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RESUMO

Esta tese tem como objetivo compreender como o tempo escolar ampliado proposto pelo
Programa Mais Educacdo € operacionalizado na instituicdo educacional e de que maneiras sua
ampliacdo produz efeitos no curriculo escolar. O estudo prioriza o tripé conceitual educacéo
integral, tempo escolar e curriculo, a partir de uma aproximacao com os Estudos Culturais. Os
dados foram discutidos utilizando a andlise do ciclo de politicas de Ball, a nocdo de
“representa¢ao” de Hall e o conceito de “ambivaléncia” de Bauman, para ressaltar que as
ambiguidades convivem com processos de negociacdo de significados e sentidos na
implantacdo e implementacdo da politica. A pesquisa, de carater quali-quantitativo, com
inspiracdo etnografica, foi desenvolvida em duas escolas de uma mesma cidade do Rio
Grande do Sul que aderiram ao Programa Mais Educagdo em 2008. Todavia, essas escolas
tinham a particularidade de serem integralizadas na sua totalidade de alunos e de
desenvolverem um projeto municipal de turno integral. Os dados foram coletados por meio de
observacao, elaboracdo de diario de campo, entrevistas semiestruturadas com professores,
alunos e equipe diretiva de cada uma das escolas investigadas, questionarios aplicados aos
alunos e professores de ambas as instituicGes de ensino, além da analise documental referente
ao Programa Mais Educacéo, ao Projeto Municipal de Turno Integral e aos projetos politico-
pedagdgicos de cada uma das escolas analisadas. Como resultados, esta pesquisa demonstrou
que 0 aumento do tempo escolar induzido pelo Programa Mais Educacao e recontextualizado,
pelo processo de hibridismo cultural, no municipio investigado torna-se indispensavel para a
efetivacdo da educacdo integral como politica curricular. Entretanto, os obstaculos
encontrados atualmente para sua execucdo — quanto a repasse de recursos financeiros,
conquista de profissionais qualificados e comprometidos com a promocdo da jornada
ampliada, ampliacdo dos espacos para a realizacdo da proposta de turno integral, clara divisdo
de turno e contraturno praticada — tendem a esvaziar o tempo ampliado, dificultando a
constituicdo de uma proposta pedagdgica de educacdo integral em tempo integral. Dessa
forma, os tempos educacionais dessas escolas continuavam amarrados a uma perspectiva
linear e cronolégica de formacdo de um curriculo que evidenciava a relevancia dos saberes
disciplinares e ndo efetivava uma politica de integracdo curricular. A operacionalizacdo da
integralizacdo verificada demandou uma organizacdo espacgo-temporal mais rigida, de tal
forma que o tempo ampliado assumiu marcas ambiguas: (a) da disciplina; (b) do
improviso/inventivo; (c¢) do conhecer e conviver; (d) da protecdo. O estudo possibilitou
compreender também que, se os efeitos da ampliacdo do tempo escolar demonstravam-se
singelos ante a possibilidade de provocar uma reestruturacéo curricular da escola, por outro
lado, eles demonstraram que a acdo mais significativa estava ressaltada nas figuras do ser
professor e ser aluno no desenvolvimento da escola de turno integral. A extensdo da jornada
ampliada demonstrou-se cansativa tanto para alunos quanto para professores, ao mesmo
tempo que evidenciou uma forte representacdo da escola como local de protecdo e convivio e
uma queda de interesse pela jornada ampliada de educacdo a medida que aumentava o ciclo
de formacdo do estudante.

Palavras-chave: Educacéo integral. Programa Mais Educacdo. Tempo escolar. Curriculo.
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ABSTRACT

This thesis aims at understanding how the school extended time proposed by the Brazilian
Program: More Education is implemented in the educational institution and in which ways its
expansion effects the school curriculum. The study emphasizes the conceptual tripod: integral
education, school time and curriculum, from an approximation with the Cultural Studies. The
data were discussed using Ball's analysis of policy cycle, Hall's notion of "representation” and
Bauman's concept of "ambivalence” in order to emphasize that the ambiguities live with
meaning negotiation processes and senses in the deployment and implementation of politics.
The qualitative and quantitative research within an ethnographic inspiration was developed in
two schools in the same city in the state of Rio Grande do Sul, which joined the More
Education Program in 2008. However, these schools had the distinction of being fulfilled by
students and by developing a Full-time Municipal Project. The data were collected through
observation, preparation of field diary, semi-structured interviews with teachers, students and
management team of each of the investigated schools, questionnaires given to students and
teachers from both educational institutions, in addition to document analysis regarding the
More Education Program, the Full-time Municipal Project and the political-pedagogical
projects of each of the analyzed schools. As a result, this research demonstrated that the
increase of school time induced by the More Education Program and (re)contextualized by the
cultural hybridity process in the investigated city is indispensable for the accomplishment of
comprehensive education as a curriculum policy. However, the obstacles currently
encountered for execution - for the transfer of funds, achievement of qualified professionals
committed to promoting extended working day, increase opportunities for the realization of
the full-time proposal clear shift division and practiced after/before school time - They tend to
empty the extended time, hindering the formation of a pedagogical proposal for
comprehensive full-time education. Thus, the educational time of these schools were still tied
to a linear and chronological perspective of forming a curriculum that showed the relevance
of disciplinary knowledge and would not implement a curricular integration policy. The
operationalization of verified payment demanded tighter space-time organization, such that
the extended time assumed ambiguous marks: (a) the subject; (B) the improvisation/inventive;
(C) the meet and mingle; (D) the protection. The study made it possible to understand that
although the effects of expansion of school time showed up to be simple at the possibility of
causing a school curricular restructuring, they demonstrated that the most significant action
was highlighted in the figures of being a teacher and being a student in the development of
full-time school. The extent of the extended school day proved to be tiring for both students
and teachers, while it showed a strong representation of the school as a place of protection and
socializing and a decreased interest in the extended school day inasmuch as student training
cycle would increase.

Keywords: Integral Education. More Education Program. School Time. Curriculum.
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NOTA DE ABERTURA

Ah, o tempo... O que melhor do que a figura de um reldgio para simbolizar algo tdo
abstrato? Alias, quando falamos em tempo quase que de imediato lembramo-nos das horas,
dos compromissos e das tarefas que precisamos resolver ao longo de um dia, de um més, de
um ano... Lembramos, portanto, de uma vida regrada, periodizada e que, por vezes, nos
escapa pelo movimento continuo do seu tempo, pelo seu “lapis impreciso” (BUARQUE,
1993)°.

Doze horas. Em um relégio um tempo que simboliza tanto o inicio quanto o fim de um
periodo. Uma marca ambigua, ciclica, constante... Um movimento regular que acaba por
ordenar a vida, organizar a sociedade e instruir as criancas pelas coordenadas que ditam
durante as aprendizagens escolares. Um simbolo cultural, além de um instrumento de
controle. O reldgio, desta maneira, consiste nesse instrumento para medir 0 tempo e gerar uma
vigilancia cronoldgica das atividades sociais e individuais. O tempo, entdo, é dominado pelo
homem e, simultaneamente, passa a domina-lo, porque “O tempo ndo para, ndo para nao, nao
para” (CAZUZA; BRANDAO, 1988)°.

