em maior grau, satisfeita ja que ha horarios bem definidos de entrada,
permanéncia (aulas, lanches, almoco, horario do descanso), saida. Mas ndo ha definicdo
concreta de um curriculo ligado aos conhecimentos, para além dos procedimentos ou
das habilidades a serem desenvolvidas, que necessariamente devem estar presentes para
que possamos considerar a educacdo em tempo integral uma educacdo de melhor

qualidade em relacéo ao ensino regular.
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5. SUJEITOS EM INTERACAO: “O CHAO DA ESCOLA” EM TEMPO
INTEGRAL DE ARARAQUARA

Uma vez que 0 objeto de pesquisa da sociologia € a
vida social na qual estamos todos envolvidos, a
capacidade de fazer uso imaginativo da experiéncia
pessoal e a propria qualidade da experiéncia pessoal de
alguém serdo contribui¢cbes importantes. (BECKER,
1993, p.45)

A primeira entrevista que fiz durante o trabalho de campo, ainda em fevereiro de
2014 foi com Jodo. Musico profissional ha cerca de 25 anos, decidiu fazer faculdade de
Pedagogia em 2002 e, desde entdo, concilia as aulas de musica na escola que oferece
diversos cursos de canto a instrumentos variados, situada no centro da cidade e o
trabalho como P11 concursado na escola integral estudada, no periodo da manha.

Elisa foi solicita quando mencionei a possibilidade de entrevista-la. Haviamos
conversado, informalmente, em algumas ocasides fora do ambiente escolar, ainda que
dentro de cursos de formacdo da educacgdo integral ou em encontros de um nacleo de
educacdo étnico-racial na escola. Algumas ideias sobre o funcionamento e a dinamica
da educacdo integral no municipio bem como os meandros das acdes cotidianas dentro
da escola integral ja haviam sido trocadas no momento em que nos encontramos para a
entrevista. Ela me contou alguns casos interessantes que vivia na escola de maneira
informal, ligadas principalmente a diferenca que faziam com relacdo a ela ser ao mesmo
tempo professora do Estado e da Prefeitura.

Fazia apenas alguns meses que Ana havia exonerado do cargo de professora da
educacdo integral em outra unidade na unidade, quando nos encontramos em seu
apartamento, a noite, apds o periodo de aula. Em 2003, tivemos 0 primeiro contato, no
curso de Ciéncias Sociais na UNESP de Araraquara e depois trabalhamos por cerca de 5
anos, ainda que durante algum tempo tenha sido de forma indireta, ja que trabalhdvamos
na mesma escola, mas em periodos diferentes. Ana tem uma vivacidade para falar, mas
qguando o assunto é trabalho, nunca foi facil. Em alguns encontros informais ela buscou
sentido para sua vida naquela tormenta enorme de horas/aula que dava por semana.

Selecionamos aqui, trés perfis de professores que atuam/atuaram na escola
integral que ndo sdo representativos no sentido de abarcar a totalidade de pontos de

vista, as estratégias de acdo desenvolvidas, o aspecto geracional, de género, étnico-
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racial, entre outros, mas que sao significativos naquilo que buscamos aqui tematizar: o
tempo, entendido como um sujeito na analise do processo de implantacéo e de geréncia
da educacdo em tempo integral. Dessa forma, pretendermos analisar como o0s
professores ddo sentido & equacdo, nunca exata, que envolve: tempo, espaco e
qualidade no que se refere a educacdo em tempo integral. Assim, se torna relevante,
pensar 0 tempo nas trajetorias desses/as professores/as, suas construcdes sociais e 0
desenvolvimento de estratégias subjetivas como dispositivos acionados com fins de
gerir o tempo, preenchendo-o e dando-lhe sentido, a partir da ideia de que a mudanca
mais efetiva da escola em tempo integral é de fato uma questdo muito mais de gestdo do
tempo do que propriamente uma gestdo do curriculo, como vimos no capitulo 3.

Ainda sobre os critérios de caracterizacdo dos sujeitos de pesquisa,
consideramos interessante destacar professores/as que tivessem uma relacdo tempo-
trajetoria marcada pelo seu inicio, sua saida ou sua permanéncia na educagao em tempo
integral. Duas mulheres: Ana, branca, de 31 anos, trabalha ha 8 anos como professora e
h& 7 atua na educacdo em tempo integral e Elisa, negra, de 34 anos, trabalha como
professora h4 14 e apenas ha 1 ano e meio na escola em tempo integral de Araraquara. E
um homem: Jodo, pardo, de 45 anos, trabalha como professor ha 10 anos e hd 4 na
escola em tempo integral do municipio.

Dessa forma, utilizaremos como entrevistas-guia para a analise socioldgica do
estudo de campo, as palavras desses trés interlocutores, embora, em algumas
oportunidades lancaremos mao de outras vozes colhidas em relatos informais de
pesquisa, anotacBes em caderno de campo durante a observacao-participante e outras
entrevistas realizadas ao longo do estudo. Assim, ndo se pretende aqui estabelecer graus
distintos de importancia da fala, mas caminhos de analise com uma estrutura¢do-guia
que promova tocar em pontos conclusivos da pesquisa com relacdo a temética abordada
sobre a escola em tempo integral.

Neste capitulo buscaremos aproximar as diretrizes politicas, as falas dos/as
entrevistados/as ¢ as relagdes praticas estabelecidas no “chao da escola”, entendido aqui
como o0 locus fundamental da pesquisa, ja que é justamente nesse “chdo” que os
contornos institucionais ganham realidade concreta, onde se localizam os dilemas
cotidianos de adequacdo ao tempo integral, onde se estabelecem as relagdes entre os

sujeitos da pesquisa, bem como as estratégias de atuacdo diante das margens de
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manobra realizadas de maneira subjetiva por meio das atividades préaticas e intelectuais
concernentes ao ambiente escolar.

Jodo nasceu no bairro do Jacand em S&o Paulo, tem 45 anos, é divorciado, pai de
uma filha adolescente de 16 anos, musico profissional ha mais de 25 anos, toca em
bares e eventos da cidade. Em 2002 se formou em pedagogia pela UNESP, atualmente
divide o seu tempo de trabalho entre a escola de tempo integral e a escola de muasica em
que é socio ha mais de 10 anos, aonde é responsavel por aulas de canto. Segundo Jodo,
0 que o atraiu para prestar o concurso de Professor Il na prefeitura foi o valor hora/aula,
j& que a vida de musico seria “de renda incerta e flutuante”. Quando foi chamado pelo
RH do municipio no final de 2011, optou pela escola em tempo integral por conta da
localizacdo. Jodo mora na Chacara Flora, regido rural de Araraquara, e uma vicinal
permite acesso facilitado & escola em questdo. Por estar na escola integral da prefeitura
desde seu ano inicial seu relato oferece um panorama da implantagdo do tempo
integral a partir da municipalizacdo da escola, aléem de apontar questdes bastante
relevantes sobre as praticas educacionais, 0s arranjos estratégicos dos profissionais da
escola com relagdo a falta de espaco, de infraestrutura adequada a realizacdo das
atividades regulares, aponta possibilidades interpretativas sobre a integralidade que de
fato existe no ensino de tempo integral construido na unidade estudada, a relagdo com
as familias e entre o corpo docente do ensino fundamental e do ensino integral.

Elisa nasceu no bairro do Ipiranga em S&o Paulo, tem 34 anos, é solteira e mora
no bairro do Santa Angelina em Araraquara desde os seus 14 anos. Seus pais, embora
tenham nascido aqui, quando se casaram, foram para a capital em busca de trabalho.
Mais tarde, quando Elisa estava cursando o ensino médio, diante da separacao, sua mée
decidiu voltar para Araraquara ja que a casa da familia em construcdo na cidade ficou
com ela. Aqui, Elisa decide frequentar o magistério, pois desde crianga manifestara seu

desejo em ser professora>®. Ela conta que seu pai nunca desaprovou sua escolha, sua

*® Durante a entrevista Elisa contou emocionada sobre o que ela chamou de ‘vocagdo’ com relagdo a ser
professora: “minha mae relatou uma situacdo que aconteceu quando eu estava na primeira série, com a
professora M6nica, quando eu tive um problema de discriminagdo com essa professora. Eu sempre fui
muito timida, nunca gostei muito de conversar, sempre fui muito quietinha, o contrario do que eu sou
hoje. Eu ficava na minha e eu comecei a me retrair ainda mais, a minha mde comecgou a perceber que
tinha alguma coisa estranha, ela foi perguntar pra algumas amiguinhas porque ela perguntava pra mim e
eu sempre falava que estava tudo bem. (...) Eu tinha muita dificuldade em matematica e toda vez que eu ia
perguntar pra professora ela falava “s6 pode ser vocé”. Hoje eu consigo entender a fala dela, na época eu
achava simplesmente que ela ndo gostava de mim... Tinha um aluno, o Ricardo, ele sempre fazia muita
piada com o0 meu cabelo porque eu usava tranga, as vezes eu ia com o cabelo “blackzinho”, entdo ele
sempre fazia muita piada, e toda vez que eu ia falar pra professora ela mandava eu sentar e dizia: “ah vocé
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mée a apoiava fazer o que Ihe desse prazer e seu irmdo era contra, acreditava nao ser
uma profissao a altura dela e em diversos momentos a contestou. Em 2003, concluiu a
graduacdo de Normal Superior pela UNIARA, uma universidade privada de Araraquara
e em 2005, passou num concurso para professora do ensino fundamental no Estado,
escolheu sua sede em Sdo Paulo, atuou em uma escola da periferia da zona sul, no
Parque Bristol até 2008. Em 2009, retornou a Araraquara pelo artigo 22, atuando em
mais duas escolas do Estado até que no inicio de 2014 passou no concurso da prefeitura
e comegou a trabalhar, acumulando os cargos no Estado e na Prefeitura, na escola em
tempo integral estudada. A experiéncia de Elisa é crucial para nossa compreenséao sobre
a visdo de integralidade presente nos marcos normativos, na qual aparece como
pressuposto a integracdo de disciplinas e oficinas, bem como de seus profissionais, para
a efetivacéo de um ensino integral realizado em tempo integral. Ana tem 31 anos,
também € natural de Sdo Paulo, mas morou desde os 6 em S&o José dos Campos por
conta da transferéncia de trabalho do seu pai, que fazia assisténcia técnica em balancas.
Nunca quis ser professora, fez curso técnico em administracdo, mas ndo gostava dessa
abordagem empresarial, trabalhou numa multinacional fast fashion de moda em S&o
José dos Campos para as suas despesas enquanto cursava do cursinho pré-vestibular
popular ministrado pelos alunos do Instituto Tecnoldgico da Aerondautica - ITA. Prestou
letras na USP e Ciéncias Sociais na UNESP em 2002. Passou na segunda e veio para
Araraquara cursar. Ndo pensava, segundo ela, nas possibilidades da profissao ligada ao
curso, mas em efetua-lo como aquisicdo de conhecimento. Comecgou a trabalhar na
prefeitura de Araraquara, numa area administrativa, o setor da divida ativa, em 2006,
mesmo ano que terminou a licenciatura e passou a dar aulas eventuais na rede estadual
como parte do estagio. No ano seguinte passou no concurso para a Educacdo
Complementar do municipio e assumiu as aulas no Centro de Educacdo Complementar
— CEC Aléscio, no bairro do Pinheirinho, regido periférica de Araraquara. Ana

trabalhou na, agora, educacdo integral até o final de 2013. Saiu porque estava

fica inventando coisa, vai sentar”. Até o dia em que teve uma situacéo e eu falei pra professora que o que
ela estava fazendo ndo era certo e que eu tava percebendo o que era. Acho que quando eu falei que eu
estava percebendo era no sentido: “olha vocé estd me tratando diferente”. Nao é nem envolvendo nada
racial, pra mim, naquele momento. E ai eu lembro que teve um dia em que esse menino comegou o0 tempo
todo a me chacotear, fazer piada, e eu que era muito calma, briguei, mas briguei de partir para as vias de
fato de bater, de arranhar todo o0 menino, e da minha mae ser chamada na escola, enfim... e foi ai onde a
minha mde comecou a perceber e quando ela sentou comigo pra conversar, naquele momento, ela disse
que chorando eu falei: “quando eu crescer eu quero ser professora porque eu ndo quero deixar isso
acontecer com os meus alunos”.
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estressada, chorando a toa, descontente com a falta de infraestrutura de trabalho,
segundo ela, dando aula do que nem sequer havia se formado para atuar e decidiu ficar
apenas com o cargo de professora de Sociologia para o ensino médio, no Estado. Na
tentativa de diminuir a carga horaria e “ter vida”, segundo ela, acabou com um salario
com o qual ndo conseguia se sustentar e acabou se inscrevendo para trabalhar na recém-
criada escola integral do Estado, localizada num bairro periférico de Araraquara
chamado Altos de Pinheiros.

Nas conversas formais e informais com os interlocutores desta pesquisa foi
possivel colher diversos relatos sobre a implantagdo do programa de educacéo integral
no municipio. Embora o municipio promova a educacdo em tempo integral desde o
inicio da década de 1990, o que se percebe, a partir das falas dos sujeitos, é que ainda
continua sendo muito presente a dificuldade em realizar avancos num sentido
educacional qualitativo. Entre outros fatores, sempre € lembrado o efeito da
descontinuidade das politicas nessa modalidade que ora a valorizam, ora a desvalorizam
de acordo com interesses politicos de cada momento historico em que ela se insere.
Como vimos em algumas falas expostas no capitulo anterior, professores e até mesmo a
ex-gerente da educacdo integral mencionaram essa dificuldade. A professora Cintia
ressaltou que seria necessario “pensar na qualidade”, porque “é muita politicagem”
envolvida, entdo “ndo se pensa no aluno propriamente dito, no seu bem estar ¢ no seu
desenvolvimento integral”, vem “um politico e implanta, ai o outro ndo gosta, vai 14 e
tira e assim vai...”. A ex-gerente, Silvia Brunetti, por sua vez, diz que o Programa
“avanga e depois anda para tras” ao longo dos quase 20 anos de sua atuagdo a frente do
projeto.

Devido a essa gestdo pratica da descontinuidade é que podemos compreender a
auséncia de um projeto formal que implantasse uma transicdo entre os dois modelos de
educacdo em tempo integral existentes no municipio de Araraquara como citamos
anteriormente, do “Programa de Educagdo Complementar” para o “Programa de
Educagdo Integral”. A propria diretora, Marta, diz que “ndo foi feito projeto”, pois
reaproveitaram o projeto que se tinha de “Educagcdo Complementar” e adequaram, como
“um remendo para dar uma cara nova”. O professor Jodo, identifica a ideia de educacdo
integral como “louvavel”, mas afirma também que “ndo teve um projeto de respaldo” e
que foram fazendo “o que dava para fazer na unidade mesmo, na pratica”, pois “foi uma
coisa meio que ‘jogada’”. Jodo identifica que a escola integral “¢ diferente de todas as

161



outras e que se ela é diferente deve ser tratada diferencialmente e isso ndo esta
acontecendo”. Segundo Jodo, nas reunides da secretaria da educacao € sempre dito que
“o sistema funciona assim, que tem que ser assim”, mas ali dentro da escola é
necessario tentar ‘“ajeitar” entre os proprios profissionais quais sdo as saidas
pedagogicas préaticas a serem tomadas.

Essa “falta de projeto” ou “respaldo escrito” sentido pelos funcionarios de
diversas areas da educagdo nomeada como “Complementar” até¢ o final de 2011, fez
com que a compreensdo das mudangas produzidas pelo novo modelo de “Educacdo
Integral” acontecesse concomitante ao seu processo de implantacdo, de maneira pratica,
mas ndo tedrica ou simbdlica. A mudanga no modelo e na nomenclatura foi anunciada
de forma subita no final de 2011, durante o periodo de atribuicdes de aulas e mudancas
de sede, programada para entrar em vigor ja no inicio de 2012. Mas ainda em 2015 €
muito mais comum ouvir dos professores, funcionarios da escola, alunos e pais que o
ensino em que atuam ou frequentam é a educacdo complementar do que integral, que
por sua vez é bem mais utilizada pela geréncia, diretoria e coordenacéo.

Além dessas questBes politicas da descontinuidade e das mudancas
implementadas com o advento da “Educacdo Integral”, a falta de infraestrutura fisica
adequada também foi apontada como um dos principais problemas enfrentados pela
escola em tempo integral de Araraquara, como podemos notar na fala do professor Jodo,
mas também nas falas de outros profissionais da escola:

Né&o poderia ter falta de estrutura fisica pra um projeto assim arrojado,
porque pegaram uma unidade relativamente pequena, que era do Estado
e a prefeitura municipalizou. Para vocé dar aula pra dois periodos de
fundamental, 6timo néo falta nada, vocé tem quadra, tem refeitério, tem
salas de aula, prédio da direcdo..., normal, mas pra vocé colocar o
“CEC” [se referindo as oficinas do contraturno] junto com a escola, no

mesmo periodo, eu acho que a estrutura tinha que ser melhor. Jodo (45
anos, professor das Oficinas de Artes Cénicas, Leitura e MUsica)

N&s estamos num local que néo foi escolhido pra nés, foi simplesmente:
“6 tem isso, vocés se adequem ai como der”. Maria (35 anos,
professora da Oficina de Educacdo Ambiental e Artes Visuais)

As vezes vocé vai encontrar outros lugares que tém espaco, mas aqui
ndo tem, por exemplo, o professor de musica ter que dar aula no patio
(...) ele ndo tem nem lousa, coitado. Rodrigo (31 anos, Agente
Educacional)

No6s temos uma oficina onde funcionam trés. Entdo, por exemplo, [a
oficina] de Arte Cénicas, € montada como uma sala de Artes Cénicas,
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mas funciona mdsica ali também. Tem a sala de Artes que é também a
de Educacdo Ambiental, entdo tanto as professoras do ensino
fundamental quanto o professor da educacdo ambiental usa Ia&. Muitas
vezes, por conta do horério, até a aula de musica a gente acaba tendo
que utilizar 14 entdo eu acho que o ponto mais assim, é a questdo do
espaco, (...) de repente uma sala a mais aqui j& ia fazer uma grande
diferenca. Isso é comum a outras escolas, mas aqui é bem agravante.
Cristina (35 anos, Coordenadora)

Durante a pesquisa de campo, foi relatada pelos interlocutores e constatada
objetivamente durante observacao a falta de espaco para realizar o trabalho burocréatico
que cabe aos/as professores/as, como a elaboracao de planejamentos e a preparacao das
atividades diarias para as oficinas em que lecionam. H4, previsto pelo 1/3 de horas sem
aluno, o horéario do HTPI (Hora de Trabalho Pedagdgico Individual) justamente para
que se cumpra no periodo de trabalho, dentro da escola, esse tipo de afazer, mas € algo
que, alguns profissionais se veem impedidos de realizar no horario que lhes é destinado
para isso. Pois como os alunos ficam na escola o dia todo, a limpeza tem,
necessariamente, que ser feita nos horarios em que ndo ha alunos na sala, mas como o
namero de salas ndo é suficiente para abarcar todas as oficinas, quase nunca acontece

dela estar vazia. Como relata o professor Jodo:

Por conta da falta de espaco, temos dificuldade com a limpeza da sala,
ndo tem onde ficar, a moca da limpeza precisa limpar 14, [com isso 0]
preenchimento do diério, chamada, planejamento bimestral, feitura dos
planos de aula quando tem MP (Momento Pedagégico)®’, ndo tem onde
fazer planejamento, (...) vocé ndo tem onde trabalhar, (...) ai 0 pessoal
mais experiente faz “copia-cola”, normal... fala que vai fazer uma coisa
e faz outra (risada do entrevistado), eu acho chato isso dai, mas é a
realidade. Jodo (45 anos, Professor das oficinas de Artes Cénicas,
Leitura e Musica)

Entdo eu percebo dentro do ambiente de trabalho que pelo menos uns
90% dos professores levam trabalho pra casa. Entdo eu trabalho 40
horas na escola e levo trabalho pra fazer em casa. Leva coisa pra

> No final de 2011, os professores que trabalhavam na “Educacio Complementar” tiveram a opgdo de
“aditarem” quando o programa sofreu a alteragdo para “Educagdo Integral”. Esse aditamento foi feito
mediante assinatura de um novo contrato com a prefeitura em que o horario de trabalho passava de 4 para
6 horas diarias, com momentos de HTPI (2 horas por semana) e HTPC (3 horas por semana). Porém, os
professores que ndo quisessem efetuar o aditamento puderam permanecer, a partir de direito trabalhista
constituido, com as 4 horas constantes em seu contrato inicial com a prefeitura assinado a época da
aprovacdo no concurso para a “Educagdo Complementar”. No entanto, isso fez com que as unidades
tivessem em seu interior funcionarios com cargas horarias distintas, o que requer toda uma organizacéo
na elaboragdo do horério de aulas, funcionarios que participam e outros que ndo participam das reunifes
coletivas promovidas nos horarios de HTPC’s e na divisdo das turmas. Na “Educagdo Integral” os
professores realizam 2 horas semanais com a nomenclatura legal do HTPI como citamos, e aqueles que
ndo aditaram realizam 4 horas semanais como Momento Pedagégico (MP).
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corrigir, leva aula pra fazer, leva papel pra preencher, documento pra
elaborar... porque as coisas vdo se acumulando. Ana (31 anos,
Professora™)

E a falta de espaco, mas ndo é so isso. E muita coisa, muita demanda.
Eu como dou aula em outra escola no periodo oposto, acabo levando
trabalho em dobro para casa, ndo consigo, de maneira nenhuma, nunca
consegui em mais de 30 anos trabalhando na educacdo, realizar
reenchimento de caderneta, construir o planejamento bimestral, preparar
prova, corrigir, preparar aula, material extra etc. sem ter que fazer isso
no meu “tempo livre”, que no fim das contas ndo tem nada de livre. A
gente acaba sendo controlado o tempo inteiro pelo trabalho, mesmo em
casa, mesmo numa hora de lazer vocé estd pensando em coisas que
precisa entregar, preencher... o trabalho ndo sai da gente. Laura (64
anos, Professora de Matematica e Ciéncias)

Nesse sentido, a falta de espaco e a quantidade de trabalho nessa ampliacdo da
jornada escolar, principalmente dentro da realidade da maior parte dos professores da
escola analisada e que se sabe realidade também da maior parte dos profissionais da
educacdo que acumulam cargos e mobilizam seu tempo em escolas diferentes, muitas
vezes acaba precarizando as relacbes de trabalho em diversos sentidos, um deles ¢é a
pressdo para a realizacdo e entrega dos planejamentos por falta de espaco e tempo para
cumprir de fato, no ambiente escolar, os afazeres pedagogicos. Embora isso ndo seja
necessariamente uma saida de mao Unica, pois ha horario de HTPI (2 horas por semana)
pago aos professores para realizar também esse tipo de trabalho em casa. Um dos
problemas é que a maior parte dos professores, no caso aqui todos os entrevistados desta
pesquisa, possuem ao menos dupla jornada de trabalho, alguns deles realizam tripla
jornada (ou mais) em outras escolas, em ensinos de outros niveis, ndo apenas no

fundamental ou mesmo em outro ramo que n&o o escolar>®.

%8 Ana trabalhou em diversas oficinas nos anos em que esteve na educacdo integral do municipio, tais
como, Leitura, Jogos, MUsica e Artes Visuais, mas exonerou do cargo na prefeitura em 2013 e, desde
inicio de 2014, trabalha na escola em tempo integral do Estado mesclando disciplinas de sociologia,
filosofia e geografia, com a oficina “Mundo do Trabalho” da area diversificada do curriculo.
% E comum, por exemplo, encontrar professores/as que revendem Natura, Avon, Jequiti, Tupperware,
roupas, calcados, bijuterias, doces, entre outros produtos, no ambiente escolar. Alguns/as professores/as,
principalmente aqueles/as que ndo aditaram e trabalham na escola apenas 4 horas por dia, ainda atuam em
outros ramos de atividade como lojas do comércio e negdcios proprios. Também fazem horas-extras no
periodo contrario ao que trabalham na escola, como é o caso de Pedro, mas muitos realizam as horas-
extras em outras unidades que as solicitam por falta de professor, para cobrir uma licenca maternidade ou
afastamento por doenca, para cobrir a exoneracdo de alguém e para cujo cargo ninguém foi contratado
ainda. Além disso, ha os/as professores/as, como mencionamos no caso de Ana e Elisa, que acumulam
cargos no Estado e na Prefeitura, outros que trabalham em escolas particulares, em outros niveis de
ensino, dao aulas particulares, como € o caso de Jodo; ou mesmo em cursinhos pré-vestibulares da regido.
Ou seja, a regra é encontrar professores/as que acumulam trabalho remunerado e ndo que atuem em
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A entrevistada Sonia, cuja funcdo na escola é a de Assistente Educacional
Pedagogica, ressalta como a falta de espacos adequados acaba prejudicando a integracao
entre os professores, ou seja, 0 espaco de trabalho das poucas salas de aula existentes
aparece aqui como centro de disputa entre os professores para que possam realizar o seu
trabalho.

Mesmo a parte da educacdo fisica nds s6 temos a quadra e ndo tém
todos os materiais, (...) ndo tem a sala de jogos, entdo falta espaco, a
nossa escola integral, fisicamente, é muito pobre e isso eu venho
relatando ja faz tempo. Porque vocé ndo consegue perceber a circulacdo
das criancas de forma adequada, 0s espacos sao restritos, ai eu estou ali,
mas esta apertado, ai eu estou ali, mas ndo posso fazer o que eu quero...
Ai se vai muito para o refeitorio, o que descaracteriza o local de vocé
almocar. Se tivesse mais espaco adequado eu acho que até facilitaria
essa integracao dos professores porque ndo pode ser assim: ter que ficar
encaixando gente, ai professor de inglés usa a sala de arte, a sala onde ta
a lousa digital é a mesma sala de geografia e histdria, entdo vocé quer
passar um video t4 ocupada com outro professor... isso tumultua um
pouco a rotina. Sénia (42 anos, Assistente Educacional Pedag6gica)

E interessante que ajam essas oficinas diferenciadas para as criancas,
porque sdo criangas que nao tem acesso facilitado a cultura, muitas vém
do Maria Luiza que é um bairro bem pobre e violento, mas precisa ter
lugar adequado para isso. Ja tive que dividir a sala com o som da
musica da oficina de outro professor, eu tenho que dar aula de inglés
que ndo é facil, a molecada ndo se interessa, € dificil. Agora, é mais
dificultoso se tem um som vindo bem do lado. Joana (51 anos,
Professora de Inglés)

A escola integral do jeito que estd hoje ndo tem a menor condigdo de ser
boa, porque ndo tem espaco fisico adequado, ndo estrutura fisica, ndo da
pra querer adaptar o ensino integral dentro de uma escola formal do
jeito que €, eu acho que a politica ndo se aplica perfeitamente ai. Cintia
(37 anos, Professora da Oficina de Jogos)

A estrutura da escola é boa, mas é pequena, ndo daria para ampliar o
tempo assim, sem uma reforma significativa, quer dizer, teve até
algumas mudangas na cozinha, mas ndo tem sala de aula para todas as
matérias e oficinas, para mim isso é suficiente para questionar o espacgo,
se ele serve a proposta do integral ou ndo. Mas é aquela coisa, a escola é
para pobre e esse projeto diferenciado me parece que ndo, entdo fica
daquele jeito: faz com o que tem ou como da, de qualquer jeito ninguém
vai reclamar. Quer dizer... a gente reclama, mas para os pais, para as
familias, eles precisam, entdo do jeito que for ta bom, porque eles ndo
tem muita escolha. Laura (64, Professora de Matematica e Ciéncias)

apenas um periodo e em apenas uma escola. Fora o trabalho, muitos professores continuam seus estudos,
por exemplo, Ana fez especializagdo em “Ensino de Sociologia” e Elisa fez mestrado em Educacéo na
Ufscar sobre a questdo étnico-racial na educacédo, além de trabalhar no TAC (Termo de Ajustamento de
Conduta), pelo NEAB-Ufscar, voltado a formacéao de professores da rede publica de ensino.
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Certa vez, um pai adentrou o espago escolar em que eu trabalho e disse: vim
deixar o meu filho. Eu perguntei o nome do filho dele e ele disse que era Mauricio,
como eu ndo conhecia nenhum aluno com esse nome pensei que fosse de outro periodo
e fui falar com a diretora, para nossa surpresa 0 Mauricio sequer estava matriculado
nesta escola, mas como o irméo fazia o contraturno ali, o pai, que precisava resolver
problemas pessoais, achou que nao haveria mal algum em “deixar” o filho na escola do
irmdo. A diretora ouviu a demanda do pai e permitiu. As professoras naquele dia
tiveram que realizar suas atividades, programadas como continuidade para seus alunos
regularmente matriculados, com o acréscimo de uma crianga que nunca tinham visto e
que possivelmente ndo veriam novamente. 1sso nos leva a questionar qual €, de fato, a
funcdo da escola? Ou a qualificacdo do tempo a que ela se propde quando busca
justificar uma educagéo feita em tempo integral?

Sobre isso a professora Ana que tem também a experiéncia de trabalhar na
escola em tempo integral do Estado diz:

Eu acho até que muitos pais, muitas familias, estdo acreditando nesse
modelo de escola, eles estdo colocando até pensando num futuro
mesmo, de formag&o, eu acho que eles estdo acreditando que o modelo
é diferenciado e que o ensino é melhor, mas eu nao sei dizer se é ou se
nao é.

(...)

No final das contas, tem essa ‘maquiagem’ que o aluno ndo pode tirar
nota vermelha, entdo se ele tirar nota vermelha na verdade a culpa é sua
e ndo dele, de qualquer forma a culpa é sua, entdo eles [a equipe
gestora] vao te questionar: porque aquele aluno tirou nota vermelha?
Quantas atividades vocé deu? Como vocé avaliou? Vocé deu
recuperacdo? Vocé falou com o aluno? Entdo, no final das contas, a
pressdo maior estd sobre o professor porque se realmente, pelo menos
nesse bimestre, se eu fosse dar as notas reais, pelo que eles fizeram ou
deixaram de fazer, muitos ndo fizeram nada, vocé pede trabalho, vocé
pede prova, vocé pede debate, vocé pede atividades diferentes e ndo tem
resultado, entdo é nesse sentido que falo que eles ndo sdo alunos
‘iluminados’ que vocé pode falar: “ndo, realmente, o tempo que eles
passam na escola modificou esses alunos, eles sdo mais interessados”...
nado, eles sdo 0s mesmos, vocé tem que ficar falando pra guardar o
celular, os mesmos problemas que se tem na escola que eu trabalhei
antes, com ensino regular, sem ser integral, eu tenho 14, entdo ndo
mudou. Eu acho que o tempo que eles ficam na escola ndo mudou a
qualidade ou quantidade de conhecimento. Mas se eles gostam das
‘aulas diferentes’ [se referindo as oficinas]? Eles gostam, mas se tem
que entrar na aula normal [se referindo as disciplinas regulares], eles
falam “que saco”... Ana (31, Professora)
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Na visdo de Ana, o tempo aumenta e a burocracia também para dar conta, ao
menos nos dados oficiais, de que a qualidade da escola em tempo integral produz
melhores resultados do que o ensino parcial. Assim, para ela

vocé acaba provando por “a mais b”, no papel, de que sim, os resultados
sdo melhores, por exemplo, vocé tem 14, no papel, mostrando que vocé
trabalhou habilidades, o nivelamento, e que os alunos tiraram nota,
entdo tudo, pelo menos no papel, faz parecer sim que a escola é melhor,
tamanha a burocracia e a pressdo para que vocé preencha tudo, e se ndo
der certo a culpa vai ser sua, a responsabilidade vai ser sua, entdo ta
tudo bem, por exemplo, em relacdo a nota, na escola do Estado eu tinha
que dar nota (na disciplina ‘Mundo do Trabalho’) eu tive que preencher
com insatisfatério, satisfatorio, plenamente satisfatério para varios
quesitos: ‘expor suas ideias com clareza’, ‘trabalhar em dupla’... Dai eu
fui preencher aquilo e pensei, mas pera ai: teve aluno que se recusou a
participar de toda e qualquer atividade, ndo fez as dindmicas, teve aluno
que ndo fez nada, e ai eu coloco o que? Como é que eu vou avaliar isso?
Al a outra professora disse: “ndo menina, coloca S ou PS, satisfatorio
ou plenamente satisfatério. Vocé vai colocar insatisfatério? Ai eu falei,
mas porqué? E ela: Nao, ndo pode! Eu falei: mas como ndo pode? Quer
dizer, como € que vocé vai colocar nao satisfatorio? Quer dizer, vai
sujar o nome da escola... ela ndo falou com essas palavras, mas é um
documento... Vocé vai colocar que o aluno € insatisfatorio? Se vocé nao
conseguiu avaliar é claro que ele é satisfatorio, ele é satisfatorio... ou
seja, todo documento que vocé faz t& tudo bonito, entdo olha s6: os que
fizeram: plenamente satisfatério; os que ndo fizeram: satisfatorio, entdo
td tudo muito bom, sendo também a culpa € minha, até se ele ndo
participou a culpa é minha porque a aula ndo estava interessante, vocé
ndo fez ficar interessante o suficiente para que ele participasse, entdo a
culpa é sua.

(..)

Ai 0 que eu fiz, preenchi tudo com satisfatério, bonitinho, entdo aquilo
ali fica como um documento, todo mundo satisfatério, olha os indices
da escola que beleza! Eu menti, entdo é uma mentira, a nota das
disciplinas também é a mesma coisa, o0 aluno ndo fez nada, mas a
professora chegou pra mim e disse assim, “olha, eu entrei o ano passado
e no primeiro bimestre eu fui dar nota vermelha e quando foi no
conselho de classe s6 eu tinha dado nota vermelha, ndo pode nota
vermelha”. Ou seja, eu pensei: “se na escola normal ja tem essa pressao
pra que vocé ndo dé nota vermelha, imagina nessa [integral], eles vao
correr atras... Eles estdo interessados que o modelo dé certo. Entédo vao
questionar, tirou nota vermelha porqué? Quais foram as suas acdes?
Como vocé avaliou? Ou seja, 0 que qué eu fiz é a pergunta deles. Entdo
0 que é que vai pro documento da escola? Foi a primeira vez que todos
0s meus alunos tiraram nota azul, sempre tem essa pressdo mas nao
assim. Entdo, pelos indices, pelos documentos, ta tudo perfeito, “olha s6
como os alunos sdo melhores”, mas ndo ¢é real essas coisas que
aparecem como indice ndo sao reais, isso ta muito longe da realidade.
Ana (31, Professora)
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Outra questdo recorrente nessa falta de estrutura fisica diz respeito a um dos
momentos que mais diferencia 0 modelo de educacdo em tempo integral do tipo regular
de escola, a “Hora do Descanso” ou “Hora do Repouso”. Na “Educagcdo Complementar”
em regime de contraturno esse horario ¢ conhecido como a “Hora do Sono”, onde
professores/as e agentes educacionais tentam a todo custo fazer com que mais de 100
criancas divididas em duas ou trés salas de aula, durmam. O lugar é quente, ndo ha
colchonetes nem espaco para todos e muitas criancas ficam agitadas ao invés de relaxar,
usa-se recursos como 0 DVD (quando a estrutura permite) para distrai-los, mas no geral
€ um periodo do dia que todo profissional da educacdo do municipio, seja ela em
contraturno ou integral, ndo estima. Os relatos do professor Jodo caracterizam alguns

dilemas que permeiam esse momento do dia dentro da “Escola em Tempo Integral”:

Essa parte do descanso é uma coisa meio dificultosa. Adapta-se uma
sala de aula com colchonete e é [0 momento] para dar aquela
descansadinha, porque pra vocé ficar das 7 da manhd as 17h da tarde
numa escola... o ideal seria talvez que todo mundo descansasse na
mesma hora, mas [acontece] assim: descansa [uma parte das criancas]
um pouquinho, uns 15 minutos, enquanto a outra [parte] esta almogando
e depois troca, entdo fica uma coisa que acho que pra crianca é meio
cansativa. No primeiro ano eu trabalhei a tarde e eu senti uma grande
diferenca em relagdo ao periodo da manh& por conta disso, quando
chega o periodo da tarde da pra perceber que os alunos ja ndo estdo
mais aguentando ficar ali.

(..)

Os pequenininhos almogam primeiro e 0s maiores ficam no repouso,
uma turminha fica com a agente educacional esperando... resumindo: eu
acho que 15 minutos de descanso é pouco para a quantidade de horas
que eles ficam na escola, o periodo de descanso € pouco e 0S espagos
também ndo sdo muito adequados pra isso.

Jodo (45, Professor das oficinas de Artes Cénicas, Leitura e Musica)

O que fazer no periodo do descanso para controlar uma quantidade grande de
alunos, sempre foi um questionamento latente nas unidades que atendem alunos em

regime integral, segundo Jodo, na escola integral estudada néo € diferente:

Porque uma discussdo que a gente sempre teve é se o periodo de
descanso é para dormir, pois as vezes 0 aluno ndo quer dormir, ele quer
ler um livro, quer ficar sentado, quer assistir televisdo e alguns
funcionarios falam para ficar quieto e tal, eles tratam a criangca como se
ela fosse totalmente diferente do adulto. O adulto é assim, as vezes ele
tenta dormir e ndo consegue, mas a crianga tem que dormir aquela hora
e as vezes ela ndo esta a fim. [Entdo] fica uma baguncinha de vez em
quando. Jodo (45 anos, Professor das oficinas de Artes Cénicas,
Leitura e Musica)
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As criancas ficam cansadas, vocé tem uma sala pra colocar duas turmas,
isso e dificil, como vocé vai fazer 40 criancas descansar num espaco
nico, essa crianga ndo vai descansar. As criangas também ndo séo
preparadas pra isso. Elas ndo tém o entendimento de que naquele
momento € o momento delas relaxarem. As pessoas comecam a ficar
cansadas de pedir para que as criangas descansem e é onde as pessoas
comecam a falar: “Fulano deita! Fecha o olho! Fica quieto!” e comeca a
ficar nervoso.

()

Volta & questdo da infraestrutura, ndo tem como vocé colocar 40
criancas, duas turmas, numa mesma sala, hum espago pequeno. Vocé
precisa de mais espaco, tem que ter mais profissionais. A escola de
tempo integral tem que ter mais profissionais trabalhando. E precisa de
profissionais que entendam que é a formagdo do cidaddo pleno, entdo
em alguns momentos vocé vai fazer intervencdes que ndo estdo soO
condicionadas a educacdo no sentido formal, mas também a educacéo
informal, de vocé dar orientagbes no sentido das aces dessa crianga,
como e o que ela vai fazer, como ela vai sentar, como ela vai comer,
porque as vezes essa crianga sO tem esse momento ali, porque ela vai
ficar das 7h da manhd até as 17h30 na escola, quando ela chegar em
casa ela vai estar cansada, vai tomar banho, vai jogar video game, vai
dormir e no outro dia vai voltar pra escola, entdo ela passa mais tempo
com os profissionais da escola do que na casa dela. Entdo é preciso
repensar esse olhar desses profissionais que atuam nas escolas em
tempo integral. Elisa (34 anos, Professora das Oficinas de Artes
Cénicas)

Os alunos ficam numa sala pequena, sem ventilagdo, com um agente
educacional, é praticamente impossivel que eles fiquem todos quietos.
Acho que eles deveriam ir para casa, tomar um banho, almocar com a
familia, descansar vendo uma TV e depois voltar se for o caso. Mas ai
0s pais trabalham, precisam trabalhar, ndo tem que busque na hora do
almoco e depois traga a tarde novamente. Ai eles [os alunos] ficam
aqui, ndo tem jeito, tem que ficar. Mas é de um jeito ruim, apertado... é
do jeito que da. Os alunos até vdo se acostumando, s6 que bagungam,
mas tem uma hora que ja sabem o ritual, as vezes ndo querem seguir,
mas sabem o que deve ser feito em cada horario. Lilian (57 anos,
Professora de Portugués e Artes)

Com experiéncia em uma unidade que atende o regime de contraturno, onde as

criangas ndo tem necessariamente que frequentar o periodo de descanso, pois podem ir

para casa (se moram préximo da escola ou se algum responsavel for buscar a crian¢a no

final do periodo da manha e trazé-la no inicio do horéario da tarde), mas € uma minoria

gue tem essa possibilidade ja que na maior parte dos casos 0s pais trabalham e precisam

que as criancas figuem na escola o dia todo, sem interrup¢do, a professora Cintia

Da maneira como esta sendo implantado hoje eu ndo [acho positivo], eu
acho que o aluno esta sendo prejudicado. Onde eu estou trabalhando
ndo é educacdo integral € complementar que ndo é obrigatoria, ainda
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esta se transformando, 14 eu vejo que as criancas pequenas ficam muito
cansadas, porque a escola ndo tem... eles precisam de um horério de
descanso adequado, com um lugar limpo, um lugar fresco, um lugar
silencioso com um espago que caiba todo mundo, e ndo € assim...
Cintia (37, Professora da Oficina de Jogos)

Além disso, ha diversos professores(as) que acumulam cargos, ou seja, muitas
vezes dao aula no Estado e na prefeitura e isso confere uma sobrecarga de trabalho ao
passo que a exigéncia de atender as multifuncionalidade das oficinas que se ministra
permanece e forca o(a) professor(a) a buscar estratégias de acdo (tentar conseguir uma
ou mais oficinas com as quais tenha alguma afinidade, por exemplo) para diminuir o
tempo de preparo e pesquisa de material para formular as atividades diarias voltadas aos
alunos. O relato da professora Ana, mostra um pouco da vivéncia do acimulo de cargo
atrelada a falta de formacdo que prejudica o trabalho de qualidade nas oficinas que

leciona:

Foi uma loucura, acho que eu s6 ndo entrei hum inicio de depressao
porque ndo mesmo. Foi um ano em que eu peguei 20 aulas, na época
sociologia [na grade do ensino médio estadual] era uma aula por
semana, entdo significa que eu dava aula para 20 turmas diferentes.
Além disso, eu ndo conseguia essas 20 turmas numa mesma escola,
entdo eu dava aula em trés escolas diferentes, tinha vinte cadernetas.
Para fechar as notas do bimestre, para corrigir prova, para preparar
prova, tudo isso era vezes 20. Além de tudo, tinha as 20 horas semanais
gue eu tinha que cumprir no CEC Vale do Sol com a oficina, entdo foi
muito trabalho, eu trabalhava manh4, tarde e noite, porque no estado eu
dava aula manha e noite, ndo todos os dias, mas no geral eram 0s trés
periodos porque quando eu ndo estava trabalhando eu estava na minha
casa fazendo trabalho da escola, corrigindo coisa, preparando... entdo eu
meio que surtei, eu fiquei mal mesmo, eu passava finais de semana mal,
de ndo conseguir aproveitar o final de semana, nem me divertir,
pensando na semana, sofrendo pela semana, entdo eu chorava a toa, foi
dificil conseguir conciliar. Ana (31, Professora)

Essa tripla jornada causou nesta professora um sofrimento em decorréncia dos

processos de trabalho. A respeito disso, ela relatou:

Tem muito professor que toma remédio, toma calmante, toma alguma
coisa pra dormir, porque o estresse é grande. Por exemplo, eu conheci
um professor de filosofia, que exonerou do Estado, ele teve a lucidez de
perceber que ele estava mal de salde, (...) ele falou que teve de tudo:
ansiedade, engordou, comecou a perder cabelo, ele ficou mal, entéo ele
conseguiu ter a nogédo disso e saiu a tempo, mas tem professores que
passam anos nisso e reclamam e reclamam, mas continuam.
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(..)

Esses professores que trabalham as quarenta horas, levam trabalho pra
casa, isso tem consequéncias, por mais que ele negue. Tem relatos de
professora que no dia anterior a aula que ela tem com um primeiro ano
[que é uma turma dificil], ela ndo dorme direito, tem insénia. Ela disse:
“ai tenho aula com o primeiro ano amanha, entdo eu ja ndo durmo hoje
direito porque eu fico mal”, entdo isso acontece. Todos esses fatores, a
pressdo pelo trabalho, a cobranga, os alunos, o nimero de alunos, eu
acho que tudo isso acaba tendo consequéncias no corpo e no
psicoldgico.

()

Eu sinceramente acho que se eu continuasse no Estado e na prefeitura,
acumulando cargo da forma como eu estava, ia desencadear em alguma
coisa, talvez eu ja esteja tendo problemas de salde e ndo perceba, estou
com uma tosse que ndo para nunca.

Ana (31, Professora)

N&o conhego quase ninguém que nunca tenha tomado ao menos um
ansiolitico para acalmar os nervos depois de um dia estressante. O
problema é quando todos os dias parecem assim, estressantes demais. Ja
tive medo de entrar na escola, eu chegava e corria para o banheiro, tinha
muita ndusea, achei até que estava gravida, mas fui no 24 horas [na
emergéncia] e o médico disse que era estresse e depressdo, me
encaminhou para um psiquiatra. Fiz o tratamento, tive umas recaidas,
mas ndo da pra falar que estou 100%. Lilian (57, Professora de
Portugués e Artes)

Eu mesma ndo tomo remédio, s6 esses naturais quando ndo estou
aguentando, quando minha paciéncia ta em baixa e quero gritar por
qualquer coisa. Mas conhe¢o muita gente que toma, é quase obrigatério
para professor, ninguém aguenta, ainda mais depois de 20 ou 30 anos de
profissdo esse “esquema” de escola... ¢ muito massacrante, a gente sofre
com falta de tudo, de sala adequada, de materiais, de salario digno, vocé
vé: nem o dissidio eles estdo respeitando... cortam daqui, cortam dali e
guem tem que se virar no final das contas é a gente que ta no front.
Entdo quando vocé esta em casa € bom, com a familia... vocé esquece
um pouco, mas entra na escola e ‘fecha a cara’, ndo quer estar ali.
Laura (64, Professora de Matemética e Ciéncias)

Essa questdo do tempo €, de fato, fundante quando o tema é a educacdo em

tempo integral, pois pressupde que o tempo de apenas um periodo na escola ndo seja

suficiente para atender a todas as necessidades psiquicas, cognitivas, corporais e ludicas

que a crianga precisa para se desenvolver de maneira integral. Dessa forma, destacamos

alguns trechos sobre essa tematica tdo fundamental para a andlise do quesito

“qualidade” da educagdo, considerada a pedra de toque da educag¢@o em tempo integral:

Educacéo integral contempla mais do que o tempo, ela contempla esse
individuo como um todo, inserido no social, na familia, na comunidade,
[mas] ndo d& pra fazer educacéo integral s6 em quatro, cinco horas ndo
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tem como, até porgue tem conteudos especificos, que tomam um tempo
do dia que ndo é suficiente pra trabalhar a integralidade.

(..)

O tempo integral ndo garante a integralidade, a integralidade se garante
atraves do tempo integral, sdo coisas diferentes.

S. Brunetti (52 anos, Gerente e criadora do Programa de Educacéo
Complementar e do Programa de Educagéo Integral)

Porém, entre a normativa que indica a integralidade como principio educativo e
comprometimento com a qualidade da educacdo oferecida em tempo integral e a forma
como se executa a politica através de sua implementacdo, h4 um hiato que pode ser

percebido pelas falas a seguir:

Enfiou o dia inteiro na escola, é integral, ndo é? Ai ndo se pensa na
estrutura, na organizacao, (...) ndo ficou na rua pds dentro na escola ja é
educagdo. Maria (35, Professora das Oficinas de Educagdo
Ambiental e Artes Visuais)

Eles ndo aguentam o dia inteiro, a gente ndo aguenta... Eu moro ha 23
anos nesse bairro e 90% da escola € desse bairro, eu conheco a realidade
das pessoas, a maioria aqui precisa, ndo € nem de comida, é de ter
carinho de alguém que é pago para isso porque a made e 0 pai estdo
trabalhando... Eu, gracas a Deus, fui criado com a minha mae sem
trabalhar, entdo eu dou muito valor para isso, apesar ter sido criado em
Sdo Paulo e, por isso, ndo dava para ficar muito na rua... vocé vai
encontrar pessoa que gosta e que ndo gosta, eu acho que isso aqui ndo
funciona. (...) As criangas acabam tendo vocé como pai, coOmo mae.
Rodrigo (31, Agente Educacional)

Eu tenho a impressdo de que os alunos que estdo aqui gostam muito
dessa escola, eles gostam de ficar aqui o dia inteiro, eles se divertem
aqui também além de aprender, e eles criam vinculos com o0s
funcionarios, com os professores, entdo eu acho que tanto para a crianca
é melhor estar aqui sendo cuidada e aprendendo, sendo protegida, do
que ela estar em outras situa¢des mais vulneraveis.