Ah, este tempo... Que, “Modelando o artista a seu feitio” (BUARQUE, 1993)4, molda
também o meu curso neste processo de doutoramento, lembrando-me que este tempo também
é finito, que faz parte de uma roda vida e que, mesmo a gente querendo “[...] ter voz ativa e no
nosso destino mandar, eis que chega a roda viva e carrega 0 destino para 1a” (BUARQUE,
1968)°. As horas que para mim batem assomam a voz do tempo académico na sua
regularidade e me provocam a apresentar o vivido, 0 que para mim passou, aconteceu e me
tocou (LARROSA, 2002), deixando-me com o sentimento que intitula este trabalho: “tenho
todo tempo do mundo”, entretanto, “ndo tenho tempo a perder” — uma “disputa” dos tempos,

entre Chrénos®, o tempo contado, e Kairds, que representa o tempo vivido. E, desta maneira,

2 BUARQUE, Chico. Tempo e Artista. In: BUARQUE, Chico. Para Todos. Album de Estudio, 1993. 1 CD.
Faixa 3.

¥ CAZUZA; BRANDAO, Arnaldo. O tempo néo para. In: CAZUZA. O Tempo n&o Para. Poly Gram, Univesal
Music, 1988. 1 CD. Faixa 6 . i

* BUARQUE, Chico. Tempo e Artista. In: BUARQUE, Chico. Para Todos. Album de Estddio, 1993. 1 CD.
Faixa 3.

® BUARQUE, Chico. Roda Viva. In: BUARQUE, Chico. Chico Buarque de Holanda volume 3. RGE, Som
Livre, 1968. LP. Faixa 6, lado A.

® Conforme Arco-Verde (2012, p. 84), “Na Grécia antiga, Chrénos era o deus reverenciado pelo controle do
tempo e Kairds era o deus que administrava o tempo subjetivo.”
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um movimento que me faz estar sempre de olho nas horas, atenta ao tempo e ao que dele se
faz.

Esta tese, portanto, inicia com um convite que desenvolvo na introducdo do meu
trabalho. Um convite para pensarmos na inflexibilidade persistente dos tempos escolares
frente ao tempo atual. Um tema que se sobressai devido a amplitude que assume uma das
questBes educacionais mais emergentes na educacgdo publica brasileira: a jornada ampliada de
educacdo e a sua vinculagdo com a proposta de educacdo integral, colocada ao palco das
politicas educacionais pelo Programa Mais Educacéo.

A largada do tempo aqui langada para “iniciar” a reflexdo do meu estudo pretende
esclarecer ao leitor como fui desenvolvendo e me inserindo na tematica do tempo escolar no
meu préprio percurso de tempo. Divido o tempo deste estudo em diferentes capitulos para
argumentar e analisar o tempo escolar e o tempo de uma politica de educacdo integral, a partir
da anélise e da materializacdo da politica do Programa Mais Educacdo em duas escolas de
Ensino Fundamental da rede municipal de educacédo de uma cidade do estado do Rio Grande
do Sul.

Reconhe¢o que o simbolismo das horas de um reldgio vai apresentando o tempo de
uma forma continua, sequencial. Da mesma forma, reconheco que a construcdo de uma tese e
suas etapas definidas pelo campo académico também seguem um ordenamento implacével,
algo semelhante as engrenagens fixas da méquina das horas. Todavia, nesta tese, o tempo é
vivenciado pelo leitor a partir do seu interesse. O tempo, entdo, pode assumir 0 movimento
que o leitor desejar. Apenas construo-a de uma maneira sequencial para conseguir explicar as
intenc@es e resultados desta pesquisa, embora consciente de que envolvida por uma légica da
cientificidade moderna.

Interessante refletir sobre isso. Nestes tempos, em que se vive uma aceleracdo do
tempo, por vezes, 0 percurso se torna um local de passagem, algo sem valor, pois 0 que
realmente importa é o resultado final, a meta atingida, os resultados de pesquisa, neste caso,
em especial. Porém, sigo evidenciando o percurso, as relagdes e construcdes que cada um dos
tempos desta pesquisa me proporcionaram, ressaltando que o caminho importa tanto quanto a
chegada ¢ insistindo em colorir “[...] de sentido o conteudo da experiéncia cotidiana”
(MELUCCI, 2004, p. 11). Posso dizer que: “Enquanto o tempo acelera e pede pressa. Eu me
recuso, faco hora, vou na valsa [pois] A vida é tdo rara.” (LENINE; FALCAO, 2009)’.

" LENINE; FALCAO, Dudu. Paciéncia. In: LENINE. Lenine Perfil. Som Livre, 2009. 1 CD. Faixa 2.
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Por isso, fica aqui o convite ao leitor para viver junto comigo o tempo de construcéo
deste trabalho, o seu percurso, pois é sobre ele que se desenvolvem as apropriacdes desta
pesquisa. E também sera sobre ele que o leitor podera refletir, a partir do seu proprio tempo
percorrido, da sua propria experiéncia cotidiana.

Mas, para aqueles que “ndo tém tempo a perder” (RUSSO, 1986)° ou que reconhecem
que, “Mesmo quando tudo pede um pouco mais de calma [...], a vida ndo para [...]” (LENINE;
FALCAO, 2009)° e tém a necessidade de conhecer o resultado antes mesmo de acompanhar o
percurso, eis um breve resumo desta pesquisa. Essa elaboracdo foi construida resgatando
passagens descritas ao longo desta tese, inspirada na “estratégia de (ndo) condug¢do do leitor”

de Hattge (2014, p. 15) contando, brevemente, desde ja, a constru¢do e o “final da historia”:

I — O tema central desta pesquisa refere-se ao tempo escolar. Neste estudo, ele é
compreendido como um operacionalizador do curriculo e, portanto, tratado como uma nocéao
discursiva que institui valores e aprendizagens em vivéncias materializadas nos espacos
escolares (ESCOLANO, 1992).

Il — O foco inicial do estudo é o Programa Mais Educacdo, pois se trata de uma politica
nacional instituida pela Portaria Normativa Interministerial n. 17/2007 e regulamentada pelo
decreto n. 7.083/10, que busca ampliar o tempo escolar, com a proposi¢do de conquistar o

desenvolvimento da educacéo integral no Brasil.

Il — A problematica central desta pesquisa visa compreender como o0 tempo escolar
ampliado do Programa Mais Educacéo é operacionalizado na instituicdo educacional e

de que maneiras a sua ampliacdo produz efeitos no curriculo escolar.