(...)

Levando em consideracao a nossa sociedade, a gente sabe que o pai e a
mde vai trabalhar o dia inteiro, é dificil o pai e a mée que vai poder ficar
em casa 0 meio periodo com esse filho, a familia vai ter que buscar
estratégias para ocupar essa crianca de alguma maneira, (...) entdo eu
acredito que esse modelo de escola é sim positivo, é claro a gente ainda
precisa acertar algumas coisas de estrutura, proporcionar um descanso
mais adequado na hora do almogo, algumas coisas assim, entdo eles
ainda ficam um pouco cansados.

Amanda (33 anos, Coordenadora)

Né&o estou dizendo que tem crianca que tem perfil e tem crianca que ndo
tem perfil, mas tem criangas que precisam de rotinas diferenciadas e que
a escola de tempo integral, nesse momento atual, ndo da. Elisa (34,
Professora das Oficinas de Artes Cénicas)
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Podemos observar aqui que o argumento do “vinculo” aparece como um tipo de
afirmacdo do modelo ou mesmo como estratégia para ocupar o tempo da crianga, mas
em nenhum momento, ao longo das entrevistas, toca-se na questdo da qualidade de
ensino, de que esse modelo deve ser em tempo integral para de fato melhorar a
qualidade, nem mesmo se realmente foi percebida uma melhora com relacdo a isso.
Concomitantemente, s&o comuns as falas de pais e de funcionarios da escola, nas mais
diversas esferas, que relatam a importancia de se ter um “lugar” para “deixar” o filho.
Porém, muitas vezes, os familiares ndo sabem quais sdo as oficinas ministradas ali e que
ocorrem com a participacdo de seus filhos diariamente, ou mesmo julgam o locus
escolar como “seguro” dizendo: “pelo menos ele ndo esta por ai”, isso é algo comum

que se pode escutar dos pais. As falas seguintes vao nesse sentido:

Ali tem todo tipo de publico, em termos problematicos tem uma grande
parcela ali que utiliza essa coisa do ensino integral ao seu favor [o0s
pais], o filho fica ali o dia inteiro, tem gente que ndo t& muito ai, é igual
creche, ele fica ali, come, bebe, tem alguns pais que participam, tem
mée que qualquer probleminha t& ali ajuda a gente, mas para grande
parte o periodo integral acaba sendo um beneficio, pra pessoa, ai esse
negécio de pai e mée trabalha, precisa, € muito falho, quando o filho
chega em casa 0s pais ndo ajudam ele também, entdo eu acho que é uma
coisa meio generalizada, eu vejo ai na rede de ensino, os pais ndo
acompanham muito a educacdo, o que o filho t& fazendo na escola, o
que ndo ta fazendo. Jodo (45, Professor das oficinas de Artes
Cénicas, Leitura e Musica)

Eu ndo gosto, pode por... ‘ele falou que ndo gosta!’, porque eu acho que
ndo funciona, que o Estado quer assumir a fungdo de pai e mae. O
Estado é assistencialista, tem que dar comida, tem que dar roupa, tem
que dar tudo, o0 pai e a mae s6 precisa parir. (...) E a realidade da
verdade que vocé quer, ndo é? Rodrigo (31, Agente Educacional)

O meu entendimento antes de entrar na escola integral, eu sabia que
vocé tinha um tempo que vocé ficava integralmente na escola e que
vocé tinha um tempo livre, esse tempo livre eu imaginei que ele fosse
destinado a preparagcdo de aula, que é algo que o professor acaba
fazendo dentro da sua casa sem remuneragéo, bom entéo eu vou ter um
tempo pra preparar aula, pra corrigir, pesquisar coisas, estudar, preparar
uma aula diferente, atividades, eu pensei que dentro desse tempo eu
conseguisse, mas eu estou percebendo que ndo, a aula em si € a ultima
coisa que o professor tem que pensar, pois ele tem uma
responsabilidade burocratica e com outras coisas que € muito maior do
que a aula, entdo a funcdo do professor ela é estranha, ele acaba sim
substituindo um pai, uma mée, um tio, ele acaba virando parente. Ana
(31, Professora)
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O que eu percebo € que a grande maioria dos pais coloca por
conta do horério de trabalho. Duas ou trés mées apenas chegaram a
falar que matricularam os filhos porque “ndo aguentam eles em casa” e
que eles precisavam de um lugar para “extravazar”. Eu ficava olhando e
pensando: ‘mas a escola € esse espago?’

(..)

Eu vejo que a escola em tempo integral é uma necessidade. Eu tive uma
mde que uma vez colocou pra mim que as discussdes que sdo feitas
nesse periodo da tarde [se referindo as oficinas do contraturno]
contribuem pro meu filho, ela até falou que ele gostava de balé e me
perguntou 0 que eu achava. Entdo é uma mée que tem um olhar
diferenciado, porque uma mée, nessa sociedade racista, machista, e tudo
mais, que diz que vai colocar o filho no balé é uma mae que tem um
olhar diferenciado. De todos 0s anos que eu dei aula, essa foi uma Unica
mde que falou algo nesse sentido.

Elisa (34, Professora das Oficinas de Artes Cénicas)

Muitas vezes as cenas que vemos na escola a partir da sociabilidade criada por
meio a implementacdo do periodo integral que aumenta o tempo de convivéncia diario
entre funcionérios e alunos/as, ao passo que, por necessidade social e de trabalho,
diminui a convivéncia das criancas e adolescentes com suas familias, produz uma falsa
dicotomia, aparentando estarmos diante de relagdes sociais que operam uma onda de: a)
responsabilizacdo/culpabilizacdo da escola e de seus funcionarios com relacdo ao
destino e a wuma educacdo maior ou total da crianca e de b)
responsabilizacdo/culpabilizacdo dos pais que ndo estdo presentes em momentos
cruciais de crescimento dos filhos, traduzidos em dilemas fisicos e psicologicos,
resolucdes de conflitos, andamento dos estudos, concretizacdo de valores, como o
respeito, entre outras praticas relevantes ao desenvolvimento da crianca enquanto ser.
Esse discurso é bastante mobilizado pela equipe escolar em diversos momentos de
dificuldade com os/as alunos/as, principalmente, a partir de demandas disciplinares.

Na realidade, o que podemos configurar aqui € muito mais um encadeamento de
responsabilizacdes ligado a certa ideia de culpa estabelecida de acordo com as posicoes
sociais distintas dos sujeitos, assim: a geréncia culpabilizaria os professores, 0s
professores por sua vez apontariam 0s pais como negligentes ou pouco participativos e
0s pais, culpabilizam a escola pelo fracasso escolar ou insucesso no controle e/ou
supressdo da indisciplina de seus filhos. Alguns entrevistados apontaram indicios dessa
rede encadeada de responsabilizacdes baseadas na culpabilizacdo e numa espécie de
“vitimizaciao” (quando se sentem responsabilizados por agdes que julgam ndo ser de

sua algada realizar):
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Os pais procuram o periodo integral, ndo importa o que ele vai fazer la
dentro, se vai ter aula o dia inteiro de portugués, de matematica nao
importa, é no sentido do integral, “p6” tem uma escola que ele fica o dia
inteiro... se o pai trabalha, a mée trabalha e tem que ficar, é uma coisa,
mas tem mae que ndo faz nada o dia inteiro, entdo € mais facil. Tem
problemas de pais que é assim, vocé chama, a diretora chama e fala
assim “6 o seu filho t& meio agressivo” [ai o pai diz] “mas e ai? Ele fica
aqui o dia inteiro, vocés é que tém que educar!”

()

Al entra nessa coisa mais profunda da funcdo do educador formal e o
gue vem de casa, que a gente quer alertar pai e mée, quer dizer: “se ele
estd agressivo o problema ndo é meu, o problema é seu!” Ja teve caso
de pai querer agredir a diretora, ela teve que fazer até B.O..

(..)

[Dessa maneira] passa-se a responsabilidade da educacdo formal e
informal que vem de casa, para o educador e para a escola.

Jodo (45, Professor das oficinas de Artes Cénicas, Leitura e Musica)

A grande maioria esta aqui porque os pais trabalham, mas nem sabem o
que é esse negocio de educacgdo integral, eles deixam os filhos aqui
porque a escola atende em tempo maior, isso é bem claro. E uma
necessidade. Eles deixam os filhos aqui, a gente cuida, alimenta, educa,
veste (porque as vezes até roupa vocé traz para algumas criancas que
vocé vé que ndo tem ninguém por elas). A situacdo... € cada uma, uma
vez eu trouxe um sapatinho usado, mas estava novinho, para uma
menina que estava com um ténis todo apertado, ndo era mais o0 nimero
dela e ela sempre reclamava do aperto. No outro dia a mée veio brigar
comigo, disse que ela tinha dinheiro para vestir a filha dela e que nédo
precisava que eu ficasse dando nada, que a filha dela tinha familia. Mas
eu pedi para ligar na casa dela varias vezes pra ela vir conversar (e eu ia
falar sobre isso) e ela sempre falava que vinha, mas nunca aparecia, ai
eu acabei dando... depois parei de fazer isso para ndo dar dor de cabega.
Joana (51, Professora de Inglés)

A gquestdo de quem precisa da escola porque os pais trabalham o dia
todo é a mais frequente, se eu fosse quantificar isso seriam 80% dos
pais, mas também tem pais que preferem que o filho tenha atividades
nos dois periodos. Existe sim uma preocupagdo com um lugar para
deixar [o filho], (...) estdo preocupados sim, mas tem 0s pais que ndo se
importam com o que esta acontecendo aqui. (...) Eu tenho mais
dificuldade para chamar os pais dessas criancas que ja tem um historico
complicado do social, (..) familia desestruturada, problema
socioecondémico mesmo, tem dificuldade financeira, nés temos criangas
abrigadas que estdo num processo que ja envolveu a justica, enfim, sdo
criangas que a gente tem mais dificuldade, ndo para elas participarem
das atividades, mas para se ter uma resposta da familia, da pessoa que
cuida. No geral ndo é tdo grave [a ponto] de vocé ter que fazer
intervencdes o tempo todo, com ajuda de conselho tutelar, é um caso ou
outro. Sbnia (42, Assistente Educacional Pedagdgica)

A professora Ana que possui experiéncia de atuacdo em escolas de tempo

integral diferentes no municipio de Araraquara relata a realidade de outros bairros onde
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se situam escolas de periodo integral, ambas em regides periféricas da cidade. Segundo

Ana,

0 Pinheirinho é um bairro em que os alunos tem menos condices, l&
tinha mais problemas, ndo que no Vale do Sol ndo tenha, mas tinham
mais problemas de criangas passando necessidades, entdo tinha
crianca que ia pra escola pra comer, entéo se ndo tinha comida néo
ia, s6 comia la na escola, tinha crian¢a que chegava em casa nao
jantava, porque ndo tinha janta... Tinha varias criancas com essa
situacdo e no Vale do Sol tinha menos, mas no geral o publico tinha um
pouco mais de condicOes e até de acesso a cultura, apesar de ainda
serem bem poucos.

Ana (31, Professora)

Para a ex-gerente da Educacdo Complementar do municipio que atuou desde

1993 na formulacdo e implementacdo da escola em tempo integral, esse tipo de ensino

ndo se destina aos pais que trabalham, e sim as criancas como cidadas de direito.

Segundo ela:

Eu acho que essas questdes estdo muito mal colocadas enquanto
politicas publicas, a maior parte dos gestores ndo estdo atentos para essa
diferenca, € um processo de gestdo mesmo, o proprio fato de ter apenas
um artigo citando a educacdo em tempo integral na LDB, eu néo
entendo, ainda que a propria legislacdo traga o compromisso da
integralidade, que eu acho que tem que estar acima mesmo, quando a
educacéo infantil é destinada a maes que trabalham fora, eu sei que isso
é uma regra em Araraquara até porque ndo tem vaga para todos e ai tem
essa prioridade, mas com isso eu estou desfocando [a politica], eu ndo
estou atendendo o direito que essa crianga tem a integralidade, eu estou
atendendo a um direito da mde (que é uma conquista do coletivo de
mulheres da década de 60), mas a educacdo de qualidade em tempo
integral ela € um direito da crianca, entdo eu acho que desfoca um
pouco os direitos sociais que foram conquistados, porque tem essa
questdo do coletivo de mulheres que trabalham... mas eu entendo que a
integralidade vai além, se eu trabalho ou ndo, o meu filho tem direito a
isso. (...) [Para ela, o importante é] romper com a questdo do depdsito.
S. Brunetti (52, Gerente da Educagéo Integral)

Mesmo utilizando o discurso do direito, a ex-gerente aponta a compreensao de
gue a motivacdo dos pais em relacdo a opcao pelo regime de escola em tempo integral
tem raizes em necessidades sociais. Nesse sentido, ela diz:

Eu acredito que hoje um pouco menos da metade dos pais ja tem essa
nocao, ndo acho que seja metade ndo, um pouco menos, 0 pai procura
pela qualidade do atendimento integral, mas tanto na escola publica
guanto na escola privada, 0 pai procura por ndo ter com quem deixar
esse filho mesmo.

(..
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[Essa modalidade educativa esta, muitas vezes,] voltada as criangas da
periferia... mas é no sentido do controle fisico, ndo do controle
educativo, eu acho que a maior parte dos gestores dessas politicas tem
essa nocdo de tirar da rua, tirar do trabalho, é reparador vamos dizer
assim, é uma atividade reparadora de uma situacédo social que é ruim. S.
Brunetti (52, Gerente da Educacéo Integral)

A partir disso, Brunetti salienta:

Pelo menos a proposta em Araraquara, eu posso garantir pra vocé, foi
romper com isso, a gente ndo quer tirar da rua a gente quer dar
alternativa educacional e educativa pra que esse individuo seja
“protagonista”. S. Brunetti (52, Gerente da Educacao Integral)

Nesse ponto, a fala da ex-gerente e formuladora da politica pioneira que
implementou o ensino em periodo integral no municipio de Araraquara pode ser
relacionado as concepcdes de Amartya Sen (2000) debatidos no capitulo 2 e que
fomentaram intelectualmente as nocdes de ““capital humano” e de “desenvolvimento da
liberdade” ligados ao “protagonismo” ou “empoderamento” das populacdes pobres,
presentes nas diretrizes do Banco Mundial, como préatica de combate a pobreza.

Analisando esse discurso diante da producdo ndo sé dos sentidos, mas das acbes
qgue o mobilizam, percebemos que sdo muito recorrentes nos documentos sobre a
educacdo em tempo integral a partir das teorias que 0os embasam, mas contrastam com o
desenvolvimento das atividades escolares e ndo-escolares presentes na ldgica escolar de
tempo ampliado. O protagonismo® e a liberdade colocados como pressupostos do
empoderamento, sustentado pela constituicdo de um possivel capital humano a ser
desenvolvido na escola, ndo sdo levados a cabo por acBes gerais e generalizadoras da
educacdo em tempo integral, mediante uma incompatibilidade de acfes, tomadas em
sentido subjetivo por direcdo, coordenacdo e professores/as.

Os dispositivos subjetivos acionados sdo distintos e mobilizados a partir da
formagcdo intelectual/moral/ética dos sujeitos em relacdo no ambiente escolar. E muito
comum haver discussfes na escola baseadas em como se deve atuar em determinadas
situagbes, muitas vezes os profissionais demonstram concepgdes completamente
opostas sobre como fazer ou quando fazer algo, por exemplo, a respeito da aplicagéo de
acOes punitivas aos alunos ou sobre um contetdo trabalhado por algum professor e os

desdobramentos empreendidos nas aulas de outros/as professores/as.

% Ppara uma analise do “protagonismo juvenil” na educagdo, ver: COSTA. Tempo de servir: o
protagonismo juvenil passo a passo; um guia para o educador. Belo Horizonte: Universidade, 2001.
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Nesse sentido, com base nas observacdes, conversas informais e atuacdo direta
na educacdo em tempo integral do municipio, as nocGes de liberdade e protagonismo,
para muitos profissionais da escola podem significar ao menos duas coisas que refletem
em posturas distintas: a) é visto como algo interessante que pode ser valorizado e
desenvolvido no sentido pedagdgico de préticas educativas menos tradicionais, alguns
professores/as preferem trabalhar com as cadeiras em roda, onde todos se veem e nao
com as cadeiras enfileiradas em que os alunos ficam de costas uns para 0s outros e
virados para a professora, por exemplo; ou b) algo pouco véalido, pois os alunos ja
teriam muita liberdade e acabam se tornando “saidinhos” demais, querendo sempre
mais, ¢ comum ouvir frases como “a gente da liberdade e eles ndo sabem aproveitar,
entdo ndo faremos mais tal coisa com eles’;

O que geralmente prevalece é a segunda postura pedagdgica dentro do ambiente
escolar. Segundo a professora Elisa,

Eu acredito nessa proposta desde que o aluno seja protagonista, nesse
momento eu ndo vejo o aluno como protagonista. Elisa (34, Professora
das Oficinas de Artes Cénicas)

E como atesta a professora Lilian:

Esse lance de protagonismo juvenil é s6 no discurso, no fundo a gente
precisa fazer o aluno ficar quieto, no lugar, sendo ele ndo aprende. Eu
acho interessante, na teoria, mas na pratica eles ndo sabem usar a
liberdade que tem... eles tem muito poder, imagina, eles se acham os
donos da escola, ndo respeitam ninguém, xingam a gente, 0s
funcionéarios, ndo obedecem... a gente até tenta fazer uns projetos legais
nesse sentido, mas eles acabam extrapolando. Por exemplo, em artes
eles ndo tem capricho, ndo tem cuidado com nada, fazem tudo correndo
s6 para terminar e entregar. Lilian (57, Professora de Portugués e
Artes)

Em contrapartida, a professora Ana problematiza a gestdo e o controle do tempo

dentro da escola em tempo integral:

eu penso em relagdo ao tempo... eu acho que € muito tempo dentro de
uma instituicdo, independente do ensino, independente do que for fazer
dentro dessa instituicdo, eu acho que é um condicionamento, eles
passam muito tempo |4 desde muito pequenos, entdo eu acho que eles
estdo cada vez mais sendo condicionados pra passar muito tempo fora
de casa, trabalhando e produzindo, porque eu acho que no geral eles
fazem isso, eles produzem, em todas as aulas e oficinas eles tem que
produzir, por mais que seja uma oficina de brincadeira, de jogos, mas
tem 1a um planejamento, tem um objetivo, tem um controle, eles ndo
estdo livres entdo é uma produgdo e isso me assusta um pouco, eu sinto
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falta desse tempo pra mim e de repente quando eles crescerem eles
nem vao sentir falta desse tempo porqgue eles nunca tiveram, entdo
iSs0 é meio assustador.

(...)

Ai tem essa logica, essa lavagem cerebral praticamente, de que eles tém
que ser protagonistas, eles tem que ser autdbnomos, eles tem que ser
competentes, eles tem que ser isso, tem que ser aquilo e sempre eles tém
que estar produzindo alguma coisa. Eu acho que falta tempo livre, eu
acho que falta tempo sem essa pressdo de produzir algo. Nado tem
aquele tempo em que eles ndo tenham que fazer alguma coisa
programada.

(..)

Eu acho que tem aspectos positivos e aspectos negativos nesse modelo,
€ uma tendéncia, entdo vai acabar acontecendo, mas na minha sincera
opinido devia ser o contrario disso, devia ser a reducdo do tempo de
trabalho em geral, inclusive dos pais desses alunos, para que eles
passem maior tempo em casa, para que eles tenham maior contato com
a familia e por outro lado teria que ter mais investimento em areas de
cultura, de esporte, pra que esses alunos frequentassem outras coisas,
outros pontos da cidade, outros espagos que néo a escola.

Ana (31, Professora)

Essa angustia descrita na fala acima, a partir do tempo que passa a ser ampliado
para o trabalho e para o estudo, sem espaco para a liberdade, expressa pela professora
aparece como possivel compreensdo da adaptabilidade das criangcas que estdo nesse
sistema de ampliacdo da jornada escolar desde cedo, em contraposicdo a um
estranhamento sentido por parte dos adultos, apontados aqui como aqueles que possuem
dificuldade de se adequar a isso.

Por enquanto eu percebi mais dificuldade para os professores, ndo para
as criancas. Tem crianga que ndo vai se adaptar mesmo, porque a rotina
dela, o cotidiano dela, era de meio periodo (uma crianga que dorme pela
manhd ou uma crianga que esta mais cansada a tarde), agora as outras
criangas que estdo nesse sistema, nesse cotidiano, nessa rotina desde o
CER [Centro de Educacdo e Recreacdo] se deram super bem, tanto é

gue a gente tem quase todas as salas completas. Sénia (42, Assistente
Educacional Pedagdgica)

Nesse sentido, subjetiva-se tanto a adaptacdo da crianga quanto a do professor,
mas de maneiras diferentes, assim, se a crianca fica muito cansada é porque nao esta
acostumada e se o professor ndo se adapta as novas fungdes e exigéncias (a partir do

alargamento tanto do tempo quanto da sua responsabilizagédo nesse modelo de ensino)
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precisa correr atras e “abrir a cabega”, como disse uma das coordenadoras, a fim de

“yestir a camisa”, como disse a outra. Dessa forma:

Tem crianga que se adapta tranquilamente, tem crianga que ndo, mas é
uma questdo muito pessoal, eu acho que € da crianca, é da rotina, ndo se
adaptam com a rotina mesmo, ndo conseguem participar de forma
adequada, elas cansam mais, [dizem] “ai tia, eu canso nessa escola!”,
elas falam que ficam muito cansadas. Sonia (42, Assistente
Educacional Pedagogica)

Para o/a professor/a, a saida apontada passa pela nogao de “superagdo”, colocada
pela geréncia como uma superacdo do limite do/a professor/a pelo/a proprio/a
professor/a, portanto, ele passa a ser considerado responsavel por efetuar uma mudanca

profunda de visdo a partir de si mesmo. Como vemos a seguir:

Pelo menos a experiéncia que eu tive & [na escola integral] por mais
que o profissional se habilite pra ser um bom professor de ensino
fundamental, ele vai se formar pra ministrar as aulas dentro do contetido
de uma forma especifica e 0 que a educacao integral propde € mais que
isso, é que esse profissional, ele supere o limite do que é o método ali
estruturado e crie novas formas de interlocucdo. Entéo eu considero, por
exemplo, que o profissional da educagéo integral tem que ser o melhor,
no sentido ndo s6 da formacdo, mas no sentido da construgdo que ele
faz a partir do momento que ele se insere nisso. No Brasil, nem precisa
ser qualificado para fazer essa outra fungdo [as oficinas], em muitos
momentos eu fiz esse questionamento dentro da estrutura da secretaria
de educagdo. S. Brunetti (52, Gerente da Educagéo Integral)

Se a ex-gerente em algum momento questionou a estrutura da secretaria de
educacdo de Araraquara sobre a formacgdo dos/as professores/as contratados/as para
lecionar nessa modalidade de ensino integral, uma professora apontou em entrevista que

certa vez questionou a propria gerente do programa na época sobre 0 mesmo ponto:

Eu j& tinha questionado isso com a gerente do projeto em relagdo a vocé
dar uma oficina que vocé ndo tinha habilidade, que vocé ndo tinha
conhecimento. O que me disseram na época é que a proposta nao é
justamente formar e ensinar, entdo vocé vai dar uma oficina de
informatica, vocé ndo vai dar uma aula de informatica, a ideia é
fazer com que o aluno tivesse contato com as diferentes linguagens,
com artes, com masica, com danga, com expressao e que pra isso
nao precisaria ser um especialista da area. Também esse professor
estaria dentro da ldgica do construtivismo: de correr atras do seu
conhecimento. Entdo ndo era necessaria a formacdo e nao tinha o
compromisso de ensinar dentro dessa proposta. Ana (31,
Professora)
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Quando questionadas se a falta de formacé&o inicial ou continuada para as
oficinas que ministrard, seria um empecilho ao desenvolvimento de uma educacéo de
qualidade por parte dos/as professores/as (sendo que Cristina atuou durante sete anos
como professora do programa de educacdo complementar, passando por diversas

unidades de ensino e oficinas distintas), as coordenadoras respondem:

Eu acho que isso pode ser um empecilho ou ndo, dependendo de como o
profissional lida com a situacdo.

()

A formacdo do professor quando ele é contratado, quando ele presta o
concurso ja é suficiente pra dar conta da oficina.

Amanda (33, Coordenadora)

Porque vocé acaba indo buscar, né? Quando eu comecei... légico tem as
oficinas que a gente tem uma maior dificuldade, mas tem oficina que
vai... por exemplo, para mim sempre foi tranquilo a oficina de Relagdes
na época [agora chamada de Artes Cénicas], tem pessoas que “meu deus
do céu”... [com a oficina de musica] eu ja tive mais dificuldade, entdo
tem essa questdo, € dificultoso, mas eu acho que vai do professor ir
atras, buscar, se interessar, tem professor que as vezes tem o
dominio daquela oficina, mas de repente ele ndo tem dominio de
sala também, entdo isso também é uma dificuldade.

()

Sempre foi assim na educagdo integral, a intencdo ndo é formar um
musico, formar um ator, formar um técnico em informatica... A gente
tem historias de varios professores da educagdo integral que ndo sdo
musicos e desenvolvem trabalhos maravilhosos na oficina de mdsica ou
que nao tem tanto conhecimento em informatica mas [desenvolve seu
trabalho em TIC]... eu acho que vai mesmo do professor buscar, do
professor ir atras, do professor inovar, porque as vezes vocé pode
ter a formacdo mas se vocé ndo tem a vontade, se vocé ndo tem
animo, nada vai mudar. Ldgico a formacao é importante? Ela é, mas
eu acho que vai mais do professor. O objetivo ndo é que ele saia daqui
tocando violdo no final do ano, que ele toque um instrumento, é
outro trabalho, acho que vai do professor mesmo.

Cristina (35, Coordenadora)

A partir das falas transcritas acima, podemos perceber que as saidas oferecidas
para a falta de formacdo, enquanto as exigéncias de multifuncionalidade ou de
polivaléncia aumentam nesse modelo educacional, sdo postas a cargo dos(as)
professores(as) do programa, como forma de culpabilizacdo individual quando ha
situagcbes de fracasso (justificado pela ndo-adequacdo & modalidade integral) e no

enaltecimento do esfor¢o quando ha circunstancias de sucesso (aqueles que “vestem a
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camisa do projeto”) no que diz respeito ao papel central do(a) professor(a) com relagio

a educacdo de qualidade. Nesse sentido ainda:

Né&o adianta querer trabalhar na escola integral e ter a concepg¢éo de uma
escola tradicional, é um projeto inovador. Cristina (35,
Coordenadora)

E ndo é falta de formacdo nem de orientacdo, pois se os professores
usassem, por exemplo, as coisas que eles aprendem na formacéo
[continuada] e conseguissem colocar em pratica, eu acho que iria
melhorar, mas as vezes parece que a pessoa ja vai pra formagdo
fechada, ela ndo esta disposta a ouvir, a contemplar tudo o que ela
aprende de novo, tanto com relacéo ao trabalho em parceria quanto em
mudanca de metodologia, dindmica de aula... entdo séo varios fatores, ai
as vezes o aluno sai comentando “ai que legal o que eu fiz na oficina
tal” e a professora se sente magoada porgue ele achou mais legal a aula
dela do que a minha, ou porque ele vai bem em matematica e vai mal
em portugués, entdo ela é que é uma professora que ndo ta cobrando o
suficiente, porque se ele vai mal comigo como ele pode ir bem com ela?
(...) [Por isso], a gente percebe que poderia dar muito mais certo quando
a gente vé a atividade desses professores que abracam o projeto.
Amanda (33, Coordenadora)

Os proprios professores reproduzem de certo modo esse discurso de
responsabilizacdo e saida individual, diante da situacdo de falta de respaldo e de

infraestrutura para realizar o trabalho, como podemos ver nos trechos a seguir:

A gente ndo fica parado, vai trabalhando com o que tem, é o que eu
falei: quem realmente quer fazer, faz com o que tem, busca. Maria (35,
professora da Oficina de Educacdo Ambiental e Artes Visuais)

Depende muito do professor, ele vai ter os instrumentos nas oficinas,
vai depender se ele vai querer trabalhar com isso ou ndo. Cintia (37,
Professora da Oficina de Jogos)

Os professores em sua maioria ndo estdo preparados pra essa estrutura
[integral]. Vocé vé que a crianca que fica em tempo integral, a fungdo
do professor vai muito além do “eu estou aqui pra ensinar vocé€ a ler e
escrever”, se for necessario eu vou sentar com essa crianga, €u vou
mostrar como ela deve comer, porque eu vou comer junto com essa
crianca, eu vou orientar o processo de escovar os dentes, entdo embora
hoje vocé tenha uma discussdo muito forte sobre a escola de tempo
integral, vocé ndo tem uma escola de tempo integral onde o aluno é o
protagonista, onde o aluno é o foco de tudo, porque vocé vé muitas
vezes 0s professores muito bravos com as criangas.

(..

Se vocé ndo tem infraestrutura vocé também ndo tem qualidade, se vocé
ndo tem um professor preparado para as situacfes que a escola vai
vivenciar, vocé também ndo tem uma escola de qualidade.
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Elisa (34, Professora das Oficinas de Artes Cénicas)

Olha, eu fazia muito, bem mais do que era da minha al¢ada, mas hoje
em dia ndo, fagco o minimo para seguir. Gosto de ser professora, mas a
falta de infraestrutura acaba com a gente, a gente perde a vontade. E
aluno que pde o dedo na sua cara, o pai faz 0 mesmo, a coordenagdo so
apazigua, mas ndo resolve, é complicado. A gente perde o gosto. Lilian
(57, Professora de Portugués e Artes)

Mas ha professores que criticam, de maneira mais direta, o fato de prestarem um
concurso cuja formac&o solicitada € tdo abrangente, além de ndo ser possivel saber ao
certo quais oficinas véo atuar quando entrar na unidade escolar e nem por quanto tempo.
Segundo professores/as entrevistados/as, por meio de observacdo de conversas em
trabalho de campo, da participacdo em discussdes sobre as escolas de tempo integral em
congressos e a partir de minha experiéncia profissional na area, é possivel afirmar que
aliada a questdo formativa, a incerteza a respeito da oficina em que se ira trabalhar no
ano seguinte é um fator de grande estresse e inseguranca para qualquer professor/a do
municipio. Para a professora Elisa,

Um primeiro ponto sobre a ndo exigéncia de uma formacdo na area de
atuacdo dentro da educacdo integral é um desrespeito com o
profissional, embora eu atue numa oficina de Artes Cénicas, eu ndo
tenho uma formacéo e eu acho que é um desrespeito com quem estudou
muito tempo e que tem todo um embasamento, toda uma preparacéo,
vocé colocar um profissional que ndo é da area especifica, entdo a gente
acaba sofrendo e consequentemente os alunos. Porque vocé pode ter
um profissional que é comprometido no sentido de buscar, porque o
que eu tenho feito é buscar, e eu sei que ainda falta muito,
justamente por néo ter essa formacao.

(-.)

Vocé precisaria adequar entdo, se vocé quer ter profissionais de
diferentes areas, vocé tem que adequar o0 que nas artes cénicas o
pedagogo contribui e que o material que a gente tem ndo oferece, entdo
isso precisaria ser analisado. Porque eu me sinto constrangida, eu néo
vou mentir eu me sinto constrangida quando eu converso com
alguém da arte e eu falo que “ah eu to com artes cénicas”, “ah eu
trabalho com musica”, ai a pessoa me pergunta, mas qual é a sua
formacéo? Ah eu fiz pedagogia.

(-.)

Vocé precisa pensar em formagao especifica pra esse professor ja que o
concurso ndo exige na entrada. Entdo os professores que véo trabalhar
com artes cénicas vdo ter formagdes constantes com profissionais da
area, pessoas das artes cénicas que atuem na secretaria da educagéo e
gue conhecem a realidade, porque ndo adianta vocé ter um profissional
que vem sO pra dar algo pontual porque vocé tem que conhecer a
realidade da estrutura pra vocé realmente intervir, pois se vocé nao
conhece ndo tem como propor alguma atividade de intervencdo ou de
formacdo. Sendo fica uma formacdo sem uma intervengdo concreta na
escola.
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Elisa (34, Professora das Oficinas de Artes Cénicas)

Com relacdo a rotatividade das oficinas, Elisa relata:

Por exemplo, a oficina de Meio Ambiente [Educacdo Ambiental], é uma
oficina que se eu pegar eu vou sofrer, at¢ mesmo porque eu tenho
dificuldade com terra, eu sei que essa oficina ndo é s isso, mas tem
esse contato com a terra também e é necessario.

(..)

Tem uma ansiedade e um medo com relacdo & rotatividade das
oficinas, rola e forte. Eu sempre brincava com a coordenadora da outra
escola, porque ela falava ‘mas vocé gosta, vocé vai buscar’, e eu dizia,
‘mas eu vou sofrer, ndo me coloca, se eu ficar aqui ndo me coloca nessa
oficina’. Eu falava brincando, mas dentro de mim eu tinha um medo
mesmo, eu pensava ‘Se eu cair nessa oficina o que qué eu vou fazer?’.
Mesmo artes visuais, eu ndo tenho habilidade nenhuma, eu ndo sei
desenhar nada direito, eu tenho dificuldade de mexer com guache, essas
coisas, eu fico olhando e digo ‘meu deus’ e agora? Entdo é um
sofrimento.

Elisa (34, Professora das Oficinas de Artes Cénicas)

A professora Ana também relatou a sua experiéncia com relacdo as trocas de

oficina. No caso dela, a diretoria utilizava a pontuacdo como parametro de escolha das

oficinas, ou seja, quanto mais tempo de escola, mais alta a sua pontuacao, vocé escolhe

primeiro e a chance de escolher de fato o que quer aumenta, a0 menos em tese, pois na

escola em que ela atuava antes a direcdo ndo permitia que se repetisse oficina de anos

anteriores até que o/a professor/a passasse por todas. Essa pressao levou-a a mudar de

escola no ano seguinte, como estratégia para conseguir continuar nesse trabalho,

buscando por alguma unidade onde a margem de manobra com relacdo ao rodizio fosse

feito com mais “bom senso”, distingdo que ela mesma usou para descrever a escola para

a qual se encaminhou em seguida, situada no Vale do Sol, bairro periférico de

Araraquara.

Na primeira escola em que eu trabalhei [conta Ana], na época tinha uma
estrutura de rodizio das oficinas entdo, vocé ndo podia ficar com a
mesma oficina que vocé ficou no ano passado, virou o ano, eu tinha que
pegar outra oficina. Em 2008 eu fiquei com a oficina de jogos, foi muito
mais tranquilo pra mim e ai que eu criei um pouco mais de vinculo com
as criancas porque é mais brincadeira, entdo eu comecei a melhorar meu
relacionamento com as criangas que até entdo era dramatico. Em 2009
teve de novo [o rodizio], e |4 ela [a diretora] fazia por pontuacdo entdo
o0s professores mais velhos escolhiam primeiro, mas ndo era pra repetir,
entdo eles escolhiam aquela que eles nédo tinham pegado ainda em anos
anteriores.

(.
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Quando foi a minha vez tinha a oficina de Texto [atual oficina de
Leitura], Expressdo [atual oficina de Artes Visuais]® que é mais ou
menos relacionado a artes e a oficina de Educacdo Ambiental, que era
uma oficina estranha que néo tinha sala, ndo tinha lugar, entéo eu queria
texto, eu optei por texto, mas a diretora ndo deixou eu pegar, porgue eu
ja tinha pegado em 2007, (...) ai das duas eu fiquei com Expressao,
entdo foi meu ano do terror, porque é artes, é uma oficina ligada a
artes pléasticas, a coisas que eu nunca tive habilidade, eu ndo sei
desenhar uma 4arvore na verdade, entdo os alunos percebem,
principalmente os mais velhos, porque para 0s menores [anos iniciais
do ensino fundamental] vocé da atividades relativamente faceis e
tudo bem, os mais velhos [adolescentes] eles querem um nivel mais
avancado de atividades, e eu ndo tinha dominio e ndo tinha prazer
nisso, uma coisa € vocé ndo ter dominio e gostar e procurar saber,
outra coisa € vocé ndo ter dominio e ndo gostar, que era 0 meu caso.
Entdo foi um ano de improvisacéo e de sofrimento. (...) Os alunos me
ensinavam, entdo teve uma época festa da primavera, eles me ensinaram
a fazer cata-vento, ai na festa junina eles me ensinaram a fazer baldo,
porgue eu ndo sabia, passou 0 ano e eu sofrendo... ai eu decidi mudar
de unidade e fui pro do vale do sol.

(..)

Eu escolhi no Vale do Sol porque era uma escola nova, tinha
comecado a funcionar em 2009, e eu vi possibilidades de mais
flexibilidade. A escola anterior, a diretora tratava como se fosse uma
extensdo da casa dela. Ela iniciou tudo entdo era uma equipe que achava
gue aquilo ali ndo era publico, entdo vestia a camisa, comprava coisas
por fora, gastava dinheiro com festa, levava trabalho pra casa, e eu néo
estava disposta a fazer isso, entdo eu fazia meu trabalho, dentro do meu
tempo de trabalho e dentro dos limites materiais da escola, e a l6gica do
Aléscio [escola situada no bairro do Pinheirinho, periferia da cidade]
ndo era essa. Se tivesse que fazer prenda pra festa junina, tinha que
comprar com o seu dinheiro, fazer a prenda na sua casa, no seu tempo
livre e eu ndo queria, entdo era um dos fatores que eu batia muito de
frente com a diretora e com o resto da equipe que concordava, afinal sd
acontecia porque a equipe concordava... Ai eu fui pro Vale do Sol
porque eu imaginei que como era uma escola ainda em formag&o néo
tinha uma mentalidade ou um funcionamento tao rigido.

Ana (31, Professora)

Ana ainda ressalta que muitas vezes o/a professor/a ndo tem dominio da oficina,

devido a falta de formagdo, mas que quando é ao menos uma oficina que se tem um

81 Na mudanca legal do Programa de Educacdo Complementar para Educacdo Integral, os nomes das
oficinas foram modificados em funcéo da base nacional. Portanto, embora com alguns objetivos iguais, a
nomenclatura foi modificada. Por exemplo, a oficina de Texto | passou a se chamar oficina de Leitura e a
oficina de Texto Il, foi nomeada como oficina de TIC (Tecnologia da Informacdo e Comunicacdo).
Alguns problemas surgiram a partir disso, pois de que forma um professor sem formacdo na area vai
oferecer aos seus alunos um ensino de qualidade na oficina de Artes Cénicas, por exemplo, sem nunca ter
feito teatro. Além disso, profissionais da area também questionaram o Programa do municipio por conta
da existéncia de legislacdo que proibe pessoas sem formagdo na area atuar, ainda mais concursados
publicamente, no ensino das artes cénicas. 1sso é sempre ponto de discussdo entre a equipe pedagogica e a
geréncia ndo s6 com relacdo as artes cénicas, mas a informatica, as artes visuais, & masica, a educagéo
ambiental entre outros.
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minimo de afinidade ou algum contato, a sensacdo de que ¢ possivel “correr atras”,
“buscar coisas” € mais palpavel.

L& [no Vale do Sol] eu peguei a oficina de musica, gostei muito, foi um
desafio, mas é aquilo, ao contrario da oficina de Expressdo que eu ndo
tinha dominio e ndo tinha prazer, musica eu ja tenho prazer, entdo por
mais que eu ndo tivesse o dominio era mais prazeroso correr atras.
Entdo eu gostei, entdo foi um ano que acho que eu trabalhei bem.

Ana (31, Professora)

ApOs essas tentativas individuais possiveis dentro da logica de alocacdo de
professores na rede publica, através de remocéo (realizada sempre em dezembro a partir
da existéncia de vagas em outras unidades e segundo ordem de pontuacdo acumulada
anualmente), a professora Ana decidiu ir além da troca de escola para buscar “melhoria
na qualidade de vida”, que segundo ela, estava “extremamente estressante”, como
estratégia de mobilidade no ambito de trabalho para agir com manejo sobre as
dificuldades com relacdo a geréncia da escola e ao rodizio das oficinas, buscando um
local mais “flexivel”, apos sete anos trabalhando como professora da educacao integral
da prefeitura de Araraquara, ela exonerou do cargo e ficou apenas com o cargo de
professora de sociologia no Estado.

Segundo Ana, continuar como professora de oficinas que ela ndo tem dominio
nem formacao, porque as “formagdes continuadas sdo insuficientes” e “ndo dao conta
das necessidades dos professores”. Eu tenho facilidade maior em dar aulas, preparar
aulas de um contetdo que pelo menos eu tenho um pouco mais de conhecimento, no
caso a sociologia, ja que me formei em ciéncias sociais. Outra coisa, foi a faixa etaria
para a qual leciona, Ana afirma que “quanto menor a crian¢a mais dificuldade tinha”,

“ndo era algo que fazia tranquilamente”, ou seja,

era algo que requeria da minha parte [suspiro profundo] muito esforco
entdo eu chegava muito desgastada, eu acho que o consumo de energia
era muito grande, entdo tava dando conta mas eu chegava acabada. Com
0 ensino médio por mais que sdo adolescentes, pode colocar varias
coisas ai, sdo inquietos, tem problema de concentragdo, mas a0 mesmo
tempo, eu tenho mais facilidade de conversar com eles, (...) ndo foi
salério porque na prefeitura eu tava ganhando mais do que no Estado,
por causa do tiquete alimentacédo, dos beneficios que no Estado ndo tem.
Ana (31, Professora)
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Apds alguns meses depois de ter tomado a decisdo de exonerar da prefeitura,
Ana se deu conta de que “financeiramente tava muito complicado”. Ela se inscreveu no
processo seletivo para trabalhar na escola de tempo integral que havia acabado de ser
implementada em 2013, um projeto novo do Governo do Estado, passou e foi chamada
para lecionar no bairro Altos do Pinheiros, em 2014.

Eu voltei entdo a trabalhar nesse modelo integral por uma questdo
salarial, porque eu ndo tava conseguindo me manter com 24 aulas,
porque com esse salario de 1.400 reais. Ana (31, Professora)

Mas a estratégia de deixar o cargo na prefeitura para ficar apenas no Estado ndo
saiu como esperado, ndo apenas pela questdo salarial que ela disse esperar que teria a
reducdo porque a carga horaria também estaria reduzida, mas ndo contava com o

namero de disciplinas que teria que assumir na escola integral do Estado:

Ai eu acabei voltando para o ensino fundamental, pegando geografia
para 0 6° e 7° ano, sociologia e filosofia para todas as turmas do ensino
médio e mais uma matéria da area diversificada, como eles chamam,
que € ‘Mundo do Trabalho’, voltada para o 3° ano. Esse “Mundo do
Trabalho” é pautado numa apostila, eu ndo sei se é um convénio, um
acordo, ndo sei 0 que é, mas é um material produzido pelo Instituto
Unibanco e que sdo dindmicas baseadas no aprender a aprender,
aprender a conviver, aprender a ser... sabe? Os aprender a aprender da
vida...

(..)

Nesse momento eu estou num conflito bem grande, porque eu fico & o
dia inteiro, das 7h30 as 16h30, o tempo que eu queria ter quando sai da
prefeitura eu ndo tenho mais também e, a0 mesmo tempo, eu acabo
dando aulas que eu preciso de muito tempo para preparar, porgque
geografia é um exemplo que eu ndo tenho muito, que dentro do curso de
ciéncias sociais a gente ndo tem muito, entdo estd sendo um desafio
preparar as aulas, as criangas tem 11 e 12 anos, € bem mais numeroso,
entdo uma sala tem 37 ou 38 alunos, ndo 20 como era no integral da
prefeitura, entdo sdo outros desafios, outros problemas.

Ana (31, Professora)

Ja o professor Jodo e a professora Lilian destacam algumas necessidades que
foram sentidas pela equipe, no sentido pratico, e passaram a ser efetivadas como
rearranjos dentro do ambiente escolar da escola integral com relacdo as atribuicdes de
oficinas:

Em 2012, quando eu entrei, foi quando a escola comegou a ser em
tempo integral, um professor tinha que atuar em varias oficinas. Entao,
por exemplo, eu passava por Jogos, Educacdo Ambiental e Musica.
Entéo imagina: eu tinha que fazer planejamento bimestral, planos de
aulas semanais, pesquisar coisas, materiais e ter habilidade em
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todas essas areas. Era muito complicado. Comegou bem
desestruturado. Ja em 2013 a equipe se reuniu e foi pensada uma
mudanca nesse esquema de horério. N&o dava pra continuar assim, a
ideia foi um professor assumir uma ou duas oficinas e o professor ndo
passar necessariamente por todas as turmas, mas ficar apenas com
algumas faixas etérias. Por exemplo, um professor ficou com os dois 2°s
anos, o outro com os dois 3° e assim vai. Mesmo que eu fique com a
oficina de Leitura e de Artes Cénicas, por exemplo, eu pego a mesma
turma nas duas, entdo eles conseguem ter uma referéncia maior do
professor. A gente percebeu que isso dava uma seguranga maior para 0s
alunos, porque eram tantos professores, e eles sdo pequenos, ndo estéo
acostumados, eles perdiam a referéncia, eles estdo acostumados a ter um
professor de ensino fundamental como o professor responsavel pela
alfabetizagdo deles, nesses anos iniciais, mudar isso ndo é de uma hora
para outra, a crianca fica perdida mesmo. Entdo a gente foi tentando
adequar.

Jodo (45, Professor das oficinas de Artes Cénicas, Leitura e Musica)

Quando comegou o integral a gente ficou meio perdida porque antes eu
tinha a minha sala, os meus alunos, 0 meu 2° ano. Eles ficavam comigo
a maior parte do tempo. Depois, com as oficinas do integral, tinha que
trocar de hora em hora e eles [os alunos] é quem saiam das salas, era
dificil porque eles ndo entendiam e estavam atrapalhados com tantos
professores diferentes, era muita coisa para eles que sdo tdo pequenos.
A gente que é adulto ficava confuso, imagina para eles... Lilian (57,
Professora de Portugués e Artes)

Outra questdo que o professor Jodo destaca € a rotatividade das aulas dentro do
quadro de horérios diarios, ou seja, ele fala sobre a dificuldade de efetivar certa
alternancia obrigatéria de disciplinas da base regular e da base diferenciada do
curriculo. Muitas unidades de ensino em tempo integral do municipio tém as suas aulas
organizadas em regime de contraturno, ou seja, de manhd os alunos frequentam a
EMEF, com professores que trabalham nas disciplinas, a base regular do curriculo e a
tarde esses/as alunos/as vdo para uma parte da escola onde é realizada, junto aos
professores que trabalham a base diferenciada do curriculo, as oficinas. No caso da
escola integral estudada a diretriz do Programa de Educacdo Integral do municipio
buscou, em nome da integracdo do ensino, estabelecer um rodizio entre as disciplinas e
oficinas no mesmo horério de estudo, ou seja, os/as alunos/as tem aulas das duas bases,
regular e diferenciada, ao longo de todo o dia, que sdo desenvolvidas em tempo integral.
A partir disso, algumas dificuldades foram identificadas, seja no sentido de referéncia
dos alunos, seja na dificuldade com relacdo ao espaco, que no caso da escola estudada é
0 mesmo para a realizacdo de todo o curriculo integrado. Segundo Joéo,
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em 2012 comecou tudo bagungado. Ai em 2013 a gente tentou ajustar
isso das oficinas e das turmas, o que melhorou um pouco. Agora em
2014 a tentativa € essa de reformular o horario, porque com a Silvia [ex-
gerente] tinha que ser assim: uma aula do ensino regular, por exemplo,
matematica e a aula seguinte deveria ser uma oficina, por exemplo, de
jogos e assim sucessivamente. Mas a gente viu que isso prejudicava o
aprendizado, era dificil o aluno ter uma aula de matematica, seguida de
jogos e logo depois entrar na aula de ciéncias sem que isso prejudicasse,
de alguma forma, a sua concentracdo. Porque o aluno tem que, desde
cedo, mudar de sala e eles ndo estdo acostumados, numa sala regular os
alunos dos primeiros anos do ensino fundamental ndo saem da sua sala
e cada professor é responsavel e passa o dia com a sua turma especifica.
Na escola integral, desde cedo, eles tem que sair da sala numa aula e ir
para outra ter uma oficina e depois ir para sala e depois para a oficina
em outra sala e isso o dia todo, de manha até o final da tarde. Parecia
universidade para crianga pequena de 8 anos, entendeu? N&o se
ficava duas aulas dentro de uma mesma sala. Entdo ndo tinha aquele
vinculo do professor do fundamental com o aluno. Ai o pessoal do
fundamental criticou isso e com razdo, o fundamental é diferente da
gente. Em 2013, o pessoal do fundamental falou isso pra gente e nds
comecamos a fazer trocas de horarios entre a gente mesmo, ja que a
coordenagdo ndo resolvia. Quer dizer, dar uma atividade de
alfabetizacdo para uma crianga pequena ndo se faz em 50 minutos, eles
precisavam de pelo menos duas aulas seguidas. Entdo em 2014, a ideia
foi modificar um pouco isso. As aulas passaram a serem aulas duplas,
entdo no minimo o aluno ficaria duas aulas com um professor do
regular tendo aula de matematica e s6 depois iria para uma oficina.
Chegamos nisso conversando informalmente com a equipe do
fundamental, eles falaram que sentiram essa necessidade, nds
concordamos e a coordenagdo buscou fazer as mudangas no horério
para o ano letivo de 2014.