IV — Para investigar tal problematica, compus alguns objetivos que contribuiram para a
construcdo das analises deste estudo:
e compreender de que maneira 0 tempo escolar do Programa Mais Educagdo se
recontextualiza nas préaticas cotidianas nas escolas investigadas;
e investigar como as escolas pesquisadas integrantes do Programa Mais Educacéo

organizam a ampliacdo de sua jornada educativa;

# RUSSO, Renato. Tempo Perdido. In: LEGIAO URBANA. Legido Urbana Dois. EMI, 1986. Faixa 7.
° LENINE; FALCAO, Dudu. Paciéncia. In: LENINE. Lenine Perfil. Som Livre, 2009. 1 CD. Faixa 2.
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e visibilizar e analisar quais sdo os impactos/efeitos do aumento do tempo escolar na

pratica curricular cotidiana das escolas estudadas.

V — O trabalho, entdo, aproxima trés campos tomados como as bases conceituais da pesquisa,
quais sejam, tempo escolar, educacdo integral e curriculo: o tempo operando como uma
construcdo social e cultural que institui valores e aprendizagens; a educacdo integral sendo
compreendida como aquela que busca uma formacdo mais completa possivel para o ser
humano, desenvolvendo as suas multiplas capacidades formativas, cognitivas, afetivas,
culturais, politicas, corporais, estéticas; e o curriculo compondo uma “[...] ideia de
organizacdo, prévia ou ndo, de experiéncias/situacdes de aprendizagem realizadas por
docentes/redes de ensino de forma a levar a cabo um processo educativo” (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 19) e sendo concebido como uma discursividade que produz diferentes

significacbes na formacédo educacional.

VI — Metodologicamente, 0 olhar para a nocdo do tempo escolar foi empreendido sob trés
diferentes Gticas:

e 0 tempo no texto politico oficial — uma reflexdo sobre o contexto de producdo do
texto, procurando compreender como esse tempo “a mais” € discriminado na
constituicdo da politica nacional do Programa Mais Educacdo e do Projeto Municipal.
Para tanto, em ambito nacional, da oferta do Programa Mais Educacdo, considerei a
trilogia do Programa, ou seja, as anlises foram desenvolvidas, principalmente, a partir
da leitura dos cadernos da Série Mais Educacdo — Gestdo Intersetorial no Territorio,
Texto Referéncia para o Debate Nacional e Rede de Saberes Mais Educacéo —, além
de me apoiar em outros documentos que se apresentaram como importantes
colaboradores para a consolidagcdo da proposta de educacdo integral. Quanto ao
municipio estudado, investiguei dois documentos que orientam a configuracdo das
praticas das escolas que promovem acBes complementares voltadas para o
desenvolvimento da educacao integral: Diretrizes do [Projeto Municipal] 2013/2014 e
Documento Orientador para Integralizacdo e Projetos para o Ano de 2015. Os
projetos politico-pedagdgicos (PPP) das escolas investigadas também foram
analisados;

e 0 tempo politico recontextualizado no tempo vivido escolar — uma reflexdo sobre o
contexto da pratica, para analisar como a proposi¢éo inicial da politica é transformada

no tempo vivido escolar no processo da ampliagdo da jornada educacional. Além
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disso, foi realizado um estudo de campo, de inspiragdo etnogréfica, em duas escolas
municipais de Ensino Fundamental de uma mesma cidade do estado do Rio Grande do
Sul que desenvolvem as a¢des do Programa Mais Educacdo, mas que, além disso, sdo
as unicas duas escolas do municipio investigado que possuem uma educacdo em
tempo integral oferecida a todos os alunos das respectivas instituigdes educacionais.
As escolas acompanhadas foram chamadas, neste trabalho, de Escola A e Escola B
para preservar sua identidade, como solicitado por elas;

e 0 tempo como representacdo — analise sobre como gestores, professores e alunos tém
representado a ampliagdo do tempo no contexto escolar e como estes significam as
acles no tempo/espaco da escola. Para essa perspectiva, foram realizadas entrevistas e
questionarios, bem como conversas informais e anotagdes em um diario de campo. Ao
todo, foram entrevistados seis professores, quatro membros da equipe diretiva e dez
alunos da Escola A, além de aplicado um questionario aos alunos de toda a escola e
recebido o retorno de 14 questionarios de professores; na Escola B, foram realizadas
quatro entrevistas com professores, dez entrevistas com alunos e quatro entrevistas
com a equipe diretiva da escola, além de aplicado um questionario aos alunos de toda

a escola e recebido o retorno de nove questionarios de professores.

VIl — A producgdo de dados, entdo, baseou-se em analise documental da trilogia anteriormente
descrita do Programa Mais Educacdo e de outros documentos oficiais que orientam a sua
execucdo, de dois documentos do Projeto Municipal que orientam a configuracdo das praticas
das escolas que promovem acBGes complementares voltadas para o desenvolvimento da
educacdo integral, anteriormente apresentados, e dos projetos politico-pedagdgicos das duas
escolas investigadas; observacdes nas escolas em um periodo de dois meses e meio em cada
uma das instituicdes de ensino; acompanhamento diario, por duas semanas corridas, de uma
turma de quinto ano, ou segundo ano do segundo ciclo de formac&o®® (cerca de 70 horas de
acompanhamento em cada uma das turmas citadas) em ambas as escolas; anota¢cbes em um
diario de campo; conversas informais com alunos, pais, professores, funcionarios e equipe
diretiva; entrevistas semiestruturadas com alunos, professores e equipe diretiva; aplicacdo de

questionarios a todos os alunos e professores das escolas investigadas.

1% Corresponde & antiga 42 série do ensino fundamental e atual 5° ano do ensino fundamental, de nove anos.
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VIl — Como metodologia de anélise, inspirei-me nos seguintes conceitos-ferramenta:

e ciclo de politicas, de Ball (1992, 1994, 1998, 2006, 2009), que compreende a
constituicdo de uma politica como um processo ndo linear ou verticalizado,
estendendo, dessa forma, as analises para além do olhar ao Estado que oportuniza tais
politicas;

e ambivaléncia, de Bauman (1999, 2007), para ressaltar que as ambiguidades convivem
com o0s processos de negociacdo de significados e sentidos na implantacdo e
implementacdo da politica;

e representacdo, de Hall (2006), para dissertar que a politica, em seu texto e discurso,

faz parte de um sistema de significacdo cultural que é cambiante.

IX — O trabalho encontra-se dividido em duas partes. Na primeira parte, constituida de quatro
capitulos, intitulada “Inscricdes no tempo”, descrevo a constituicdo desta pesquisa e 0 que me
levou a investigar a teméatica do tempo escolar. Na sua sequéncia, apresento os caminhos
metodoldgicos da investigacdo quali-quantitativa, as escolas investigadas e o Programa Mais
Educacdo, como objeto inicial da pesquisa sobre a ampliacdo da jornada escolar. Além disso,
discorro sobre as ferramentas conceituais deste estudo, tempo escolar, educacao integral e
curriculo e sobre os conceitos-ferramenta apresentados no item VIII. A segunda parte,
intitulada “Por entre os tempos de uma politica de ampliacdo da jornada escolar”, refere-se as
analises desenvolvidas e encontra-se subdividida em trés capitulos, constituidos conforme os

objetivos especificos deste estudo, ja apresentados no item IV.