Jodo (45, Professor das oficinas de Artes Cénicas, Leitura e Musica)

O inicio foi um caos, ndo tinha um dia que eu ndo saia de 14 com dor de
cabega. Esse ‘esquema’ de aula-oficina, aula-oficina... ndo dava certo,
os alunos ficavam agitados, a gente ndo conseguia por ordem...
demorou, mas ao longo do ano fomos esquematizando entre 0s
professores mesmo, fomos trocando as aulas, rearranjando, ajeitando,
porgue sendo ninguém aguentaria. Agora as coisas estdo entrando nos
eixos, em 20014 foi melhor e agora em 2015 a ideia é ter s6 as matérias
do regular num periodo e as oficinas do integral no outro. Assim fica
mais ‘divididinho’, mais certinho e as coisas caminham mais
tranquilamente. Laura (64, Professora de Matematica e Ciéncias)

Embora Jodo e Laura tenham retratado esse momento de entendimento entre as

duas categorias distintas de professores que atuam na escola em tempo integral, os dois

tipos: Professor I, do ensino fundamental regular e Professor 11, das oficinas do ensino

integral, se estranham cotidianamente, revelando uma relagéo conflituosa muito comum

de ser vista nas unidades que atendem em periodo integral. Nas observacdes foi possivel

perceber que ndo ha PIl que ndo tenha ficado ressentido ao presenciar o olhar de
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superioridade de um PI. Essa diferenca demarcada nas relaces entre as categorias de
professores se da fundamentalmente porque os Pl estdo colocados, na estrutura escolar e
curricular, como “professores de verdade”, aqueles que tém atribuicdes especificas
ligadas as metas do Fundeb, da Prova Brasil, dos indices de avaliacdo da educacao
bésica em geral e que conferem notas aos alunos, enquanto os PIl, que lecionam
oficinas nas quais ndo detém sequer conhecimento especifico, sdo vistos como
“recreacionistas”, “professores de mentira” que “estdo na escola para brincar e nao
trabalhar”, expressdes comuns de se ouvir no ambiente de trabalho. Essa relagdo
conflituosa confere problemas a integralizacdo entre disciplinas e oficinas que seria a
base da educacdo que se propde integral ao desenvolvimento do aluno. Observemos as

falas dos professores a seguir:

E dificil reunir todo mundo, fundamental e integral, a gente fica
procurando “buraco”, é mais facil se encontrar no corredor e falar
alguma coisa, a gente tem que tentar integralizar o negécio, porque 0
sistema de trabalho, o pensar pedagdgico é diferente, elas tém uma
meta, elas tém que atingir aguele negdcio [os objetivos] da
alfabetizacdo. O nosso ndo [objetivo das oficinas], € uma coisa mais
artistica, uma coisa de habilidades, é diferente.

()

Elas [as PI] ficam muito tensas, ai comeca a criar conflito, vocé comeca
a perceber, ndo é dito, é uma coisa meio velada, ai parece que vocé nao
trabalha, que vocé veio na escola pra brincar. A diferenca maior que
tem entre o CEC [re referindo a antiga nomenclatura, sobre o Centro de
Educacdo Complementar] e o integral é isso, as pessoas olham pra vocé
e pensam que vocé ta brincando, que vocé ndo esta ensinando nada, que
voceé esta fazendo barulho aqui e estd incomodando a aula Ia.

(..

O que me “pega” mais ali na escola é a coisa do profissional, as
relagdes funcionais, o estresse maior que eu saio dali € por conta dessas
diferencas entre professores, especialmente essa diferenca entre o
fundamental e o integral. Isso é uma coisa que ¢ fato, é bem notéria. E
bastante divergente e me incomoda.

Jodo (45, Professor das oficinas de Artes Cénicas, Leitura e Musica)

Eu ndo acho que h&a uma integracgdo, eu acho que é muito separado. Eu
vejo muito isso no municipio e no estado também. Normalmente o
professor do “regular” ndo quer saber o que se passa no “integral”. Ndo
ha uma troca. A gente escuta o discurso: “ah, mas vocé ¢é professora do
integral”, tipo vocé ndo faz nada, ¢ tudo tranquilo. A maneira como se
coloca ¢ no sentido pejorativo de “ah, vocé nem sabe o que vocé ta
falando”.

(-..)

No Estado eu ndo via essa rivalidade, até porque eram todos professores
com a mesma hora/aula, ganhavam a mesma coisa, ja no municipio o
professor da educacdo integral € visto como aquele que “ganha mais e
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trabalha menos”. Eles pensam que o professor da educacdo integral faz
essas ‘dancinhas’, esses ‘negocinhos’ e ndo entendem que isso contribui
para os processos de desenvolvimento do que se faz em sala de aula,
que € justamente a reflexdo que eu faco hoje atuando no ensino regular
e no integral ao mesmo tempo.

Elisa (34, Professora das Oficinas de Artes Cénicas)

Nao existe isso de diferenciar, todo mundo ali é professor. A diferenca
S0 € que a gente tem as provas, as avaliagbes externas, tem que se
preocupar com nota, rendimento... eles ndo, isso é mais tranquilo
mesmo. Com a gente a pressdo € maior, tem que produzir resultados,
tem que fazer a crianca aprender e isso tem que sair nos dados sendo
agente “toma fumo” da secretaria, da dire¢do... sdo algumas obrigagdes
que a gente tem e eles ndo tem, isso é fato. Lilian (57, Professora de
Portugués e Artes)

Eles ficam bravos quando a gente fala, mas quem é PII trabalha menos,
imagina s6: ndo tem que fazer prova, nem corrigir, nem pressionar 0s
alunos para estudar, nem nada... e ainda eles ganham mais, um pouco
mais mas ganham. Quando a gente fala, eles ndo gostam, mas no fundo
ninguém ta desmerecendo ninguém, os trabalhos sdo diferentes, a gente
é formado naquilo que atua, apesar da nossa formacdo ser geral nos
somos habilitados, eles ndo. Deve ser dificil para eles, mas acho que é
mais féacil dar um jeito, “a gente ndo pode enrolar’. Laura (64,
Professora de Matematica e Ciéncias)

Essa questdo da “rivalidade” entre os professores e a cisdo entre quem ¢ PI e PII,
(pois apesar de atuarem no ensino fundamental, recebem o valor hora/aula diferente e
possuem atribuicdes diferentes com relacio a formacdo e as areas em que lecionam)®
produzida por uma separagéo estruturalmente delimitada pelo desenho institucional da
politica que modifica o status da escola, sem efetuar mudancas na estrutura, nem
adequar os parametros profissionais em seu interior, acaba por cindir o que, em tese,
deveria ser integrado. Os efeitos disso sdo ac¢Oes individualizadas ao invés do logro da
articulagdo entre o “ensino regular” que tem base comum no curriculo e as oficinas da
“educacdo integral” embasadas na base diferenciada do curriculo, objetivo central da

educacdo integral. Nesse sentido, o discurso da qualidade requer integracdo do curriculo

62 No dltimo concurso da prefeitura de Araraquara, em outubro de 2014, para provimento de vagas
temporarias, 0 valor hora/aula de professores Pl — Classe |, para atuacdo como docente da educagao
infantil e de professor PI — Classe I, para atua¢édo como docente no Ensino Fundamental, em regéncia
de classes e turmas dos 1° ao 5° anos é de 10,74 (10 reais e 74 centavos). Este Gltimo é o caso dos
professores do ensino fundamental das disciplinas regulares da escola em tempo integral da qual tratamos
neste estudo. Ja os professores P11 — Classe I, que sdo os professores licenciados de todas as matérias do
ensino fundamental (portugués, matematica, artes, ciéncias, historia, geografia, educagdo fisica e
educacao especial), que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental para classes e turmas dos 6° ao
9° na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos e em substituicfes; além dos professores da
educacao integral, recebem 12, 58 (12 reais e 58 centavos) por hora/aula.
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e das acbes educacionais para 0 seu desenvolvimento. No caso de Araraquara 0 que
conseguimos inferir sdo acOes pedagogicas individuais de professores/as com
comprometimento especifico baseado em sua trajetéria que efetua um nivel de trabalho
visto como qualitativamente interessante aos objetivos do Programa. Em contrapartida,
essas acoes travadas de maneira subjetiva ndo representa um conjunto de agdes coletivas
que elevem o nivel qualitativo do ensino, em acdes integradas que promovam a Visdo
integral desse/a aluno/a e nem visem o protagonismo dos/as alunos/as, como agoes

institucionalmente colocadas, mas isoladamente agenciadas.

Eu acredito que fazer HTPC junto com os ‘professores do integral’ seria
bem produtivo, porque ai seria integrado mesmo. Como eu vou saber
sobre os alunos, o desenvolvimento deles nas oficinas, se a gente nao
conversar? Ndo tem momentos para isso, € bem raro, acontece nos
corredores de vez em quando, mas é s6 e ndo é suficiente se a gente
quer uma coisa integral de verdade. Joana (51, Professora de Inglés)

Quando eles percebem que eu atuo nos dois [como PI e PII, no Estado e
na Prefeitura, respectivamente], o olhar deles muda. Nunca ouviam o
gue eu falava no HTPC, nunca davam importancia, até o dia que me
viram com uma atividade de alfabetizacéo e perguntaram aonde eu dava
aula [fora dali] e ai eu falei, e elas disseram, “ah vocé trabalha com os
anos iniciais?” Eu disse que sim e a partir de entdo eu percebi que elas
passaram a me ouvir, ndo por sermos companheiras de trabalho da
mesma escola, mas por uma experiéncia fora dali que talvez seja
préxima, porque é no ensino regular. O que me incomoda, porque sao
realidades diferentes, é outra escola, e quando eu falo, eu falo a partir da
realidade da escola que eu atuo junto com elas, mas elas ndo
compartilham ou ndo querem compartilhar dessa realidade. E dificil o
dialogo.

(-.)

Os ‘professores do integral” falam muito sobre isso. Hoje teve uma
situacdo que uma professora do integral estava montando algumas
coisas da festa junina junto com as criangas e um professor do regular
brincou: “ah queria ser do integral pra ficar fazendo essas coisas
bonitinhas, facinhas” e a professora ndo falou nada na hora, mas ficou
um pouco incomodada e ela comentou isso depois na sala dos
professores.

(..)

Eu percebo uma articulagdo grande entre as coordenadoras do
fundamental e do integral, entre elas eu vejo isso, mas entre 0s
professores eu vejo essa resisténcia.

(..

O HTPC néo é coletivo entre os professores [Pl e P1I]. Eu acho que isso
é essencial, é a oportunidade que a gente tem de dialogar, é questdo de
pensar na estrutura mesmo.

Elisa (34, Professora das Oficinas de Artes Cénicas)
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No caso de Elisa, mesmo atuando em oficinas da base diferenciada, por conta de
uma necessidade pessoal devido ao acimulo de cargo com o Estado, a direcdo
encaixou-a no horario de HTPC dos professores do “ensino regular” que ¢ efetuado em
momento distinto em relagdo ao HTPC dos professores do “ensino integral”. Os
profissionais da escola, em seus mais diversos niveis, sempre fazem essa diferenciagéo,
“professores do regular” e “professores do integral”, denotando a falta de integralidade
nas funcdes dos professores da unidade escolar. E se todos fossem nomeados
“professores” da escola em tempo integral? Nao deveriam ser todos professores “do
integral”? Talvez, caso a nomenclatura fizesse algum sentido real, esta seria
possivelmente a enunciacao correta, por enquanto, essa integracdo de fato ndo existe,
em seu lugar hd uma separacao bem clara e que permeia os sentidos das acdes, do trato
e do manejo dentro da escola.

A partir de sua experiéncia no HTPC coletivo, Elisa considera importante a
unido dos momentos de HTPC justamente para que seja possivel ao menos ajustar esse
ponto de desintegracao, no sentido de criar oportunidades de encontro e dialogo sobre
questBes pedagdgicas comuns, afinal, os alunos sdo os mesmos, independente das
disciplinas e oficinas que frequentam. Ela salienta o quéo seria relevante esse tipo de
acao a fim de que a interacdo entre os professores surtisse efeito educacional qualitativo

com relacdo as acOes pedagogicas realizadas dentro de sala de aula:

Trabalhando na escola de educacéo integral que tem os professores do
ensino regular e do ensino integral e tendo a oportunidade de fazer o
HTPC junto com os professores das duas modalidades. A gente comeca
a perceber que quando a gente conversa com as professoras (eu trabalho
com 0s 4% anos), elas me falam algumas coisas e eu acabo fazendo
intervencBes no momento do integral junto ao aluno. Depois a gente
conversa novamente e vocé percebe que isso da resultado, que muda a
sua postura e a da crianca.

Elisa (34, Professora das Oficinas de Artes Cénicas)

A partir dos relatos sobre as experiéncias e visdes de professores/as e
funcionérios da escola em tempo integral de Araraquara, foi possivel reconstruir, de
forma parcial ou mesmo significativa do ponto de vista dos sujeitos, por meio dos
sujeitos, a implementacdo da escola, os dilemas cotidianos enfrentados pela equipe
escolar, as nuances histdricas e sociais do contexto em que ela é criada e as estratégias

subjetivas como dispositivos mobilizados pelos sujeitos.
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Considerac0es Finais

Diante disso, alguns temas e problematizacGes socioldgicas foram suscitados.
No caso de Jodo, por estar na escola integral da prefeitura desde seu ano inicial seus
relatos ofereceram um panorama da implantacdo do tempo integral a partir da
municipalizacdo da escola, além de apontar questdes bastante relevantes sobre as
praticas educacionais, os arranjos estratégicos dos profissionais da escola com relacdo a
falta de espaco, de infraestrutura adequada a realizagdo das atividades regulares, aponta
possibilidades interpretativas sobre a integralidade que de fato existe no ensino de
tempo integral construido na unidade de educacao integral, a relagdo com as familias e
entre o corpo docente do ensino fundamental e do ensino integral. Levando-nos a
algumas pistas empiricas e analiticas da qualificacdo do termo integral, da prética
temporal exercida no interior de nosso locus de pesquisa e da producgéo subjetiva de
sentido com relacdo ao tempo escolar estendido.

A experiéncia de Elisa foi crucial para nossa compreensdo sobre a visdo de
integralidade presente nos marcos normativos, em que aparecem COmMO pressuposto a
integracdo de disciplinas e oficinas, bem como de seus profissionais, para a efetivacgio
de um ensino integral realizado em tempo integral. Porém, o que Elisa nos mostra é que
essa ideia de integral so faz sentido no que diz respeito ao tempo de permanéncia no
ambiente escolar, pois com relacdo ao ensino integrado (efetuado pelas disciplinas
regulares e pelas oficinas da base diferenciada do curriculo), o que se aponta € que ele
ndo é possivel de fato, diante da separacdo, evidente entre os profissionais, demarcada
fundamentalmente pelas especificidades do que se vé como parte de um curriculo
legitimado como verdadeiramente educacional. Para ela, portanto, a questdo da néo
obrigatoriedade de formacdo na éarea de atuacdo produz uma espécie de separacdo
nessa escola que, em tese, deveria ser integrada. Ou seja, 0 professor atua numa oficina
sem sequer ser formado para trabalhar na drea e por isso “os professores sofrem e os
alunos também”. Além do rodizio de oficinas implementado pelas unidades que sao
fonte de inseguranca e preocupacéo para os/as professores/as com relagdo a incerteza de
em que oficina trabalhardo no ano letivo seguinte. Os efeitos produzidos a partir disso
sdo: 0 comprometimento da qualidade do ensino que se oferece as criangas (em sua
maioria pobre) que frequentam a escola em tempo integral do municipio e a cisdo entre
os professores “de verdade, que dao aula realmente ¢ ganham ‘X’ reais” e os
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professores “de mentira, que vdo la para brincar e ganham ‘X’ reais a mais”, ViSdo
simbolicamente construida, segundo ela (mas que pudemos identificar na fala de outros
entrevistados), pelos professores das disciplinas regulares do ensino fundamental, no
caso da primeira descrigéo, sobre si mesmos e na segunda, diria respeito aos professores
que adentraram a rede municipal mediante concurso para as oficinas da educagéo
integral.

A vivéncia de Ana nos oferece multiplas visdes acerca da educagdo em tempo
integral, devido a sua experiéncia em diversas unidades escolares, no que diz respeito a
mobilidade prépria do trabalho docente, também com relacdo a passagem do
“complementar” ao “integral” e a sua vivéncia na escola integral do Estado. Ha
momentos em que ela descreve agdes e reacdes dentro do ambiente escolar que nos
situam com relacdo a construcdo subjetiva e ao mesmo tempo social do tempo,
entendido como uma categoria fundamental para entendermos o processo de
implantacéo e de geréncia da educacdo em tempo integral no chdo da escola. E, sua fala
ela engendra tempo, espaco e qualidade a partir do desenvolvimento de estratégias
subjetivas como dispositivos acionados com fins de gerir o tempo, preenchendo-o e
dando-lhe sentido ou ndo no ambiente escolar, a partir disso salta aos olhos o fato de
gue a mudanca mais efetiva da escola em tempo integral com relacdo a escola regular de
meio periodo é de fato uma questdo muito mais de gestdo do tempo do que
propriamente uma gestdo do curriculo, ou até mesmo uma gestdo burocratizada do
curriculo como ela descreve nas passagens em que fala sobre a escola em tempo integral
do Estado, mas que possuem paralelo com as obriga¢des burocraticas ligadas as funcdes
dos professores/as da escola em tempo integral da prefeitura. Isso demonstra a tendéncia
geral a educacdo em tempo integral nos diversos niveis de ensino ante a relacdo (de
disputa pelo modelo educacional ou pelo melhor resultado da politica diante da sua
implementacdo) entre os entes federativos, como apontamos no capitulo 3. Além disso,
Ana relaciona essa gestdo controlada do tempo como fonte de “sofrimento” ou “mal-
estar” que acomete os/as professores/as com relacdo a burocratizacdo, as demandas
sociais alargadas da escola e as relagdes objetivas e subjetivas estabelecidas com a
instituicdo escolar que levam ao adoecimento, visdo corroborada pela fala de outros

interlocutores de pesquisa.
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Aqui nos parece interessante reter do trabalho de Sader (1988)%, a sua definicao
de matriz discursiva que nos permite investigar os processos de construcdo e
sustentacdo identitéria a partir da filiagdo dos agentes a certas redes de enunciados, ou
seja, a discursos que mobilizam a constituicdo, a transformacdo e/ou o reforco de
fronteiras sociais entre grupos ou agentes. Dessa forma, segundo o autor,

o discurso que revela a acéo revela também o seu sujeito. A linguagem
faz parte das instituicdes culturais com gue nos encontramos a0 Sermos
socializados. E na verdade a primeira instituicio cultural e que da o
molde primordial através do qual daremos forma a qualquer de nossos
impulsos. Ela é condicdo tanto no sentido de que nos ‘condiciona’,
guanto no sentido de que constitui um meio para alcancarmos outras
realidades, ainda ndo dadas (SADER, 1988. p. 57).

O autor discorre sobre os movimentos populares do periodo entre 1978 e 1985 e
destaca a importancia das questdes do cotidiano, compreendidas ndo como pura
reproducdo, mas sim enquanto expressdes de resisténcia, autonomia e criatividade,
transformando-as em eixos centrais das lutas politicas e sociais. E nesse sentido que,
neste trabalho, partilhamos do mesmo entendimento de Sader (1988), especialmente
quando ele afirma que:

0s sujeitos envolvidos elaboram suas representagbes sobre o0s
acontecimentos e sobre si mesmos. Para essas reelaboragdes de sentido,
eles recorrem a matrizes discursivas constituidas, de onde extraem
modalidades de nomeacdo do vivido. Porque ha sempre uma defasagem
entre a realidade e a representagdo, entre acontecimento e palavra,
embora ndo sejam jamais possivel depurar uma da outra, tdo
impregnadas estdo umas das outras. Ao usar palavras feitas para nomear
conflitos onde justamente se enfrentam interpretacGes antagonicas e se
instauram novos significados, 0s sujeitos em luta operam mudancgas de
sentido nessas mesmas palavras que eles usam. [...] Eles recorrem a
matrizes discursivas constituidas e, em primeiro lugar, a matriz da
propria cultura instituida, reproduzida através de uma pluralidade de
agéncias sociais. (SADER, 1988, p. 142)

Partindo dessa reflexdo elaborada por Sader (1988), podemos identificar

algumas “matrizes discursivas” constituidas pelos sujeitos envolvidos no trabalho que

® para Sader (1988), 0s movimentos sociais no Brasil dos anos 1970 e 1980 recorriam a trés matrizes
discursivas diferentes, adaptadas as necessidades conjunturais: a da teologia da libertacdo, a dos grupos
de esquerda e a do “novo sindicalismo”. De acordo com o0 autor, esses movimentos sociais se
constituiram a partir da “crise” de trés instituigdes basicas: “crise da Igreja”, “crise das esquerdas” e
“crise do sindicalismo”. Para o autor, essas “crises” deram-Se a partir daquelas trés “matrizes discursivas”
diferentes que abriram espago para a transformagdo no interior dessas institui¢des. Isto é, “0s antigos
centros organizadores [igreja, esquerdas e sindicalismo], em crise, sdo desfeitos e refeitos sob a agéo
simultanea de novos discursos e praticas que informam os movimentos sociais populares, seus sujeitos”
(SADER, 1988, p. 182). Na interpretacdo do autor, a crise dessas matrizes, reelaboradas pelos novos
movimentos sociais que emergiam, possibilitou a entrada desses novos personagens na cena publica e a
reconstrugdo das matrizes discursivas, feita sobre o terreno pablico, construia novos sujeitos politicos.
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edificam a escola em tempo integral de Araraquara, a partir dos dilemas em que se
inserem, das estratégias de acdo que estabelecem, das contradi¢cdes que vivenciam,
mediante a mobilizacdo de dispositivos subjetivos, acionados nas mais diversas
situagdes confrontadas no cotidiano escolar (que é ao mesmo tempo de trabalho e de
vida). Consideramos, a partir disso, duas matrizes discursivas reveladas pela geréncia
(tomando aqui a ex-gerente, a direcdo da escola e a coordenacdo) e pelos professores
(cabem aqui também outros funcionarios da escola como agentes educacionais e a
assistente educacional pedagdgica). Estamos falando da matriz discursiva do consenso
e a matriz discursiva do dissenso, respectivamente.

A matriz discursiva da geréncia — a do consenso — manifesta-se em diversas falas
desses sujeitos, € o caso da justificativa central da implantacdo da escola em tempo
integral como significativa na melhora da qualidade da educagédo. Ou seja, aumentar o
tempo escolar possibilita a melhora dos indices educacionais. Essa politica educacional
que vem se desenhando desde os anos 1950 no Brasil, como vimos, inicialmente esta
marcada, de maneira declarada, por medidas de amenizacao ou contencdo de problemas
sociais, motivo pelo qual esta voltada para a populagdo pobre da periferia das cidades.
Nas décadas de 1980 e 1990, mediante vinculacdo aos organismos multilaterais como o
Banco Mundial e as NacBes Unidas, o consenso de combate da pobreza a
vulnerabilidade intensifica o incentivo & implementacdo de politicas focalizadas®, que
vemos cotidianamente no contexto escolar ou no contexto politico de disputa por esse
programa integral, parte fundamental da politica educacional brasileira, na atualidade,
sdo argumentos técnicos e ligados a qualificacdo da educacdo. O que se atesta é o
oferecimento de uma educagdo “de primeiro mundo” para as criangas e 0s adolescentes
pobres das cidades brasileiras. Nessa matriz discursiva, o que domina é o consenso®

que conduz a todos a ideia de uma forte legitimidade desses programas.

8 Ver: Lautier (2010, 2014), “o governo moral dos pobres e a despolitizacdo das politicas publicas na
América Latina”.Traducdo por Cibele Saliba Rizek. CADERNO CRH, Salvador, v. 27, n. 72, p. 463-
477, Set./Dez. 2014. Segundo Lautier (2001, 2014) as criticas das politicas “ultrafocalizadas” embora
tenham conduzido a uma mudanga de “tatica de governo dos pobres” em varios paises latino-americanos,
no final dos anos 1990 e inicio dos anos 2000, ndo levaram a um questionamento da estratégia fundada
sobre o tripé: moralizacdo, tecnicizacdo e despolitizacdo da questdo da pobreza.

% Pautando-nos em Ranciére (2005), o consenso acaba por ser autorreferente e nesse sentido, 0 consenso
ndo produz fragdes. Ou seja, para ele, 0 consenso ndo é apenas um senso comum, mas um “compartilhar
do sentido do todo” que funda sua legitimidade decretando, ao mesmo tempo, ilegitimas as opinides que
ndo encontram lugar no interior desse “campo consensual”. “O que o consenso quer dizer, com efeito, ndo
pelo acordo das pessoas entre si, mas 0 acordo do sentido com o sentido: o acordo entre um regime
sensivel de apresentacdo das coisas e um mundo de interpretacdo de seus sentidos. [...] Em consequéncia,
ndo hé outra exigéncia a no ser consentir.” (RANCIERE, 2005, p. 8-10).
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Contudo, a quem se destina essa escola em tempo integral que na normativa é
apontada como modelo tendencial e de virada qualitativa para a educacao brasileira em
geral, presente nos parametros legislativos, mas que na pratica, a territorialidade da
politica estd voltada as areas periféricas das cidades, o publico atendido sdo criangas e
adolescentes de familias pobres, classificados como “em situagdo de vulnerabilidade
social” e toda a organizagao escolar, da estrutura fisica aos recursos materiais basicos e
salariais sdo precarios?

Como discutimos no capitulo 2, a passagem da “luta contra a pobreza” para a
“luta contra a vulnerabilidade” indica uma mudanga de apontamento: da “compaixio
vitimizadora” (o pobre que recebe ajuda) a atencao paternal (o vulneravel que ¢ ajudado
a se ajudar e que é protegido enquanto continua fragil). Essa retdrica da vulnerabilidade
estd em sintonia com o discurso de Amartya Sen e as suas nog¢des de “empoderamento”,
“capacidades”, “oportunidades sociais”, etc. (LAUTIER, 2014) e que pudemos observar
nos argumentos da geréncia, mas também nas falar de alguns professores. Pois, hd um
imperativo colocado as politicas focalizadas que postula a universalidade da moral, que
ndo s6 faz com que os proprios pobres mobilizem esse discurso para utilizar a “ajuda”,
como estabelece a moral como fundante dos direitos humanos (universais) e que pode,
até mesmo, substituir a reivindicacao de direitos.

Nos termos de Lautier (2014), contra essa “armadilha moral”, Simmel (1998)
nos aponta que os pobres nada sdo “além” de pobres, mesmo do ponto de vista das
politicas publicas. Pois, como beneficiarios de programas de auxilio aos pobres, eles sdo
criados como pobres:

Por causa dessa falta de qualificagdo positiva, a classe dos pobres [...]
ndo engendra, apesar de sua posi¢do comum, forcas sociologicamente
unificadoras. Nesse sentido, a pobreza é um fenbmeno socioldgico
Unico: certo nimero de individuos que, além de um destino puramente
individual, ocupam uma posi¢do organica especifica no interior do todo;
mas essa posi¢do ndo é determinada por esse destino e essa condicéo,
mas antes pelo fato de que os outros — individuos, associages,
comunidades — tentam retificar essa condigdo. Assim, ndo ¢ a falta de
meios gque torna alguém pobre. Sociologicamente falando, a pessoa
pobre é o individuo que recebe assisténcia por causa dessa falta de
meios (Simmel, 1998, p. 101-102). Grifos nossos.

Lautier (2014) afirma que até o final dos anos 1980 essas politicas focalizadas

ndo parecem ter sido “estigmatizantes” em relacao as periferias, pois apesar de ser
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destinadas de maneira anunciada aos pobres, principalmente, ndo eram identificadas
como politicas de “combate a pobreza”66.

Nesse mesmo sentido € que a escola para o pobre é pobre. Ou seja, a falta de
recursos e de infraestrutura tdo anunciada pelos sujeitos que atuam na escola em tempo
integral como face de uma politica “mal feita” ou baseada no “descaso”, ¢ de fato,
institucionalmente desenhada para assistir ndo solucionar os efeitos da pobreza social. E
justamente por isso, esse tipo de politica educacional traduzida em programas voltados
ao “pobre”, a “populacdo pobre”, as criancas e adolescentes “em situacdo de
vulnerabilidade social”, como apresentam as normativas, €, em si mesma, uma operacao
de despolitizacdo da questdo social. Trata-se, segundo Lautier (2014), “da instauracdo
de uma hegemonia consensual” ¢ essa despolitizacdo conforma-se “na capacidade de
fazer tudo para evitar a juncdo entre o problema dos pobres, que se cria pelo tratamento
que recebe, e a questdo dos direitos ¢ da cidadania, de deixar a “tensdo” subsistir apenas
por sua contengdo” (LAUTIER, 2014, p. 474).

Dessa forma é que as politicas publicas contra a pobreza, na América Latina, sdo
ambivalentes e ambiguas, pois sdo, ao mesmo tempo, a afirmacdo de uma consciéncia
comum dos direitos da cidadania pautada no Estado "moral” como protagonista que se
transforma na voz dos que ndo tem voz, enderecada, no entanto, a retransmissdo do
préprio Estado, diante da criacdo politica "dos que ndo tem voz", despolitizando a luta
pelo direito social de fato. (LAUTIER, 2014, p. 475).

Assim, a politica educacional caminha no sentido da universalizagdo voltada as
oportunidades de escolarizacdo e de aprendizado expandindo as vagas para a educacgéo
infantil, para o ensino fundamental, posteriormente para o ensino médio e atualmente
para 0 ensino superior, sob a producdo social do consenso de que sdo ag¢des de inclusdo
e de direito. Porém, quando se trata da discussdo em torno da qualidade do ensino ou do
aumento do tempo escolar como fator qualitativo de acbes educativas no interior da
escola que sdo assuntos de profundidade avaliativa da politica publica e que muitas

vezes ndo resultam numa melhoria significativa expressa em dados, o tratamento é

% A “virada” dos anos 1990 reside essencialmente no que se segue: a criacdo de uma categoria, 0s
pobres, que sao tanto mais legitimamente os objetos de auxilio que se lhes atribui quanto mais se tem em
conta que é esse auxilio que os cria. Polarizando todas as politicas sociais na questdo da ajuda aos pobres
(ndo se generaliza a educagdo primaria; promove-se a escolarizagdo de criangas pobres) [...] elimina-se
uma nocéo forte (os direitos sociais) em beneficio de uma noc¢do mais do que fraca: trata-se de uma
nocao vazia (2014, p. 474). Grifos nossos.
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focal, ndo em tese, mas concretamente. Pois se trata de um tipo de programa criado para
universalizar um modelo que deve atender as demandas sociais e educacionais da
atualidade, mas que politicamente ndo questiona a producéo da pobreza ou sua solucéo,
mas cria a possibilidade de gestdo da pobreza (e do pobre) como base em argumentos
moralizantes do processo social.

Por isso é tdo dificil encontrar alguém que diga ser contra a escola em tempo
integral, pois a “hegemonia do consenso” sobre ela se da de tal forma moral que se
torna praticamente impossivel um posicionamento contrario a um programa educacional
implantado por municipios e estados em nome do aumento da qualidade da educacéo.

A propria critica a escola em tempo integral parece dissipada pela “onda”
consensual que a compreende como tiabua de salvacdo para a “crise da escola™®,
enquanto a leitura que fazemos aqui € a da analise de como as politicas educacionais
que a implementa, termina por ampliar o tempo diério da escola publica, mas que
produz um significado menor em termos da qualidade das relacdes estabelecidas dentro
do espaco escolar. Com relacdo a inseguranca, devido a falta de formacéo especifica
para o trabalho nas oficinas da base diferenciada do curriculo, pelo rodizio a que séo
submetidos em unidades onde a geréncia estabelece a sua obrigatoriedade, que produz
ao mesmo tempo um sentido de desvalorizacao do que é elaborado didaticamente junto
aos alunos ou a sobrecarga burocratizada do ensino que atinge a todos os professores
independente da categoria. Além disso, ao passo em que os professores da base regular
sofrem pressdes com relacdo as notas dos alunos e aos resultados em ndmeros
significativos nas avaliacdes nacionais e internacionais ha também a visao relacional
negativa dos professores Pl (aula das disciplinas regulares) com relacdo ao trabalho que
realizam os professores PIl (aula das oficinas), identificando-os com o ndo-trabalho.
Isso nega duplamente a sua funcdo dos professores PIlI na unidade escolar: ensinar,
devido a falta de formacdo adequada e por ser considerado algo “facil”’, uma
“brincadeira”, um “passatempo”, efeito decorrente do desenho da politica que
improvisou o “programa de educacdo integral”, reeditando o programa anterior de

contraturno da “educagdo complementar” como vimos no capitulo 3 e que ndo

%7 Vfer o livro: FERREIRA, E. B. & OLIVEIRA, D. A. (Org.). Crise da escola e politicas educativas.
Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2009. Especialmente o capitulo 3, intitulado "Politica e gestdo
educacional na contemporaneidade”, de autoria de Gaudéncio Frigotto, que procura observar como as
politicas e a gestdo educacional, em tempos de “crise da escola”, ampliam e alargam a escola publica para
menos. O texto nos auxilia no estabelecimento das relagdes entre o contexto histérico atual e as politicas
educativas fragmentadas que favorecem o desmonte da escola.
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conseguiu produzir uma gestdo que de fato integrasse esses profissionais no “chdo da
escola”.

Nesse sentido, efeitos subjetivos sdo produzidos nessas relagdes
profissionais/pessoais e dispositivos sdo subjetivamente mobilizados para fundamentar
essa separacdo, como o valor/hora aula distinto, a natureza das atividades que se exerce
(mais artistica e ludica, nas oficinas da base diferenciada ou mais formal e tedrica, no
caso da base regular do curriculo), os frutos das acdes educativas que deveriam todas
contribuir para a aprendizagem e o desenvolvimento integral do aluno, mas que, no
fundo, sdo fragmentadas em apresentacOes culturais de um lado e provas/notas/indices
de outro.

O resultado ¢é a producdo de uma cisdo no interior da escola que nao favorece a
tdo proclamada integralidade, a0 menos em tese, da escola em tempo integral. Em tese
porque essencialmente o que ocorre € a reproducdo dos efeitos produzidos pelo desenho
da politica desde a sua concep¢do nos organismos multilaterais citados até a sua
implementacdo no chdo escolar. De maneira que se baseando no argumento moral da
universalizacdo das condicbes educativas, focaliza-se a politica voltada aos pobres das
areas pobres, em forma de escola em tempo integral que se coloca como “arrojada” e
“nova”, mas que se implanta de forma empobrecida®® (de recursos e contetdos) para
cumprir uma funcdo social maior: o controle e a contencdo em forma de gestdo da
pobreza.

E com base na “matriz discursiva do consenso” que emerge o intento do
empreendimento individual como saida, da edificacdo de argumentos morais de
empoderamento, do capital humano e do self (SEN, 2000; ROSE, 2011) como meios
fundamentais para a realizacdo da qualidade, mesmo em condi¢cOes materialmente
pouco estruturadas. Nesse sentido, o sujeito deve flexibilizar a sua formacéo e a sua
atuacdo no trabalho para atender ao desenvolvimento de competéncias e habilidades
exigidas pelas transformacdes produtivas e sociais da reestruturacdo. Assim, sdo 0s
individuos que devem se adequar a falta de infraestrutura da escola ou as suas novas
exigéncias, buscando promover a¢des inovadoras com base numa mudanca subjetiva da
sua visdo de mundo. Na gestdo baseada no “modelo da competéncia” (ZARIFIAN,

2003), associa-se competéncia a qualidades ndo diretamente ligadas aos saberes

% Entendida aqui como a acdo de torna-la “pobre”, como algo exercido de maneira externa aos sujeitos
que séo levados socialmente a situacdo de pobreza e vulnerabilidade, e se tornam foco de politicas que 0s
definem e os gerem, mobilizando a caracterizagdo e a denominagao: “pobre” ou “pobreza”.

201



profissionais, mas vinculadas a subjetividade dos trabalhadores. Ela se baseia em
habilidades que envolvem todas as dimensdes do individuo.

Na logica das competéncias tornam-se essenciais as capacidades gestionarias e
relacionais (HIRATA, 1994). Os saberes, por sua vez, ndo desaparecem sob a ideia da
competéncia, mas perdem sua posi¢do central e ganham outra conotagcdo. A nocao de
competéncia tende a substituir no¢bes que anteriormente prevaleciam como os saberes e
conhecimentos na esfera educativa, ou a qualificacdo na esfera do trabalho, limitando
seu alcance (ROPE e TANGUY 1994).

Dessa maneira, ganham evidéncia termos que procuram qualificar os saberes,
destacam-se aqui o saber-fazer (enquanto habilidade na realizacdo de tarefas) e saber-
ser (enquanto conjunto de comportamentos e atitudes economicamente Uteis)®® como
novas exigéncias aos trabalhadores (TANGUY, 1997, DESAULNIERS, 1997;
DUGUE, 1994; MACHADO, 1996; HIRATA, 1996).

A valorizacdo de aspectos da personalidade dos trabalhadores, como
responsabilidade, iniciativa, comunicacdo, empreendedorismo, sdo enfatizados em
detrimento de qualificacbes técnicas, como vimos na falta de exigéncia de uma
formacéo especifica para o concurso de professor da educacdo integra. Ou seja, espera-
se uma formacdo para o trabalho de modo geral e ndo para uma ocupacdo especifica.
Isso desloca a responsabilidade da formacéo para o sujeito. A emergéncia da no¢do de
competéncias nessa perspectiva e a ndo percepg¢do da qualificagdo como um processo
historico e social enfraquecem as conquistas coletivas e pdem em conflito interesses
pessoais e coletivos.

Nesse sentido, Ramos (2001) destaca que nessa Otica “a func¢do educativa
comeca a ser marcada também por uma perspectiva individualizante e adaptativa da

sociedade as incertezas da contemporaneidade” (RAMOS, 2001, p. 131). Para a autora,

% Para Tanguy (1994), o saber-fazer é a unidade de base das competéncias, ou seja, o saber
operacionalizado, instrumental, ndo corresponde necessariamente a um pensar o fazer. O saber-fazer pode
ser captado através da expressdo "ser capaz de" e é estabelecido a partir da lista de tarefas e funcdes
elaboradas com base no referencial de atividades profissionais. (TANGUY, 1994) Ao modelo de
competéncia, marcado pela impreciséo dos cargos, corresponde um novo “saber-ser”. A ideia do saber-ser
associa-se a mobilizacéo da subjetividade do/a trabalhador/a a uma forma adequada de se colocar diante
das situacGes de trabalho. O saber-ser é distinto do saber-fazer, pois supde uma capacidade de articular
inimeros saberes face aos desafios encontrados no mundo do trabalho e mensuravel pelos seus resultados
(DESAULNIERS, 1997). Pode-se constatar que a nocdo de competéncia se baseia na valorizacdo da
"implicagdo subjetiva no conhecimento”, enfatiza a atitude e o comportamento (DUGUE, 1994). O saber-
ser pressupde um conjunto de qualidades pessoais que devem ser mobilizadas para realizacdo das tarefas
de trabalho. Estas qualidades sdo apresentadas na forma de iniciativa, responsabilidade, capacidade para
resolver problemas, capacidade de didlogo etc.
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Diluem-se todas as expectativas de se olhar 0 mundo por um outro Viés,
de se contestar o que parece instituido e Unico, de se efetivar a
organizagdo coletiva que transcenda aos ideais personalistas,
subjetivistas e/ou produtivistas, mas que apontem no sentido da
construcdo de projetos sociocoletivos emancipadores. (RAMOS, 2001,
p. 135)

Ao orientar a organizacao dos curriculos e dos programas escolares, a nogcéo de
competéncias, ou a chamada “pedagogia das competéncias” (ROPE, TANGUY, 1997;
RAMOS, 2001; MACHADO, 1998), faz com que as escolas se abram para 0 mundo
econdmico e busquem atribuir um sentido préatico aos saberes escolares.

A ldgica das competéncias aponta para a privatizacdo do individuo, que passa a
ser tdo livre quanto lhe for permitido. E, se antes a escola era vista como uma promessa
de emprego, agora passa a ser vista como um caminho para a empregabilidade, sob a
responsabilidade subjetiva de cada um. Ou seja, 0 que antes seria um projeto de
sociedade, passa a ser encarado como um projeto de individuos adaptaveis. Em suma,
esse cenario possibilita o surgimento de uma nova ética:

Parece haver uma atrofia dos sujeitos coletivos e da prépria sociedade
civil, cujo sentido volta a ser de espago em que se estabelecem as
relagbes privadas, sob a ética da liberdade individual. Sob essa
concepgdo, o individuo encerra-se como realidade completa em si
mesma e estabelece o interesse particular como finalidade Gltima de
todas as suas a¢des. (RAMOS, 2001, p.302)

Isso favorece a implementacdo da l6gica das competéncias e, a0 mesmo tempo,
leva a um esvaziamento dos conteldos escolares. Esse esvaziamento ocorre na medida
em que ha um deslocamento da valorizagdo atribuida a aprendizagem realizada pelo
individuo em detrimento da aprendizagem pela apreensdo dos saberes cientificos.

Quando a eficicia assume status de verdade e as representacGes subjetivas
passam a substituir o conhecimento objetivo, ha, no limite, uma reducdo da escola ao
confronto, a negociacdo e ao compartilhamento de discursos e trocas de experiéncias.
Isso acaba por conduzir ao subjetivismo e ao relativismo com relacdo “ao qué” e “a
como ensinar”.

Nesse sentido, ndo sdo as competéncias em si que esvaziam a escola de
conteddo, mas o fato de como o desenho da politica educacional, pautada em ditames
econdmicos e sociais que produzem determinados efeitos de subjetivacdo nos

individuos, conformam as faltas de estrutura, de formag&o, de elementos que preencham
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com sentido educativo a escola onde criangas e jovens passam boa parte, de um periodo
fundamental, de suas vidas. Os programas escolares e as normativas sempre se remetem
teoricamente a Perrenoud para salientar a importancia do desenvolvimento de
habilidades e competéncias no ambiente escolar (e mais geral, sempre que possivel)
para capacitar o individuo “como o ser” que decide, enfrenta e cria. Entretanto, a escola
real imp&e uma rotina ao trabalho do professor e ao aluno, levando-o0s, na maior parte
do tempo, a estratégias que objetivam apenas a obtencdo de indices, a aprovacao em
exames e resultados quantificAveis, o que entra em choque com alternativas
metodologicas na perspectiva das competéncias (PERRENOUD, 1997, 1999). Dessa
forma, a escola age como se a mobilizacdo dos saberes se desse espontaneamente,
bastando para isso a imersdo do aluno na complexidade do mundo, para que os saberes
escolares se transformem em recursos mobilizaveis.

Como vimos no capitulo 2, Rose (2011) constatou a emergéncia de uma nova
forma de gestdo contemporanea que se desenvolve a partir da governamentalizacdo dos
selfs advindas de tecnologias de poder operados por meio da “captura®® da
subjetividade procurando criar dispositivos para potencializar o rendimento de seu
desempenho funcional. Segundo o autor, essas tecnologias passaram a serem operadas,
do ponto de vista do individuo, através de disciplinamento. Isso nos possibilita verificar
como as tecnologias do saber passaram a operar nao mais por meio exclusivo da
repressdo ou do disciplinamento, como as grandes instituicbes foram analisadas
(FOUCAULT, 2006, 2008a, 2008b), mas por estimulos e calculos que visam criar no
individuo uma racionalidade amparada em uma economia de sucesso e risco, dentro de
um contexto atual conflituoso e incerto.

Dessa forma, as tecnologias de poder operam através de uma simbiose, entre
dispositivos empreendedores e dispositivos de captura das subjetividades, apontada por
Rose (2011) como uma forma de relacdo que alinha aspiracbes a condutas
autocompreendidas como livre, mas que, no entanto, versam sobre um “jogo regulado™.

Nesse sentido é que, por meio da pesquisa de campo, de observacao-
participante, da elaboragdo de cadernos de campo, de conversas informais, de
entrevistas semi-estruturadas e pela experiéncia de 6 anos na “educagdo integral”, se

constatou concreta para aqueles que convivem diariamente com os dilemas e as

" A concepgio de “captura” pode ser problematizada nos termos do “consentimento”, pautada por
Burawoy (1979) ou da “cooptacdo” pensada por Harvey (2008) para a interpretacdo sobre o consenso
estabelecido por meio das matrizes aqui delineadas.
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contradicOes dentro da escola em tempo integral, principalmente para professores e
funcionarios (fora do campo da geréncia), visdes que permeiam tanto a descrenca (e
muitas vezes o0 absenteismo) quanto a esperanca de que a escola em tempo integral pode
lograr éxito (caso alguns quesitos fundamentais sejam alterados). A partir da nocéo de
que a gestdo do tempo integral na instituicdo escolar ndo o qualifica necessariamente
devido a problemas constatados, como a falta de infraestrutura, a inseguranca com
relacdo as oficinas com as quais vao trabalhar e a cisdo pedagogica entre os professores
de categorias distintas que gerariam processos de “precarizacdo objetiva” e
“subjetiva” diante das condicOes e relagdes e de trabalho, marcadas pela falta de
integralidade das acOes educativas e dos préprios professores da unidade escolar (por
conta das diferentes categorias existentes em contratacdo e nomeacao, valor hora/aula,
status profissional, atividade, valorizacdo da formacdo inicial e da sua funcéo social),
produzindo assim, efeitos diferenciados da precarizacdo. Nesse sentido € que
identificamos a matriz discursiva do dissenso na fala dos professores (e de outros
funcionarios fora do campo da geréncia).