X — No quinto capitulo, chamado “Entre o esperado e o vivido: anélises sobre o processo de
ampliacdo da jornada educacional”, que da abertura a parte dois do estudo, desenvolvo a
construcdo analitica de forma a demonstrar que a politica da jornada ampliada do Programa
Mais Educacéo se operacionaliza a partir de dois importantes conceitos: (a) ambivaléncia, ou
seja, a0 mesmo tempo que a politica analisada demonstrava avan¢os nas abordagens
educacionais a que se propde a transformar, havia desafios sobressalentes no seu processo de
implementacdo e que acabavam dificultando a transformacdo de algumas préticas
disciplinares na escola; (b) recontextualizacdo por hibridismo cultural, pois a politica do
Programa Mais Educacédo assume diferentes identidades, ou seja, como texto e acao, a politica
é sempre incompleta quando langadas as praticas locais (BALL, 1994), de tal forma que em
cada um dos espacos em que se operacionalizou ela assumiu perspectivas de trabalhos

distintas.
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Xl — No capitulo seis, “O tempo e suas diferentes marcas na organizacdo da jornada
ampliada”, argumento que a operacionaliza¢do da integralizagdo demandou uma organizagéo
espaco-temporal mais rigida, tanto no que se refere ao tempo cronometrado, quanto ao tempo
disciplinar da escola. Dessa forma, o tempo ampliado assumiu marcas ambiguas, quais sejam:

(a) da disciplina; (b) do improviso/inventivo; (c) do conhecer e conviver; (d) da protecéo.

XIl — O sétimo e ultimo capitulo analitico intitulado, “O tempo a mais e as suas implicacdes
no curriculo escolar: efeitos do ser aluno e professor em escolas de turno integral”, disserta
sobre a compreensdo de que os impactos curriculares produzidos pela ampliacdo da jornada
escolar ainda s&o muito singelos, mas caminham no sentido de possibilitar o desenvolvimento
de uma escola mais significativa e acolhedora para os discentes e docentes dessas instituicoes.
As observacdes demonstraram que as aulas ainda eram trabalhadas de forma disciplinar, que o
curriculo, na maioria das vezes, estava baseado em conteldos desconexos da vida dos
estudantes e ndo efetivava uma politica de integracdo curricular. E os maiores efeitos
produzidos foram encontrados nas figuras do ser professor e aluno no desenvolvimento da

jornada escolar.

XIII - Por fim, o capitulo intitulado “Nota final sobre algumas consideragdes iniciais” realiza
um fechamento para este estudo, que ndo se encerra em si mesmo. E nesse momento que
defendo a tese de que o aumento do tempo escolar induzido pelo Programa Mais Educacédo e
recontextualizado pelo municipio investigado torna-se indispensavel para a efetivacdo da
educacao integral como politica curricular. Entretanto, os obstaculos encontrados atualmente
para sua execucao tendem a esvaziar o tempo ampliado, dificultando a constituicdo de uma
proposta pedagdgica de educacdo integral em tempo integral — trata-se de um quadro que

configura o que chamei de “tempo esvaziado”, nesta tese.






1 INTRODUCAO

Proponho pensarmos no simbolismo do tempo de um relégio, objeto ao qual foi
conferido o direito de regrar toda uma sociedade envolvida com o desenvolvimento cientifico
e tecnoldgico. E um instrumento que determina o tempo como fruto de sua propria criago,
que o ordena e que proporciona, desde o conforto de seu sequenciamento e a previsibilidade
da sua rotacao até a angustia do seu trabalho incessante e o reconhecimento da fugacidade da
vida.

Convido a pensarmos agora no tempo escolar e na escola, que, seguindo o regramento
social, foi rigidamente organizada na modernidade e sustenta seu modus operandi ainda hoje,
na contemporaneidade, mesmo tendo incorporado, através de politicas de inclusdo, novos
atores, beneficiarios, funcbes e papéis em sua tarefa de educar (XAVIER, 2010). Essa escola,
construida e baseada na homogeneidade de grupos, idades, tempos e saberes, muitas vezes
limita o seu processo de renovacéo. E uma escola que, para ser operacionalizada, necessita da
organizacdo de periodos fixos para o desenvolvimento das suas disciplinas; um espaco, por
vezes, caracterizado pelas rotinas fechadas e praticas autoritarias.

Seguindo, pensemos ainda no momento contemporaneo em que vivemos, marcado
pela simultaneidade e liquidez (BAUMAN, 2007) nas relagdes do tempo, do amor, nas
questdes sociais... Tempo esse que parece ndo mais se adequar aos regramentos e aos limites
construidos pelo relégio, tempo que se evidencia cada vez mais culturalmente construido e
que, por isso, é fruto de um momento histérico e marcado, nesta tese, como uma dimensao
cultural. Atualmente, um tempo que desafia tudo que é tido como previsivel, recluido e
“musealizado” (ARROYO, 2011, p. 309), sobressaindo-se 0 momento presente, ou seja, 0
tempo contemporaneo representa o fluido, a ndo fixidez, o0 movimento daquilo que antes era
assegurado com tempo previsivel, linear e estatico.

Imaginemos, diante desse cenério construido, o percurso educativo escolar,
entendendo-o como curriculo. E o curriculo, como uma selecdo de conhecimentos e de
conjuntos de préticas realizadas na escola que, por meio de relagBes de saber/poder, constitui-
se e constitui os atores da educacéo. Aliado a isso, pensemos na escola de tempo integral com
a sua proposta de desenvolvimento de uma formacgdo mais completa possivel e que busca
proporcionar uma “intensificagio” (BRASIL, 2009b) do seu tempo. E nesse cenario que se
inscreve a intencionalidade de ampliacdo da jornada escolar do Programa Mais Educacéo,

investigada neste estudo. Pois, diante da ja referida fluidez do tempo (BAUMAN, 2001;
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HARVEY, 2012), sentia-me provocada a pensar sobre o que significava intensificar o tempo
de uma escola supostamente “presa” em um espago/tempo da modernidade.

E, por tal perspectiva, esta tese centrou-se, especificamente, na tematica do tempo
escolar e valeu-se do Programa Mais Educagdo como foco de sua analise, pois se trata de
uma politica nacional instituida pela Portaria Normativa Interministerial n. 17/2007 e
regulamentada pelo decreto n. 7.083/10, que buscava ampliar o tempo escolar, com a
proposicdo de conquistar o desenvolvimento da educacdo integral no Brasil. A referida
integralidade estava associada a palavra educacéo, que, pretendendo educar o sujeito nas suas
maltiplas dimensdes formativas, precisava reorganizar suas praticas, saberes, tempos...
Portanto, necessitava reorganizar o seu curriculo, a partir do processo de sua propria
compreensdo, interpretacao e leitura do texto politico.