Dessa forma, enquanto a matriz discursiva consensual se da por parte da
geréncia que responde as normativas e a sua implementacdo, a matriz discursiva
dissensual se da a partir dos profissionais que estdo na ponta desse processo politico,
diante da clientela/pablico’™ para quem a escola est4 voltada e que, em tese, deve ser
beneficiado com uma educacdo de melhor qualidade. Embora a geréncia, em seus
diversos niveis de atuacdo, tenha que responder legalmente por responsabilidades
cotidianas em torno dos servicos prestados a populacdo pobre pela instituicdo escolar
em tempo integral, os professores sdo os profissionais que respondem diretamente pela
execucao do trabalho pedagdgico de quem se esperam melhores resultados, mesmo
diante de condicGes de trabalho e de vida que ndo estabelecam conexdo direta com
aportes que possibilitem essa realizacdo e que levam a sentimentos de frustracéo,
desgaste e sofrimento.

Mesmo sob o discurso do empreendedorismo pessoal e da autonomia, o que se
percebe de maneira concreta ¢ a falta de respaldo, principalmente material, a escola.

™ Ver pesquisa realizada pelo Datafolha em parceria com a Fundacio Itati Social intitulada: “Maioria dos
brasileiros acredita em educagdo integral” e como a producio social do consenso se processa, publicada em 12 de dezembro de
2014. No link: http://www.todospelaeducacao.org.br/comunicacao-e-midia/noticias/28377/maioria-dos-
brasileiros-acredita-em-educacao-integral-mostra-pesquisa/
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Isso é sentido por todos, em toda a hierarquia escolar, incluindo a geréncia que atua
como representante da normativa em sentido politico, mas que precisa cotidianamente
lidar com o manejo a respeito do que falta na escola, recebendo cobrancas dos
funcionérios, professores, coordenacdo, direcdo e pais. Todos cobram e sdo cobrados
num circulo de culpabilizacdo que nédo fecha, ja que vimos fazer parte de todo o desenho
da politica: da escola pobre para o pobre.

Assim, quais sdo as opcdes que restam no ambito escolar para realizacdo do
trabalho e promogdo do ensino? Analisando as entrevistas, prestando atengdo as
conversas cotidianas na escola e observando a minha propria postura como professora
da educacéo integral, foi possivel constatar, de maneira geral, certo compartilhamento
da argumentacdo do esforco como saida central para a realizacdo do seu trabalho, em
qualquer ambito hierarquico. Esse tipo de discurso generalizado € mobilizado mesmo
quando saidas diferentes sdo utilizadas pelos sujeitos e os permitem — dentro do “jogo
regulado” — optar subjetivamente por dispositivos distintos, caracterizados aqui, de
maneira analitica, como saidas por meio do/a: o absenteismo, o esforco e a exoneragéo.

No caso de Jodo, a partir da sua entrevista, pudemos inferir um comportamento
comum ligado aqueles professores que buscam realizar seu trabalho dentro da escola de
maneira tranquila e despercebida. Assim, Jodo ndo quer “confete” com relagdo as coisas
que desenvolve com as criancas na oficina de mUsica e ndo se abstém completamente’?
do trabalho, mas o faz no sentido do “fazer com o que tem” ou “fazer como der para ser
feito”, sem muitas expectativas ou cobrangas, diante da frustracdo com a falta de
respaldo e de projeto, como ele afirma vérias vezes em sua fala.

Elisa é o tipo de professora que faz tudo e mais um pouco para realizar o seu
trabalho na escola, incluindo pagar coisas com o proprio dinheiro se isso for necessario.
E identificada como aquela profissional “que veste a camisa” da institui¢do. Acredita
muito no que faz e nos efeitos que pode produzir uma boa educacéo na vida das criancas
com quem trabalha. O argumento do esforco é utilizado, mas de maneira critica, ela
aponta que se desgasta demais para “buscar” o que nao teve em sua formagdo para atuar

na oficina de artes cénicas. Busca ajuda de colegas de trabalho de outras escolas,

"2 Ha& casos em que professores ou agentes educacionais chegaram a tal ponto de frustragdo e sofrimento
no trabalho que se abstém completamente das suas atividades. Isso, geralmente, sobrecarrega a equipe
escolar, j& que aquele funcionério existe institucionalmente, ele estd na escola no horario de trabalho,
porém ndo consegue exercer as fun¢Bes para as quais foi contratado e, no entanto, ndo é oficialmente
substituido, ao passo que sua fungéo precisa ser realizada por alguém naquele momento.
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participa de grupos de estudo, trabalha em projetos de formacdo de professora para as
relacdes étnico-raciais, fez mestrado na area de educacao ¢ leva a “vocagdo” que diz ter
como professora a sério e de maneira bastante comprometida.

O caso de Ana ndo € tdo comum, pois exonera¢do do cargo é vista como a
medida mais extrema pelos professores e profissionais da educacgdo, sendo associada a
um grau de sofrimento muito grande para ser tomado como saida. Apds anos de
trabalho descritos por ela como “sofridos” devido as incertezas da oficina em que
trabalharia, a partir da sua inseguran¢a por conta da falta de formacédo ligada as artes,
segundo ela, essencial para atuar nas oficinas da educacéo integral, e a faixa etéria baixa
com a qual julgava ndo ter qualquer habilidade, até por falta de contato com criancas,
Ana decidiu exonerar da prefeitura para trabalhar apenas no estado como possibilidade
de “ter vida”, se referindo a ter algum tempo livre, o que julgava nao ter quando
acumulava os dois cargos e na frente de sociologia, disciplina que ela “dominava
melhor” devido a sua formagao em ciéncia sociais.

Por certo que essa caracterizacao tipificada tem funcdo analitica aqui, ja que esse
processo de tomada de decisdo se d& de maneira complexa a partir das relaces
concretas entre 0s sujeitos no ambito de trabalho e de vida (que muitas vezes se
confundem). Assim, como foi dito antes, o discurso mais mobilizado é o do esforco,
feito de maneira generalizada, em diversas ocasides, mesmo por aqueles que atuam a
partir de saidas absenteistas ou que caminham a exoneracdo do cargo. De fato, a
mobilizacdo de dispositivos se opera mediante avaliacdo estratégica ou mediante
julgamento racional de natureza econémica ou ndo-econdmica, e se da de maneira
maultipla e ajustavel. Ou seja, um professor pode ter agido como Elisa no inicio da
carreira e seguir ao absenteismo ou a exoneracdo, bem como pode passar a vida se
abstendo e mesmo assim sem se exonerar do cargo publico. As condi¢des de trabalho ou
de vida podem mudar e provocar transformacdes ou ndo no sujeito, mas o que
certamente esta colocado neste momento histérico e que aqui afirmamos € a gestdo das
subjetividades, baseada no discurso que exige a mobilizacdo de dispositivos ligados as
facanhas individuais, de empreendimento e autonomia, como saida. Isso por vezes
produz, a0 mesmo tempo, um sentimento de culpabilizacdo — produzida mediante a
subjetivacdo de uma cobranca que é socialmente construida — e de soliddo, mesmo

dentro de uma categoria tdo numerosa como é a dos professores.
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Nesse sentido, podemos afirmar que a principal caracteristica da forma de
organiza¢do do trabalho contemporaneo ¢ a “flexibilidade” (BERNARDO, 2009).
Como vimos, dentre as caracteristicas mais prementes do contexto contemporaneo esta
a tentativa de estabelecer um controle subjetivo sobre o/a trabalhador/a. Segundo,
Linhart (2009), a chave para tornar os trabalhadores mais adaptaveis nestes tempos do
trabalho “flexivel” é manté-los, permanentemente, em um estado de inseguranca,
obrigando-os a trabalhar no limite de suas possibilidades, sempre na procura de se
superar’®,

Além disso, os/as trabalhadores/as estdo submetidos/as a condic¢des de trabalho
objetivamente precarias (FRANCO, DRUCK & SELIGMANN-SILVA, 2010), mas
também aquilo que Linhart (2009) chama de “precariedade subjetiva”’*. Essa no¢éo diz
respeito a um “sentimento de precariedade que podem ter assalariados estaveis
confrontados com exigéncias cada vez maiores em seu trabalho e que estdo
permanentemente preocupados com a ideia de nem sempre estarem em condicdes de
responder a elas” (LINHART, 2009, p. 1). E o sentimento de néo se sentir bem no seu
trabalho, de ndo controlé-lo, de ter necessidades constantes de esforcos para se adaptar e
atingir objetivos. Além disso, o lado coletivo do trabalho é afetado pela
individualizacdo dos trabalhadores, colocando-0s em certa concorréncia e trazendo o
sentimento de isolamento e abandono.

Para Souza (2011a), as politicas de gestdo empresarial no setor publico também
conduzem a individualizagdo das relacdes e da organizacdo do trabalho de professores.
Para a autora, essas politicas se concretizam ndo somente sob a gestdo de competéncias
e de avaliacdo de performances, como também incide sobre a remuneracdo do trabalho,
sob a forma de b6nus ou prémios diferenciados, segundo critérios baseados na logica
produtivista. Assim, as mudancas nas formas de emprego, a intensificacdo e a

7 Linhart (2009) aponta: “vislumbra-se entfo a virtude da desestabilizacéo, da precarizacéo no trabalho
que impde ao assalariado demonstrar o tempo todo suas capacidades e ser validado permanentemente. A
mobilidade, a avaliacdo sistematica e o isolamento constituem (ao lado da tensdo permanente entre
objetivos dificeis de conciliar) fatores de vulnerabilidade, de fragilizacdo, fontes também de sofrimento.
Sdo as formas que adquire a precarizacio dos assalariados ‘estaveis’” (Linhart, 2009, p. 12).

" Segundo Linhart (2009), o que se deve entender por precariedade subjetiva “é 0 sentimento de no estar
“em casa” no trabalho, de ndo poder se fiar nas suas rotinas profissionais, em suas redes, nos saberes e
habilidades acumuladas gracas a experiéncia (...) é o sentimento de ndo dominar seu trabalho e de precisar
permanentemente desenvolver esforcos para se adaptar, para cumprir objetivos, para ndo se arriscar, nem
fisicamente nem moralmente. E o sentimento de n&o ter ajuda em caso de problemas graves de trabalho,
nem do lado dos superiores hierarquicos (...) nem do lado dos coletivos de trabalho que se esgarcaram
com a individualizacio sistematica da gestdo dos assalariados e o estimulo & concorréncia entre eles. E
um sentimento de isolamento e abandono”. (LINHART, 2009, p.3)
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complexificagdo das relacdes de trabalho, tornam evidentes os processos crescentes de
individualizacdo dos trabalhadores em instituicbes educacionais que os fragiliza
socialmente. Segundo ela, a precariedade se traduz ndo somente no questionamento da
formagdo e qualificacdo profissional, mas também na auséncia do reconhecimento e de
perspectiva do trabalho dos trabalhadores da educacédo (SOUZA, 2011a).

As situacOes de precariedade objetiva e subjetiva enfrentadas ao longo de anos
de trabalho docente, produzem efeitos negativos na personalidade de professores/as a
partir das (im)possibilidades de acdo desses/as profissionais diante do sofrimento,
“vivéncia subjetiva intermediaria entre o bem-estar psiquico e os transtornos mentais”,
(SOUZA & LEITE, 2011b) em que para DEJOURS (1991)”, a mediacdo da linguagem
é fundamental para apreender o significado que os professores d&do a sua vivéncia. Suas
anélises buscam compreender a dindmica dos processos de trabalho, enfocando a
relagdes conflituosas entre sujeitos singulares e a situacdo concreta de trabalho posta a
eles.

Como vimos nas falas de algumas professoras (Ana, Lilian e Laura), no
ambiente escolar é muito comum encontrarmos professores/as (em geral professoras’®)
que fazem uso de medicamentos para dormir, para controlar o apetite, a ansiedade ou
inseridos num processo depressivo e indo a médicos especializados. Essa experiéncia
me foi muito préxima com quatro colegas de trabalho (a0 mesmo tempo) e passei por
isso pessoalmente em 2012. Esteve (1999) analisou os fatores que contribuem para o
que ele denominou de “mal-estar docente”, baseando-se principalmente nas condigdes
de trabalho dos/as professores/as, a partir das dificuldades e dos constrangimentos
vivenciados profissionalmente.

De acordo com Esteve (1999), 0 “mal-estar docente” é uma expressdo utilizada
para descrever os efeitos permanentes de carater negativo que afetam a personalidade do
professor como resultado das condigdes psicoldgicas e sociais em que se exerce a
docéncia (ESTEVE, 1999, p.25). Ou seja, caracteriza-se por sensacdo de que algo nédo

estd bem, sem, no entanto, haver uma causa explicita para este sentimento. Conceitua o

"> por meio da Psicodinamica do Trabalho (DEJOURS, 1991).
’® Segundo Souza & Leite (2011b), “a situacdo de mal-estar resulta no ‘ciclo degenerativo da eficacia
docente’. A profissdo docente é hoje considerada uma das mais estressantes, uma profissdo de risco,
segundo a Organizacao Internacional do Trabalho (OIT). Como a grande maioria da categoria é do sexo
feminino, devem ser ressaltados, em particular, os efeitos desse estresse na salde das mulheres, como
amenorreia, tensdo pré-menstrual, cefaleia, melancolia climatérica, frigidez, anorexia, bulimia, neurose de
ansiedade e psicose depressiva” (SOUZA & LEITE, 2011b, p.1109).
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mal-estar docente como sendo 0s comportamentos que expressam insatisfacdo
profissional, elevado nivel de stress, absenteismo, falta de empenho em relacdo a
profissdo, desejo de abandonar a carreira profissional, podendo, em algumas situacoes,
resultar em estados de depressdo’’. Assim, é um fendmeno social desencadeado pela
desvalorizacdo, pelas exigéncias profissionais cada vez mais flexiveis, pela violéncia e
pela indisciplina que fazem com que os docentes questionem tanto a sua escolha
profissional quanto o significado de sua profissdo, originando uma crise profunda de
identidade.

No caso de Ana, e possivel, por vezes, sentir em sua fala a carga de exaustéo
emocional com relacdo ao trabalho, bem como angustia e desmotivacdo caracteristica
dos efeitos negativos que as condicGes de realizacdo do trabalho docente deixaram
marcados em sua vivéncia. Era comum quando trabalhdvamos juntas, Ana dizer (em
frente ao relogio ponto): “nossa, a gente trabalha junto, mas nem se vé, nem conversa,
eu nem me sinto sua amiga quando estou no trabalho, mal consigo sorrir pra vocé, nds
precisamos fazer alguma coisa juntas, nos encontrar”. Ao mesmo tempo em que ela
demonstra um desencantamento pelo trabalho ao longo de suas falas, ela fala,
conscientemente, muitas vezes, sobre como a organizacdo do trabalho na escola e no
entorno social nos afasta e nos isola.

Ainda assim, a partir das entrevistas efetuadas com os sujeitos desta pesquisa ha
que se destacar aqui a conformacédo da resisténcia no trabalho e fora dele. A dimenséo
da resisténcia apareceu tanto nas entrevistas quanto nas conversas informais,
demonstrando que a matriz do dissenso nos possibilita salienta-la nas formas de troca e
ajustes dentro do ambiente escolar, por sob a geréncia, fazendo com que determinados
arranjos fossem feitos entre os proprios professores. Mesmo diante de uma organizacao
de ensino que mais separa do que integra os professores de categorias distintas ou
mesmo diante do rodizio de oficinas, como vimos, ha por vezes resisténcia e manejo
com relacdo as dificuldades encontradas. Uma problematizacdo que precisa ser feita €
justamente se essa resisténcia é organizada de maneira coletiva a partir de pontos da
categoria ou manifesta de forma mais individual e segundo uma necessidade pontual.
Ao longo dos anos em que trabalho na educacdo municipal os professores organizaram
junto ao sindicato pelo menos 3 greves e a pressdo coletiva funcionou para a

possibilidade de escolha da ampliagdo da jornada de 20 para 33 horas, a conquista do

"0 autor refere-se também & presenca da sindrome de burnout entre os professores (ESTEVE, 1999).
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direito de seis abonadas anuais e 0 pagamento das Horas de Trabalho Pedagdgico
Individual (HTPI) e das Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC). Foram
reivindicacdes coletivas conquistadas via movimento grevista junto ao sindicato. Além
disso, podemos perceber em algumas falas, como as do professor Jodo destacadas neste
capitulo, sobre a “falta de projeto” que revela um sentido reivindicatério de que o
projeto da escola integral em Araraquara/SP nao foi elaborado e sequer discutido com
os professores da educacdo integral, bem como as dificuldades e os desafios para a sua
implementacdo. Discorreu também sobre como, nos corredores da unidade, fazia
combinac¢Bes com outros professores e trocava horérios e turmas buscando adequar a
estrutura inadequada diante da qual as turmas menores perdiam o senso de referéncia
diante de inumeros professores. Ou mesmo em momentos que professores/as destacam
sentimentos de empatia com as condi¢des improprias da Hora do Descanso no meio do
periodo letivo, em salas pequenas, cheias de alunos, que recebem orientagcfes para que
durmam ou fiquem quietos. Sao alguns exemplos de que a dimensdo da resisténcia se
dava, no momento da pesquisa, tanto de maneira coletiva, em momentos de
reivindicagdo da categoria, quanto em ac¢des pontuais no ambiente de trabalho de
maneira mais individualizada ainda que relacional.

Desse ponto de vista, como pensar a escola em tempo integral como
concretamente inovadora na forma de tratar a educacéo, o aluno, o professor e o proprio
trabalho docente a fim de alcancar uma educagédo que de fato seja de melhor qualidade
(como esté presente na normativa) se os elementos de producdo do mal-estar docente e
que, a0 mesmo tempo, geram condi¢Bes precarias de ensino e, consequentemente, de
aprendizagem estdo tdo presentes ainda na instituicdo escolar, mesmo com o tempo
integral?

De fato, expandir o tempo, ou a exposi¢do dos alunos ao ambiente escolar, ndo
produz efeito qualitativo na aprendizagem. E ndo debater os conteidos escolares apenas
torna a escola mais vazia de saberes, conhecimentos e sentidos, sdo eles que, em tese,
criariam possibilidades reais de acesso, desenvolvimento e criagdo. E preciso ter de
onde partir para que competéncias e habilidades sejam de fato desenvolvidas, sem uma
instrumentalizacdo que fique no vazio, para além de projetos que facam alunos
transformarem sucata em carrinho, papel usado em bloguinho, como é tdo comum ver
nas atividades da educacdo em tempo integral de todas as partes do pais. Porque sendo a
mensagem que fica € de fato a que esta prevista no desenho da politica: o “pobre” que
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faz com o que tem (no caso sobras, lixos, restos do consumo ja restrito), transforma um
reciclavel num brinquedo ficticio que ele deseja, mas que nunca ira ter e que ele deve se
contentar com a situacdo ou “correr atrds”, “lutar” para vencer, individualmente,
sobretudo sem tocar nas raizes sociais das desigualdades existentes.

O consenso sobre a Escola em Tempo Integral, pautado na visdo moralizante da
“justica social” € produzido socialmente e aparece sempre relacionado a dois fatores
fundamentais: a necessidade do aumento do tempo escolar para a melhoria da qualidade
de ensino e a sua legitimidade pautada na ideia de “justiga social”.

Enfim, diante do que discutimos aqui, ndo é possivel compreender o sentido da
escola em tempo integral hoje, sem levar em conta as transformacdes sociais ocorridas a
partir da década de 1990, principalmente, a virada nos parametros de gestdo das
politicas sociais nos organismos internacionais (como Banco Mundial e ONU) com
relacdo ao combate a pobreza (ou a vulnerabilidade), no sentido de moralizar o debate,
despolitizando-o0 ao mesmo tempo. E produzindo socialmente o consenso de que as
politicas educacionais (e sociais), voltadas a gestdo do “pobre” (e da “pobreza”), quando
pautadas na individualizagdo tanto no processo de trabalho quanto no processo
educativo/formativo — mobilizando subjetividades “autonomas” e “capacitadas” que
possam emergir através do empreendimento do self —, atuam no sentido de legitimar,
sob 0 nome de justica social, o sucesso individual.

A escola produzida sob esse efeito social é alargada em tempo, mas sem que
haja correspondente qualitativo direto ao que ela promulga, devido, fundamentalmente,
as condicOes de precarizacdo objetiva e subjetiva que promovem a individualizacdo em
detrimento do coletivo, a culpabilizacdo em circulo em funcdo das cobrancas sociais, 0
sofrimento corporal e psiquico diante dos efeitos negativos e prolongados na
subjetividade dos professores e a falta de perspectiva com relacdo ao sentido da
profissdo docente e da escola como instituicdo de fato formadora e socializadora de
experiéncias e saberes.

Diante das questdes aqui levantadas, a resposta que as politicas de ampliacdo do
tempo escolar apontam pode, em termos gerais, ser descrita como “mais escola”, no
sentido de “mais tempo na escola” e “maior importancia da escola” como solugédo

institucional para algumas das necessidades sociais e educacionais de nossa época.
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ANEXO A - Lista de Oficinas, competéncias e habilidades para serem lecionadas na
Educacao Integral de Araraquara

QUADRO 4 — Oficinas da Educacdo Integral de Araraquara e as relagdes de

competéncias e habilidades como principio educativo.

Oficina

Competéncias

Habilidades

Leitura

- Demonstrar fluéncia verbal.

- Elaborar textos orais individuais e coletivos;

- Apresentar textos orais retidos na memoria;

- Demonstrar iniciativa na exposicdo de ideias manifestando
clareza e coeréncia;

- Respeitar a diversidade de opinides e crencas;

- Reconstruir cenas cotidianas oralmente;

- Contar e recontar histérias.

- Reconhecer a importancia da
leitura.

- Vivenciar leituras de géneros textuais diversos e contacdes
de histéria;

- Interpretar textos;

- Discutir assuntos diversos a partir das leituras;

- Elaborar textos narrativos, descritivos e poéticos de forma
coerente;

- Escrever cartas, cartazes, receitas, folders, letras de musica,
regras de jogos infantis, noticias para radio escolar, jornal
escolar, relatos do cotidiano e de visitas pedagdgicas
realizadas;

- Realizar pesquisas e entrevistas;

- Utilizar a forma culta da linguagem escrita;

- Desenvolver o gosto de ler.

- Manusear histérias em quadrinhos, revistas, livros de
histérias, jornais;
- Realizar a leitura de textos narrativos, jornalisticos,

informativos, livros de historias, classicos da literatura, dentre
outros;

- Ouvir leituras e contagdes de histérias com atencdo e
concentragao;

- Demonstrar curiosidade e o interesse pela histéria, geografia
e

cultura de diferentes regides brasileiras e de outros paises;

- Apreciar obras da literatura
brasileira e de textos populares.

- Ter contato com os classicos da literatura;
- Refletir sobre a valorizagéo da literatura;
- Ouvir e recontar histérias;

- Perceber e interpretar as
relacdes e a sociedade.

- Leitura de jornais e reportagens para identificacdo de
diferentes concepgoes;

- Discutir as ideias suscitadas pelos textos;

- Elaborar sinteses e textos reflexivos;

- Analisar os comerciais e as propagandas televisivas;

- Identificar diferentes meios publicitarios de incentivo ao
consumismo;

- Discutir o significado dos termos consumo e consumismo,
desejo e necessidade;

- Resolver situagdes envolvendo verificacdo de precos,
célculos do cotidiano, compras e nocdes de economia;

Orientacao de
estudo e pesquisa

- Formagao de habitos de estudo

- Organizar horario, espaco e materiais para a realizagéo de
tarefas e pesquisas;

- Realizar as tarefas escolares com autonomia;

- Explorar fontes variadas e selecionar os textos e as
informagdes de que necessita;

- Localizar informag¢des apoiando-se em
subtitulos, imagens e negritos;

indices, titulos,

- Praticar diferentes estratégias de
estudo.

- Exercitar a leitura;

- Interpretar os textos;

- Praticar a sintese;

- Consultar diferentes materiais para aprofundamento dos
temas;

- Selecionar as informag6es que séo relevantes e destacéa-las,
usando marcag6des ou grifando;

- Procurar compreender o significado de uma palavra
desconhecida do texto, a partir do contexto, estabelecer
relacdes com outros textos lidos e da busca no dicionério;

- Desenvolver interesse

pesquisa.

pela

- Apresentar respostas as hip6teses e questionamentos
levantados pelo professor;

- Leitura de diferentes textos para responder as questoes;

- Realizar as pesquisas e projetos de trabalho propostos pela
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escola, com a orientagéo dos educadores;

- Consultar diferentes fontes de pesquisa: jornais, revistas,
livros, entrevistas, estudos de meio, experimentos e a Internet.
- Organizar os dados coletados e apresenta-los claramente pela forma
oral ou escrita.