Para o Programa Mais Educacdo, desde seu inicio, a educacdo constitui-se na alianca
com os diversos espacos da nossa sociedade e com o espaco fisico da escola, fecundando uma
integracdo que permite aos saberes da vida, da comunidade, do trabalho e do senso comum se
articularem aos conhecimentos escolares. Além disso, tal programa considerava fundamental
a ampliacdo de vivéncias escolares, possibilitando, além do aumento da jornada escolar, a
oferta de novas atividades e espacos formativos favoraveis ao desenvolvimento do cidad&o.
Dito de outra maneira, propunha-se a renovar o tempo da escola e, com isso, o curriculo ainda
tdo enrijecido nos conhecimentos escolares.

O estudo que ora lhes apresento aproximou trés campos de reflexdo, quais sejam,
tempo escolar, educacdo integral e curriculo, e dissertou sobre a seguinte problematica de
pesquisa; como o tempo escolar ampliado do Programa Mais Educacdo ¢€
operacionalizado na instituicdo educacional e de que maneiras a sua ampliagdo produz
efeitos no curriculo escolar?

Desse proposito, desdobraram-se alguns objetivos norteadores do estudo:

e compreender de que maneira o tempo escolar do Programa Mais Educacdo se
recontextualiza'! nas préticas cotidianas nas escolas investigadas;

e investigar como as escolas pesquisadas integrantes do Programa Mais Educacéo
organizam a ampliacdo de sua jornada educativa;

o visibilizar e analisar quais sdo os impactos/efeitos do aumento do tempo escolar na

pratica curricular cotidiana das escolas estudadas.

' Cabe ressaltar que estou inspirando-me no conceito de “recontextualizacio” de Bernstein (1996),

originalmente utilizado no contexto das transposi¢es das disciplinas cientificas para as disciplinas escolares.
Todavia, nesta tese, fago uma releitura desse conceito, tomando-o como o registro de uma producéo diferente, ou
seja, uma nova producéo de sentidos.
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Entendo que a ampliacdo do tempo escolar na perspectiva da educacdo integral do
Programa Mais Educacdo propde um alargamento do curriculo, ou seja, a intencdo de se
trabalhar com as maultiplas dimensdes do sujeito, e ndo somente com os saberes acumulados
historicamente. Justamente por isso fez-se necessario compreender se e como esse
conhecimento e a administragdo desse tempo ampliado eram problematizados e
transformados, de forma a “contaminar” as praticas escolares académicas da educagao formal
e, desse modo, conseguir provocar uma reestruturacdo curricular na escola e no proprio
processo de aprendizagem do educando.

A elaboracdo da problematica desta pesquisa configurou-se por perceber que, mesmo
ndo podendo qualificar como sinbnimos “educacéo integral” e “aumento da jornada escolar”
no Brasil, o direito de criancas, adolescentes e jovens a terem mais tempo sob orientacdo
escolar se assumia no Programa Mais Educacdo como uma pratica a concretizar-se na escola,
em busca da qualificacdo de uma proposta de educacéo integral.

As leituras sobre o programa e as diferentes vivéncias que acompanhei quando
consultora da Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) e da Organizacdo dos Estados Ibero-americanos (OEI), no Ministério da
Educagdo (MEC), na Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagdo e Diversidade
(SECAD)* ante o processo de acompanhamento da implementacdo do Programa Mais
Educacdo em ambito nacional demonstraram que a ampliagdo do tempo escolar tinha o
propdsito de vir acompanhada da qualificacdo desse tempo, do espaco e das oportunidades
educacionais para os estudantes da Educacdo Basica brasileira. Reitero: havia nesse processo
uma transformacdo que se propunha a reconfigurar as praticas escolares, pois 0 programa
sustentava-se na ampliacdo destes trés pontos, enraizados e caros no campo escolar e
curricular, o tempo, 0s espacos e as oportunidades educativas.

Essa politica curricular sinalizava a necessidade de “[...] ampliar os tempos e espagos
de formacdo de [...] criancas, adolescentes e jovens na perspectiva de que 0 acesso a educacao
publica seja complementado pelos processos de permanéncia e aprendizagem.” (BRASIL,
2009b, p. 6). Entretanto, percebia que ndo era a ampliacdo do tempo escolar que, por si so,
promoveria uma pratica de educacdo integral — mas ela colocava-se como um meio para

atingir tal finalidade.

12 Secretaria & qual o programa estava vinculado, na época, sob a coordenacéo da Diretoria de Educacéo Integral,
Direitos Humanos e Cidadania, desde o ano de sua criacdo, em 2007, até o ano de 2011. A partir desse periodo,
com o processo de reestruturacdo do Ministério da Educacdo (MEC), o Programa Mais Educacao passou a ser
promovido na Secretaria de Educacdo Béasica (SEB) pela Diretoria de Curriculos e Educacéo Integral.
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Foram, portanto, as oportunidades profissionais tidas a partir da minha insercdo no
Programa Mais Educacdo que me possibilitaram vivenciar diferentes usos do tempo no
processo de materializacdo da ampliacdo da jornada escolar integral. O fato de acompanhar,
em alguns momentos, a constituicdo de praticas educativas em diferentes espagos escolares,
cada qual procurando qualificar, & sua maneira, o uso do tempo ampliado nesse programa, me
intrigava. Isso porque observava que ora 0 tempo era vivenciado procurando qualificar as
acOes como processos educativos na escola ou fora dela, de forma a instigar e potencializar a
curiosidade epistemoldgica®® dos sujeitos participantes do programa, ora havia uma
desarticulagcdo de praticas nos tempos-espacos pedagogicos, o que reforcava a ideia de um
tempo preenchido de qualquer forma, sem um questionamento sobre a sua possibilidade e
diferentes usos — tempo que denominei “tempo esvaziado”, nesta tese.

Percebia que “fazer mais do mesmo” (ARROYO, 2012; MOLL, 2013), ou nao
provocar uma mudanca estrutural das praticas educativas na ampliagdo da jornada escolar,
acabava configurando esse quadro de “tempo esvaziado”, em que se ampliava 0 tempo de
permanéncia do estudante sob responsabilidade da escola, mas ndo se problematizavam nem
se organizavam atividades didaticas direcionadas para os processos de aprendizagem dos
educandos. Constituia-se, assim, um tempo marginal que, portanto, ndo alterava a questdo do
direito a um digno e justo viver das classes populares (ARROYO, 2012) e nem se convergia
no propésito de justica social®, tdo explorado atualmente no debate das politicas
educacionais.

Por ocasido da elaboracdo do projeto de tese, cheguei a construir a hipétese, que se
comprovou nesta investigacdo empirica, de que o tempo na jornada ampliada de educacao
integral do Programa Mais Educacdo se operacionaliza na escola, pelo processo de
recontextualizacdo, como um tempo que enfrentava muitas dificuldades para concretizar-se.
Era um tempo muitas vezes preenchido com faltas: de espaco, de recursos humanos, de
recursos financeiros, de reflexdo sobre a pratica a ser desenvolvida... Portanto, revestindo-se
neste “tempo esvaziado” de reflexdo e de vivéncias sobre os conhecimentos adquiridos pelos
educandos — um tempo em que o fazer ocorre sem ser problematizada a experiéncia vivida.

Isso porque o desenvolvimento de uma reestruturagdo curricular nessa perspectiva ampliada

B «Curiosidade epistemologica” (FREIRE, 2002) é uma expressdo que tomo emprestada de Freire para destacar
0 processo de questionar as coisas e as suas a¢des no mundo.

4 «Justica social” é um termo recorrente nas leituras sobre politicas educacionais. Todavia, apresenta muitas
leituras possiveis (GEWIRTZ; CRIBB, 2011). De uma maneira geral, trata-se de analisar as politicas a partir de
uma perspectiva critica, nas relagdes que elas promovem com a questdo da distribuicdo de bens e recursos
materiais, até mesmo na valorizagdo de identidades culturais e respeito a necessidade de diferentes grupos
sociais.
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necessitava de uma atividade pedagdgica articulada e orientada a auxiliar o processo de
aprendizagem do educando, o que, por vezes, ndo era observado no espaco escolar. Alis,
algumas experiéncias vivenciadas demonstraram que o “tempo livre”/ “a mais” era
direcionado para um reforco das praticas escolares formais e de seus contetidos ou, entdo,
como um tempo de recreagdo, sem uma orientacdo especifica para o processo de
ensino/aprendizagem.

Comecava-se, entdo, a gestar-se, nas minhas reflexdes, a necessidade de se pensar
sobre os usos do tempo na educacdo integral, pois ndo havia uma relacdo direta entre
aumentar as horas de permanéncias dos alunos sob responsabilidade escolar na escola e
proporcionar aprendizagens significativas e plurais para a vida. A gestdo do tempo assumia,
assim, significados diferentes de acdo pedagogica, além de entendimentos diversos do que
viria a ser, propriamente, educacao integral.

De acordo com o exposto, compreendi que a nogdo de “tempo” nesta pesquisa estava
intimamente entrelacada a concep¢do de “curriculo” que representa o proprio tempo/espago
da escola. De fato, esse aumento do tempo na jornada escolar colocava-se como uma
condicdo para ou como um operacionalizador, um favorecedor de préaticas educativas
voltadas as multiplas dimensGes formativas do sujeito, ou seja, com o0 compromisso de uma
proposta de educacéo integral. Em outras palavras, o tempo escolar foi compreendido como
um operacionalizador do curriculo.

Sendo assim, 0 tempo escolar ganhou destaque ao ser analisado como um importante
componente pedagdgico, um facilitador de um tipo de pratica educativa, pois subsidiava
situacBes as quais eram vinculadas aprendizagens. A nog¢do acerca do tempo neste trabalho
foi, portanto, compreendida como uma nogéo discursiva que institui valores e aprendizagens
em vivéncias materializadas nos espacgos escolares (ESCOLANO, 1992). Simultaneamente,
essa nocao foi tomada como um operacionalizador, uma condicao essencial para possibilitar a
busca por uma educacdo integral, pois as praticas educativas que se constituiam nesse sentido
eram promovidas em um determinado periodo de tempo. Justifico, com isso, a sua
importancia neste estudo, no qual o tempo é analisado como algo que extrapola a imagem
classica do tempo linear, cronometrado e fixo, passando a ser observado como uma nocao que
provocava diferentes movimentos e recontextos nos espacos e praticas escolares.

Nesse sentido, o olhar para a nocdo do tempo escolar foi empreendido sob trés
diferentes dticas:

e 0 tempo no texto politico oficial — procurando compreender como esse tempo era

discriminado na constituicdo da politica nacional do Programa Mais Educacéo, do
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Projeto Municipal de Turno Integral e nos projetos politico-pedagogicos (PPP) das

escolas investigadas. Além disso, verifiquei de que maneiras esses significados

produziam efeitos na constituicdo de uma experiéncia de educacéo integral de jornada
ampliada, nos espacos escolares;

e 0 tempo politico recontextualizado no tempo vivido escolar — buscando analisar como
a proposicao inicial da politica era materializada no tempo vivido escolar no processo
da ampliacdo da jornada educativa;

e 0 tempo como representacdo — buscando refletir como gestores, professores e alunos
representavam a ampliagéo do tempo no contexto escolar, atravessados por diferentes
discursos que significavam as a¢0es no tempo/espaco escolar.

Para responder a problematica geral desta investigacdo, realizei um estudo de campo
em duas escolas municipais de Ensino Fundamental de uma mesma cidade do estado do Rio
Grande do Sul que desenvolviam as a¢Ges do Programa Mais Educagdo, mas que, além disso,
eram as Unicas duas escolas do municipio investigado que possuiam uma educagdo em tempo
integral, proposta por um Projeto Municipal oferecido a todos os alunos das respectivas
instituicGes de ensino analisadas. Justamente por tal fato optei por analisar essas duas escolas
e ndo trés, como havia proposto no projeto de estudo, pois as escolas sob analise apresentam
uma realidade particular de aproximacao com o Programa Mais Educacéo e com a politica de
educacdo em tempo integral do municipio investigado.

Forjou-se ai uma inscricdo no tempo; um percurso, uma caminhada que se foi
constituindo com o tempo que passava e revelando que as verdades produzidas se referiam a
um Unico tempo, aquele que vivi como pesquisadora. Nessa caminhada percebi que o ato de
fazer uma pesquisa € uma tarefa cambiante, pois sempre se fardo escolhas que serdo baseadas
na vivéncia de cada um daqueles que pesquisam. Como argumenta Larrosa (2002, p. 27), “Se
a experiéncia ndo é o que acontece, mas 0 que nos acontece, duas pessoas, ainda que
enfrentem 0 mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma experiéncia.” Dessa forma, néo
poderei afirmar que apresento uma Unica verdade sobre as experiéncias analisadas; mas
apresento um olhar sobre elas — 0 meu olhar incrustado no meu préprio tempo. Inspirada em
Sacristan (2008), ndo tomo o tempo como algo absoluto e convido os leitores a comporem 0s
seus tempos e analises diante do apresentado, uma vez que compreendo que ele adquire um
significado particular para cada um de nos.

Dentre os diferentes caminhos que esta pesquisa poderia trilhar, ressalto que o estudo
inseriu-se no campo do curriculo, a partir de uma abordagem aproximada aos Estudos

Culturais. As analises apresentadas foram construidas com base (a) no campo politico, em
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especial, com inspiracdo no modelo de andlise do ciclo de politicas de Ball (1992, 1994, 1998,
2006, 2009), ao investigar o contexto de producédo de texto e o contexto da pratica, promovida
pela politica do Programa Mais Educacdo e do Projeto Municipal; (b) a partir do conceito de
“ambivaléncia” de Bauman (1999, 2007), para dissertar que as ambiguidades convivem com
0S processos de negociagdo de significados e sentidos na implantagédo e implementacdo da
politica; e (c) do conceito de “representacdo” de Hall (2006), a medida que a politica, em seu
texto e discurso, faz parte de um sistema de significacdo cultural que é cambiante. Este Gltimo
conceito foi utilizado como “lente” de apoio para analisar os dados, principalmente aqueles
que refletiam sobre representacdo de alunos, de professores e da equipe diretiva das escolas
investigadas com relagdo a materializagdo dessas politicas nos seus espacgos educacionais, 0
gue pensavam sobre elas e quais eram as facilidades/dificuldades enfrentadas quando da sua
operacionalizacéo.