Tecnologia da
Informacéao e
Comunicacéo

- Conhecer recursos bésicos da
informatica como forma de
comunicacéo e desenvolvimento.

- Realizar desenhos no paint;

- Digitar textos no Word, executar a revisdo ortogréfica,
gramatical e a formatacéo;

- Elaborar as matérias para o jornal escolar;

- Realizar pesquisas pela rede internacional de computadores;
- Elaborar apresentag6es por meio do PowerPoint;

- Utilizar adequadamente o Excel,

- Fotografar e produzir videos pelo Movie Maker;

- Utilizar jogos e softwares educativos;

- Realizar atividades de leitura e escrita no computador;

- Acessar sites interativos indicados pelo professor.

- Reconhecer as orientagcdes de
seguranga na internet.

- Ler e discutir sobre dicas de navegacao segura;
- Acessar manuais de orientacédo.

- Demonstrar atitudes de pesquisa.

- Realizar pesquisas sugeridas pelo professor;

- Pesquisar temas para aprofundamento dos conhecimentos e
contetidos curriculares;

- Produzir texto a partir da pesquisa;

- Utilizar a tecnologia para a resolucéo de

Mdsica

- Reconhecer sons e ritmos do
préprio corpo e do ambiente.

- Discriminar sons e ritmos do ambiente;

- Discriminar ritmos corporais internos e externos;

- Vivenciar percussao corporal;

- Cantar livremente;

- Exercitar o canto coletivo;

- Confeccionar instrumentos musicais e deles extrair masica;

- Conhecer, nomear e | - Discriminar instrumentos de sopro, percussao e de cordas;
experimentar diversos | - Executar mudsicas com instrumentos de percusséao;
instrumentos musicais.

- Conhecer, nomear e | - Discriminar instrumentos de sopro, percusséo e de cordas;
experimentar diversos | - Executar musicas com instrumentos de percusséo;

instrumentos musicais.

- Apreciar a mdsica como uma
forma de compreens&o de mundo
e de interagdo humana.

- Ler a biografia de autores e intérpretes famosos.

- Ouvir obras de musicos famosos.

- Audigdo de musicas, leitura e interpretacéo de letras;

- Cantar e dancar musicas infantis populares e rodas
cantadas;

- Conhecer e praticar dangas circulares;

- Participar de apresentagdes coletivas de canto e/ou de
musica instrumental;

- Respeitar a linguagem musical
de diferentes origens étnicas,
regides brasileiras e paises.

- Ouvir musicas de diferentes origens étnicas, estilos e ritmos
musicais;
- Ouvir musicas populares, folcléricas e eruditas.

Artes Cénicas

- Vivenciar sentimentos e crengas por
meio do relaxamento, expressdo
corporal e da exposicéo oral.

- Utilizar brinquedos de livre escolha e exteriorizar sentimentos
e emocdes;

- Representar expressdes faciais e corporais diante de
espelhos, utilizando ou ndo musicas variadas;

- Experimentar o relaxamento como uma forma de
conhecimento do préprio corpo, seu ritmo e seus sons;

- Participar de ‘viagens imaginarias” em atividades de
relaxamento;

- Falar sobre seu cotidiano, narrando fatos, sentimentos e
emocdes;

- Representar cenas da vida cotidiana em familia, na escola e
em demais espagos sociais, com inverséo de papéis;

- Simular expressdes de medo, raiva, alegria, carinho, etc.;

- Elaborar enredos e dramatizar histérias;

- Manipular fantoches de méo e de dedo em representacoes.

- Conhecer a si mesmo e aos
outros, respeitando opinides
divergentes.

- Sentar em circulo de forma sistematica e concentrada;

- Ouvir o outro com respeito, reciprocidade e sensibilidade;

- Esperar pelo momento adequado de se colocar no grupo;

- Analisar com o grupo as questfes surgidas nas rodas de
discusséo;

- Reconhecer as opinides divergentes como forma de
aceitacdo da alteridade.

- Participar de rodas de discussdo com abordagens de temas
especificos: sexualidade, drogas, relacionamentos, mundo do
trabalho, profissdes, dentre outros;

- Guardar sigilo das situagdes relatadas nas discussdes;

- Participar de dindmicas de grupo;

- Conhecer e apreciar diferentes

- Compor histérias e dramatiza-las em grupo;
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representagdes artisticas

- Realizar dramatizacdes de histérias criadas pelo grupo ou de
textos teatrais, usando mascaras, fantasias e maquiagem;

- Dancar livremente ritmos variados;

- Experimentar diversas formas de representacdo artistica
como o teatro e a danga;

- Executar coreografias;

- Participar de festas e comemoragoes;

- Pesquisar sobre a histéria do teatro e a produgéo teatral;

- Assistir apresentagdes de teatro e danga.

Recrea(;éo, Jogos - D_esenvolver habilidades | - Participar de atividgdes rgcreati_vas com entusiasmo;
24 corporais - Reconhecer e praticar brincadeiras e jogos populares;
e Pratica - Realizar alongamentos, corridas, saltos e exercicios variados
Despo rtiva para conquista de agilidade e flexibilidade;
- Conhecer a origem de | -Ouvir atentamente sobre a histéria de alguns jogos;
determinados jogos - Pesquisar sobre a origem e regras de jogos;
- Confeccionar e praticar jogos populares e de outros paises;
- Valorizar o trabalho em equipe - Vivenciar brincadeiras com desafios em grupo;
- Participar de jogos cooperativos e competitivos;
- Aceitar opinides divergentes do seu ponto de vista para a
conquista de melhores resultados;
- Respeitar as regras | - Utilizar jogos de mesa, de encaixe, de conhecimentos e de
estabelecidas para a execugéo de | imaginagéo;
diferentes jogos - Executar jogos individuais ou em grupo, com pecas diversas,
cuidando da sua conservacao;
- Agir com respeito as regras dos jogos recreativos, de
tabuleiro e dos esportes;
- Organizar estratégias para alcancar seus objetivos;
- Conhecer e praticar esportes - Nomear diferentes modalidades esportivas;
- Praticar esportes;
- Agir com respeito e aceitar as vitorias dos adversarios
- Treinar para superar limites individuais e coletivos;
Educa(;éo - Aprimorar os habitos de higiene | - Executar a lavagem de méos de forma adequada;
. pessoal e do ambiente. - Praticar a higiene bucal apés as refeicoes;
Ambiental

- Colaborar com a organizagdo e limpeza das oficinas e dos
espagos coletivos;

- Respeitar os direitos humanos e
valorizar a diversidade.

- Discutir a diversidade de género, cultural, territorial, étnico-
racial, geracional, sexual e de crenga;

- Reagir a situagdes, opinides ou fatos que demonstrem
discriminagéo e preconceito;

- Agir de maneira cooperativa com os colegas, com 0s
educadores e 0 meio ambiente;

- Respeitar as regras de circulagéo
na escola e em demais espacos
sociais.

- Participar da elaboragdo, discussdao e aprovagdo do
regimento escolar;

- Agir de acordo com as regras de convivéncia na escola e em
locais de visita pedagdgica;

- Apresentar atitudes de amizade, solidariedade, gentileza,
cooperagao e respeito.

- Realizar estudo do meio e
implantar a¢des sustentaveis nas
unidades escolares e no entorno.

- Pesquisar as plantas, flores e arvores da escola;

- Preservar o ambiente fisico da escola, seus materiais e
cuidar das plantas existentes;

- Plantio de flores, plantas, verduras e legumes;

- Pesquisar o0 conceito de sustentabilidade e acbes
sustentaveis;

- Participar de rodas de discussdo sobre a importancia de
acdes sustentaveis;

- Analisar o ambiente escolar e listar as possibilidades de
intervencao;

- Realizar trabalhos artesanais com o reaproveitamento de
materiais;

- Pesquisar e desenvolver acBes de compostagem,
reaproveitamento, reutilizacé@o e reciclagem de materiais.

- Compreender as relagdes de
producéo e consumo

- Distinguir ser, ter e as relag6es entre midia e consumo;

- Identificar as diferengas entre trabalho artesanal e industrial;
- Reconhecer caracteristicas do consumismo;

- Reutilizar materiais para construcdo de novos objetos e
reducdo dos residuos;

- Favorecer a elaboracdo de
projetos de vida.

- Pesquisar as possibilidades do ensino médio da cidade;

- Pesquisar sobre o mercado de trabalho na cidade e regido;

- Discutir perspectivas de vida a curto, médio e longo prazos;

- Dialogar sobre os direitos e deveres dos trabalhadores;

- Analisar diferentes aspectos do mundo do trabalho:
necessidades sociais, divisdo do trabalho, profissoes,
competéncias, salarios, dentre outros;

Artes Visuais

- Desenvolver a representacdo de
sentimentos, emogdes e ideias por
meio das artes plasticas.

- Realizar desenhos, recortes, colagens, dobraduras, pinturas,
mosaicos, escultura, xilogravura, experimentando diferentes
materiais;

- Representar através do desenho os objetos conhecidos, as
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cenas cotidianas e elementos transformados pela imaginagéo
e criatividade;
- Construir maquetes;

- Conhecer a histéria da arte

- Identificar e caracterizar movimentos artisticos;
- Pesquisa e estudo de obras e movimentos artisticos;
- Representacao de obras;

- Respeitar o trabalho dos colegas.

- Praticar o trabalho em grupo;

- Construir painéis coletivamente;

- Colaborar com a organizagdo de exposicGes, observar e
apreciar os trabalhos dos colegas;

- Conhecer artistas plasticos,
obras de arte popular e erudita.

- Ouvir atentamente sobre a biografia de pintores famosos;
- Observar e interpretar obras de arte;

- Circular por espagos culturais;

- Realizar releituras de obras de arte;

- Apreciar expressdes e
manifestagdes das Artes Visuais

- Observar manifestacGes artisticas;
- Produzir e interagir com diversas linguagens: fotografia,
cenografia, cinema, escultura, design;

- Reconhecer a arquitetura como
arte.

- Pesquisar sobre o patriménio histérico e arquiteténico da
cidade;
- Participar de visitas aos monumentos histéricos.

Fonte: Programa de Educagdo Integral do municipio de Araraquara — SP.
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ANEXO B - Edital de concurso publico para Agente Educacional e Professor na
prefeitura de Araraquara

Edital completo no link:
http://www.araraguara.sp.gov.br/ImageBank/FCKEditor/file/imprensa01/2013/E
DITAL%20003-2013/01-Edital%620003-2013%20.pdf

PREFEITURA DO MUNICIPIO DE ARARAGUARA

CONCURSO PUBLICO

EDITAL 003/2013
26 de setembro de 2013

A Secrstara da Administragdo da Prefelura do Municiple de Araraquara, por geterminacio
do Exce=lentissimo Senhor Prefelio & em consonancla com 3 Legislagdo Federal, Estadual e
Municipal, torma pabllca 3 Aberfra das Inscrigies a0 Concurso Pablico para provimenio de
emprego efsthvo do s8U quadro de pessoal, regldos pelo Regime da Consolldacio das Lels
Trabathistas — CLT, a ser reallzado pelo 1BAM — Insthuto Braslisino de adminisiracio
wunicipal.

O Concurso PUDco Sefa regldo pelas Instrugdes especials @ seguir iranscritas.

INSTRUCOES ESPFECIAIS

1. OIS EMPREGOS
1.1. OS5 empregos objets fesis CONCUrso 580 05 quUe SEgUem:

AGENTE EDUCACIOMNAL

PROFESSOR | — Educagao Infanil

PROFESSOR | — Ensino Fundamenital
PROFESSOR Il — Ciéncias

PROFESSOR Il — Educagao Fisica

FROFESSOR Il — Geografia

PROFESSOR Il — Historia

PROFESSOR Il — Inglés .

PROFESSOR Il — Portegues

PROFESSOR Il — Educagio Integral
PROFESSOR Il — Educagio Integral — Artes Visuais
FROFESSOR Il — El:luc,a;:,:il:- Integral — Sapateado
FPROFESS0OR Il — Educagac Especial

1.2. O detalhamenio 4o BMEregos, a& areas de atuagdo, requisiios minimos exighdos, os
salanos, as cargas horaras 2 as vagas, 530 eslavelecidos no Anexo | do presente Edital.

1.3. A gescrcSo sumana das Iirtulcies dos empregos constantes oo ikem 1.1 constam no
Anaxnd I, dasie Edial.

1.4, @ Congurso Pablico destina-se a seleconar candidatos pelo regime da Consollfacdo
das Lels do Trabalho para a& wagas relaclonadas na Tabela do Hem 1.1, nesta data, 2 mals
as que vagarem ou que forem crladas duramte o prazo de valdade do Concurso Plolico &
serap providas medlanie conFatacio dos candidatos nele habdlifados.

1.5. Confoame Lel i £.251, de 19 de abrl e 2.005, o servidor pdbdlco municpal fera direlo

ao prémio assiduldade, confome Decrein e regulamentagdo, & Lel n® 4.506 de 29DE/95,
fard |us a0 beneficio Wals AllmentaeSo.
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4.40.

PREFEITURA DO MUNICIPIO DE ARARAQUARA

Mio navera, por gquakuer motvo, prormogagds do empo previsto para 3 aplicacdo das
prowas oo|etivas em virsde de afastamento do candidalo 43 sala de prova.

0O% TITULGS E SEU JULGAMENTOD

4.41.

4.42.

4.43.

4.44

4.45.
4.48.

Havera prova de tiulos, de caraber classficalino, 3 todos 08 candldalos 308 2Mpregos
de Professar.

4.41.1. 08 ponios oos itulos serdd somados 30 tofal de pontos obbisos na
prova escriia oojetva.

4.41.2_H3o haverd desclassficagdo do canddato pela ndo apreseniagdo dos
thulos.

Somente serdo analisados e pontuados of thules dos candidatos hablitados na prova
objethva de Professor, conforme ftem £.23 deste edital

Gerdo considerados como fios, apenas os relacionatos na tabela abalko, Imikada a
poniuacdo botal da prova de titulos 3o valor maximo estabeleddo na tabela, desde que
diretamente reladonados com a fungdo prefendida e oblidos ate a data de

Encemamentn das Inscrigles,

Serdo analisados, apenas o6 thulps gue contenham a5 cangas horaras dos cursas e
forem apresentiados em coplas amenticadas.

Wa somabdra dos tiulos de cada candidato, os ponios excadentes serdo desprezados.

Mio serd compuiado como ibulo, o cursh de espedallzagdo que se constiur pre
requlsito para a inscrico no concurso,

Desarido do Thule Unimisss | =Mixma | PONTOS

Dipkoma o= Douforado e Edurapho 04 oo o 4 {geabm) |

Diptoma oz hesrads &M Sgucanio 03 itrds) o1 03 i)

4.45.

4.43.

4.50.

4.51.

nmmmdemmu:a.maemm ) o1
Especiaiizaciio na drea da Educaclio com duvacilo minima de 380 homs Ol fumj
4 47,

01 fum)

S0 serdo conslderados os THulos, cujos comprovanies forem ootidos até a data do URimo
dia g2 Inscricdo, 17102013,

A5 datas e 0 local para entrega dos thwos serdo divuigados, oportunamenie, por ocasldo da
divulgacio dos resultados dos recursos Interpostos contra as notas das provas objetivas.

A dhadlgagao das datas e oo local para enirega dos tiwos ocomerd através de publcagdo de
Edital g COnvDeagad.

Wdo serdp emiikdos canles o8 convocagdo para a enirega dos twios, devendo oS
candidatos, acompanharem 3s publicagles felias por intermédio do Jornal que publica oS
atos oficlals da Prefefura, nos shes do IBAM www lDamep-concursosorgbr & da
Prefelira Waw aAraragquaraap.gov.or.

Mo ato a3 entrega de thulos, 0 candidato devera entregar, preenchida & assinada, a relagso
na qual Indizara 3 descrigdo e a quantidade de tRulos apresentados, [untamente com esta
relagio, deverd ser apresentada uma cogla auteniicada em cartoro, de cada fitulo
declarado.
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PREFEITURA DO MUNICIPID DE ARARAQUARA
ANEXD

CONCURSO 0032013

TABELA DE EMPREGODS

Ecoolaridads | ca Falarlo
Cadigs Emprago Extadnoine H“E_fa Vegas -
AGENTE 40 {quarenta)
EDUCACIONAL horas
Classe | — Ref. 301 sEmanals
Para gesempenno de ":_I':::{c!l“nm
atividades com criangas e nutumg
adolescentas nas unidades i
gscOiares de Educagdo ey
Infanill, Educagio mingo =
301 |Fundamentas, Em:::a-;:ﬁn Engino Medo feaga. ou | 4,23
Intagral, Educago Compieto 26033 de pinora
Especial . no nicieo de revazamanta.
Edwcagdo de Jovens &
Aduitos, no Transporte
Escolar, nos Laborator os
ge Informatica e nos
Portals do Saber da Rede
Municipal g2 Ensing o2
Araraquara
a) Licenclatura
Plena em
Padagogla com
habilitagio
espacifica em
Educagdo Infarti;
ou 30 (trinta)
PROFESSOR | - e som | semmnas
Educagao Infantil Habiitagdao em Ineulnga 1011 o
302 |Classe | — Ref. 601 Educaglo Infantil; [ horario 01 1P
{Para atuacio na ou noturno, hora
Educagdo Infanti) £} Habllltagdo sabado,
! EEpecifica para a dgomingo
Magistério (HEM) feriado.
& de Curso
Homal de nivel
medin com
aprofundamento
gm Educacio

Infantil.




PREFEITURA DD MUNICIFIO DE ARARAQUARA

3) Llcenclatura
Plena em
Padagogla com
hablifagic
EEpECMca &m
Magistério nos
anos Inkdals do
PROFESSOR | - Eungamenta (5a| 33(iintae
. 1]
Ensing Fundamental 10 anos); ou trag) haras
b) Curso Momal E2manals,
Classe | — Ref. &01 Superior com Inciulnsd 10.11 o

303 |Para atwacdo no Enslno Habilltagdo hiorario 01 11 P
Fundamental Regular ou espacica em namma, hora
nos termos Iniclals da Magistério nos sabado,

Edwcacio de Jovens e anos Iniclals do gomingo @
Adulics (EJA) Ensing ferlama.
Fundamertal {§ a
10 anos); ou )
Habiitagda
Especifica para o
Magisterio [HEM)
ou nivel medio
imodalidade
narmal)
PROFESSOR 11 - a) Llcenclatura
Ciéncias plena em Cigncias
Classe | — Ref. §17 | comHatiiago | De 24340
Para atuagdo como em Biologla, ou | _Co

304 |oocente em: em Cuimica, ou Cof e | MBS
a) Nos anos finals do &m Matematca, neuingg pora
Ensing Fundamental. e L
%ﬁﬁgggﬁﬂ:}gaﬂaﬁn Piena em Cléncias| Sabado,

e [ovens @ adultos. Sloltgicas. “ﬂgﬂie
£l Na educagao Integral

D= 24 340
PROFESSOR I - maras
Educagao Fisica ﬁrd"m.ﬂ:'
Classe | — Ref. 817 horario
Para atuagdo como nobumao
docente: Ucenclatura plena | zanado,

305 |al Mos anos Inicials e em Educacio Mmlngn'e o1 11,84
finals do Ensing Flslez eom ferlaga. em phora
Fundamentai. i5tra no CREF oo
b) Nos fermos finals da | 0 e
madalidae de educagan necessldades
o= Iﬂ'l'E'ﬂﬁ- 2 Fowios. das E‘EP-EE- &
£) Na edueacao Infantil. modzslidades
g} na educagdo Integral. da egucapio

basiza
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PROFESSOR Il -

Geografia a) Licenclatura | 0224340

Classe | — Ref. 17 plena em haras

Para atuagio como Geograna; Elerﬁ"TE[':g
206 docente em: ’:_lm'%“n o1 11,84

d) Mos anos finals do b} Licenciaiura em h o pmora

Ensino Fundamental. Estugas Soclals nawmao,

by} Nos termos finals da com Habiitagda ;ﬁﬁg-e

modalldags de educagao em Geografia

ge jovens e aduiios. feriado

£) na educagad Integral

PROFESSOR Il -

Historia

Classe | — Ref. 817 a) Llcenclatura De 24 3 40

docente em: ) Eemanals, 11 84
30T | 3) Mos anos finals do bj Licenciatwra em | Incluindo 01 '

Ensing Fundamenial. Estugos Soclals horario pnora

b} Nos termos finals da com Hablitagdo notumao,

modalidage de educagio &m Hisna. Earada,

de jovens e adulios. domingo &

¢) na educagdo Integral Teriado

PROFESSOR Il -

Ingles

Classe | — Ref. 617

Para atuagdo como DE&;'E“D

docente em: Lesnclaturapiena | "o
108 a) Mos 4° 2 5% anos Inicials | em Letras com Inziuinds 01 11,84

& nos anos finals do hablitagdo em — phora

Ensino Fundamental. Irgl2s. notumo

b} Mos termos finals da EEID-EIEIHI

madalldage de educaglo dominga &

g2 |ovens e adulios. tariado

£) Na educagaa Infantil.

d) na edwcacdo Integral.

PROFESSOR Il -

Portugués De 24340

Classe | — Ref. 817 haras

Para atuagdo como EIEFﬁHTE:lIg

gocente: Ucenclatura plena | oo 11,84
309 | a) Nos anos Ninals do em |_E1,—E horario 01 | omora

Ensino Fundamenial. naburno, i

b) Mos termos finals da £abado,

madalldade de educagao :IﬂTEnﬂlngd-:- 2

ado

ge jovens & adulios.
£) na educagad Integral
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Licenclaimra Plena

em Cléncias
Sodals,
PROFESSOR Il - Pedagogla, s
Educagao Integral Educagdo e
Artistica’Artes.

310 Classe | — Ref. 17 Letras Histarla hordrio o1 11.54
Para atuagio como Ceoarafa, naburrio, phora
gocente nas Unidades it i sabado,

Escolaras de Educacio calogia, gomingo &
Intagral & de Ensing Fllosofla, Artes ferlado
Fundamental Cenicac. ’
’ Mo=ica ou
Educagdo Flsica
Licencliziura Plena
em Educacio
Artistica ou
Licenclaiura Plena
am Arte am
PROFESSOR Il — paquer
Educagao Integral — Inguagem: Ares Eiamr:':aﬁ
Artes Visuais Wisuals & Artes ey
Plasticas e com newin
Classe | — Ref. 817 axpenencia horario o1 11,584

31 E;r": z:ma-;&-:-uc ulduml;e comprovada geno | MOmIME, pmora
Escoiares de Educars minimo 05 (s2lg) ;ﬁﬁg'e
Integral & ge Ensino meses g2 AtLagas feriadn
Fundamental. como docente na

area de artes am
qualguer
Inguagem: Ares
Visuals & Artes
Plasilcas
u:'.enclﬂléradplena
ra area de
PROFESSOR I - Cléncias Humanas | 33 horas
Educagao Integral — ou Educagio samanals,
Sapateado Fislca a Inciulndo
Classe | — Ref. 617 expesiéncia hoario 11.84

2 Para atuagio como SOMprovada o2 no | naturno, o1 | pmera
docenie nas unidades de | Minimo 06 (sals) sabado,
SBchciomieyrae Ge | meses o= izl | camingo
Ensing Fundamenial.

araa de
gapateado.
3] Leenclaima
FPROFESSOR Il — Plena em
Educagao Especial per':l:t?l?gnaa;;f“ En:lmn';:D
Classe | — Ref. 817 espacifica em samanals,
Fara atuagdo como Deficéncla Inciulndo 11.84
313 |Jorents no atendiments Mental, horario 01 | mora
- . Deflcignela wiswal naburno, !
EEI':':;‘I:C“':S. Transiormos & Deficiancla :E-tlml:l.
desenvolvimento = altas  Filslea; comingo 2
habilldades/superdotagia, o) Llcznclatra ferlada.
Plena em

nas Unldades de Educapio
Imfantll, Ensino

Pedagqogla com
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