O estudo apresentado, entdo, encontra-se dividido em duas partes.

Na primeira parte, intitulada “Inscricbes no tempo”, apresento a construcdo da
presente pesquisa, em quatro diferentes capitulos. Na segunda parte, intitulada “Por entre 0s
tempos de uma politica de ampliagdo da jornada escolar”, composta por trés capitulos, analiso
a materializacdo das politicas de turno e educacdo integral nas escolas investigadas, pondero
sobre os efeitos que a ampliacdo do tempo escolar provocou no curriculo dessas escolas, além
de examinar as representacdes que professores e alunos constituiram, a partir dessa ampliacdo
do tempo escolar.

Ora, na sequéncia deste texto, passo a apresentar uma sintese do que cada um desses
capitulos explora em suas secdes.

No capitulo dois, intitulado “Os diferentes tempos no caminhar de uma pesquisa:
abordagens tedrico-metodoldgicas do estudo”, descrevo a forma de realizacdo desta
investigacdo, qualificando-a como quali-quantitativa com inspiracdo no estudo etnografico.
Além disso, exponho as formas de geracdo de dados utilizadas e apresento, brevemente, as
escolas pesquisadas.

E no capitulo trés, chamado de “O Programa Mais Educacio como politica curricular
para a inducdo da educacdo integral no Brasil”, que apresento e qualifico essa politica
nacional. Também € nesse capitulo que aproximo tal politica da abordagem do campo
curricular, a medida que o referido programa procura ressignificar o tempo, 0 espago e as
oportunidades educacionais promovidas nas escolas, em busca da qualificacédo da educagéo

publica oferecida aos estudantes.
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No capitulo quatro, por sua vez, intitulado “Registros do/no tempo: o tripé conceitual
desta pesquisa”, disserto sobre os trés campos tomados como as bases conceituais da
investigacdo, quais sejam, tempo escolar, educacéo integral e curriculo. Conceituo cada uma
destas nocbes a partir da relacdo que percebo existir entre elas. E finalizo a segédo
apresentando os conceitos-ferramenta para a analise dos dados produzidos com a pesquisa
empirica: o ciclo de politicas, a ambivaléncia e a representagdo cultural.

O capitulo cinco, nomeado “Entre 0 esperado e o vivido: analises sobre 0 processo de
ampliacdo da jornada educacional”, é o primeiro capitulo analitico da pesquisa referente aos
dados coletados em campo. E nele que componho diferentes quadros/tabelas para investigar o
que diziam os textos politicos do Programa Mais Educacédo e do Projeto Municipal de Turno
Integral e o que observei compor-se na pratica, ou no contexto da pratica, em cada uma das
escolas investigadas. A abordagem dessa secdo fica mais direcionada para uma analise da
politica e sua operacionalizagdo.

J& nos capitulos que seguem, sexto e sétimo, intitulados, respectivamente, “O tempo e
suas diferentes marcas na organizacdo da jornada ampliada” e “O tempo a mais e as suas
implicacdes no curriculo escolar: efeitos do ser aluno e professor em escolas de turno
integral”, a atengdo analitica direcionou-se mais no sentido de compreender os efeitos que as
politicas de ampliacdo da jornada escolar produziam no espago escolar e em seus atores.

No caso especifico do capitulo seis, a abordagem central estd na reflexdo sobre o
tempo e nas diferentes marcas que observei comporem-se, a partir da sua ampliacdo: (a) da
disciplina; (b) do improviso/inventivo; (c) do conhecer e conviver; (d) da protecdo. No
capitulo sete, por sua vez, investigo, propriamente, os efeitos que a ampliacdo da jornada
escolar provocou no curriculo das escolas. E, a medida que disserto que esses efeitos ainda
S80 pouco expressivos se pensarmos em uma proposta de transformacéo das praticas espago-
temporais e de contelddos trabalhados nas escolas, argumento também que o efeito mais
significativo foi observado na figura do ser professor e aluno de uma escola de turno integral.

Ora, buscando finalizar esta pesquisa sem encerrar 0 assunto em si mesmo, compus 0
que chamei de “Nota final sobre algumas consideragdes iniciais”. A elaboracdo desse titulo
revela o carater efémero de uma pesquisa, além de ressaltar que as consideragdes finais de um
estudo sdo sempre recortes e possiveis focos de analise para novas investigacdes. Dessa
forma, a construcao de tal secdo acompanhou a ldgica da elaboracdo da nota de abertura desta
pesquisa, ou seja, de realizar um exercicio de sintese sobre as analises produzidas. O que me
propus a desenvolver nesse capitulo foi dissertar sobre cada um dos objetivos especificos

elaborados em minha pesquisa, para, com base nessas informacdes, apresentar-lhes a tese



32

final deste estudo. Além disso, exploro esse espaco para deixar registradas as impressdes
sobre o0 processo de realizacdo de um estudo investigativo e ressalto a intencdo de dar

continuidade aos estudos sobre o tempo e o curriculo escolar.



2 OS DIFERENTES TEMPOS NO CAMINHAR DE UMA PESQUISA: abordagens
tedrico-metodologicas do estudo

“Mas o tempo ndo se deixa ver, tocar, ouvir, saborear
nem respirar como um odor. H& uma pergunta que
continua a espera de resposta: como medir uma coisa
que ndo se pode perceber pelos sentidos? Uma ‘hora’ é
algo de invisivel.”

(ELIAS, 2009, p. 7)

Este capitulo tem o objetivo de apresentar o percurso metodoldgico que contou
com Varios processos para a producdo de dados desta pesquisa. E foi nesse momento que
me vi angustiada por tal tarefa, & medida que comecei a me questionar: como investigar o
tempo escolar? O que observar das acbes que o ocupam? Como o0 tempo esta apresentado na
politica do Programa Mais Educacdo e do Projeto Municipal? Esse tempo “a mais”
proporcionado a escolarizacdo produz efeitos no curriculo escolar? De tal forma, ao procurar
construir 0s percursos que precisaria fazer para investigar essa nogdo em minha pesquisa,
defrontei-me com a mesma inquietacdo que inicia o livro de Elias: “‘Quando ndo me
perguntam sobre o tempo, sei o que ele ¢, dizia um ancido cheio de sabedoria. ‘Quando me
perguntam, ndo sei.”” (ELIAS, 1998, p. 7). Trata-se de constituir caminhos para tentar
compreender algo que ndo se V&, ndo se ouve, ndo se toca, mas que subsidia a experiéncia
humana nas suas mais diversas agoes.

Partindo desse pressuposto, a nocdo de tempo escolar foi compreendida como um
artefato cultural, “isto ¢, como resultado de um processo de construgdo social” (SILVA, 2003,
p. 134). O contetdo desse tempo, como elaboracdo social, surge de uma relacdo de poder que
determinou que se tivesse uma dada nocéao e organizacdo do tempo escolar, e ndo outra. E foi
essa necessidade de compreender como o tempo era focalizado na organizacdo da jornada
ampliada de educacdo integral, tanto politica quanto materialmente realizada, que conduziu ao
desenvolvimento de uma pesquisa de cunho quali-quantitativo.

A perspectiva qualitativa do estudo sobre o tempo escolar foi considerada a medida
que se buscava com este estudo compreender como o tempo ampliado de educacdo
apresentado por uma politica, em especial, interfere nas a¢6es préaticas escolares e no curriculo
praticado nas escolas investigadas. Para isso, houve a necessidade de entender o contexto em
que se produzem as informacdes coletadas e, por isso, foi fundamental frequentar o ambiente

natural da sua ocorréncia e descrevé-lo com o cuidado essencial de que “[...] nada é trivial,
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[...] tudo tem potencial para construir uma pista que nos permita estabelecer uma
compreensdo mais esclarecedora do nosso objeto de estudo.” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.
49). Foi preciso também “tomar em consideragdo as experiéncias do ponto de vista do
informador” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 51), compreender, por exemplo, como as pessoas
davam sentido ao tempo escolar, o que era feito dele, como ele era aproveitado nas praticas
pedagogicas da jornada ampliada de educacdo, ou seja, analisd-lo com a perspectiva de
perceber como o tempo escolar “[...] se manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas
interagdes cotidianas” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 13). Essa acdo era realizada
concomitantemente com a tentativa de compreender como 0s documentos legais que regem a
existéncia, em ambito nacional (com o estudo do Programa Mais Educagéo) e municipal (com
a sua politica de educacdo integral), de politicas educacionais de amplia¢do da jornada escolar
de educacdo organizavam o seu processo de implementacéo.

Importante mencionar que o enfoque quantitativo ndo era, inicialmente, um
procedimento metodoldgico que adotaria em meu estudo. Todavia, quando iniciei as
observacdes na primeira escola investigada (Escola A)," deparei-me com um conjunto de
questionarios realizados a respeito das impressées que pais, alunos, professores e funcionarios
tinham sobre o processo de ampliacdo da jornada escolar naquela institui¢do, ocorrido no ano
letivo de 2013. Tratava-se de um levantamento que né&o havia sido tabulado estatisticamente,
mas que a escola gostaria de repetir naquele ano em questdo, 2014, ano em que realizava a
minha coleta de dados na instituicdo.

Como pesquisadora que se apresentava na escola, fui questionada pela coordenadora
de turno integral a respeito da possibilidade de realizar tal levantamento, tendo em vista que
essa acdo poderia beneficiar a minha coleta de dados. Aceitei o desafio que me fora colocado
por duas importantes justificativas: a primeira diz respeito a0 meu compromisso, como
pesquisadora, em devolver as reflexdes de meu estudo as escolas investigadas; e, de outra
forma, observei nessa ac¢ao a possibilidade de coletar informacGes para verificar como alunos
e professores representavam o tempo ampliado que passaram a ter no espaco escolar,
complementando alguns pontos ja existentes no questionario desenvolvido pela escola.

Essa perspectiva quantitativa, que sera mais bem detalhada em termos de sua
aplicacdo na sequéncia deste texto, apresenta-se com o0 objetivo de mensurar, de modo
estatistico, as opinides de alunos e professores sobre a jornada ampliada de educagdo no

contexto escolar.

5 As escolas investigadas foram nomeadas de Escola A e Escola B para preservar a sua identidade, como
solicitado por ambas.
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Tendo esclarecido que a natureza desta pesquisa é quali-quantitativa, faz-se importante
especificar, entretanto, que, metodologicamente, o olhar para a nogéo do tempo escolar foi
empreendido sob trés diferentes Oticas, no que compete ao processo de coleta de dados: o
tempo no texto politico oficial, o tempo politico recontextualizado no tempo vivido escolar e
0 tempo como representacdo. Para cada um desses momentos, foi preciso constituir um
determinado percurso de coleta e analise dos dados que explico ao longo deste capitulo,
justificando as amarras que se estabeleceram entre um e outro e com o processo analitico que

sucedeu a esse movimento.

2.1 OS INSTRUMENTOS PARA COMPREENDER OS TEMPOS: a metodologia de

geracdo de dados

Para organizar os tempos da pesquisa e desta propria pesquisadora, foi preciso
determinar diferentes processos de coleta de dados para este estudo, que se estruturou em trés
diferentes momentos, como considerado anteriormente. Cada uma dessas etapas, ou olhares
relativos a nocéo do tempo escolar, exigiu um processo especifico de preparacdo e defini¢do
de instrumentos de coleta de dados, ndo para apresentar uma relacdo hierarquica e sequencial
entre eles, ainda que, de certa maneira, essa organizacdo tenha contribuido para o processo
analitico da pesquisa, mas como forma didéatica de se apresentar algo que vai sendo construido
em um movimento interligado (BALL, 1994), principalmente no que compete a0 movimento
da politica de ampliacdo da jornada escolar em tempo integral.

Em um primeiro momento, que intitulei “O tempo no texto politico oficial”,
investiguei o contexto da producdo de texto do Programa Mais Educacdo e realizei uma
pesquisa documental e bibliogréfica (LAKATOS; MARCONI, 2003), ou seja, uma coleta de
dados nos documentos, publicados ou ndo, produzidos pelo Programa Mais Educacdo, Projeto
Municipal e pelas escolas procurando compreender como o tempo era discriminado na
constituicdo dessa politica de educacdo nacional, municipal e desenvolvido na escola. Quanto
aos documentos nacionais, foi considerada a trilogia do programa, ou seja, as analises foram
desenvolvidas, principalmente, a partir da leitura dos cadernos da Série Mais Educacao
(BRASIL 2009a, 2009b, 2009c) — Gestao Intersetorial no Territério, Texto Referéncia para o
Debate Nacional e Rede de Saberes Mais Educacdo — além de outros significativos

documentos que sucederam a essa publicacdo, quais sejam, Passo a Passo (BRASIL, 2011),
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Cadernos Pedagdgicos do Programa Mais Educacdo (BRASIL, s/d), Caminhos para
Elaborar uma Proposta de Educacdo em Jornada Ampliada (BRASIL, 2011) e Manual
Operacional de Educacéo Integral 2014 (BRASIL, 2014), como importantes colaboradores
para a consolidacdo da proposta de educacao integral em tempo integral.

Quanto ao municipio estudado, investiguei dois documentos que orientam a
configuracdo das préticas das escolas que promovem agdes complementares voltadas para o
desenvolvimento da educacdo integral: Diretrizes do [Projeto Municipal] 2013/2014 e
Documento Orientador para Integralizacdo e Projetos para o Ano de 2015. A leitura e a
andlise desses documentos mostraram-se fundamentais para compreender que a
recontextualizacdo de uma politica pablica, como descreve Ball (1994), ndo ocorre somente
no ambito da sua materialidade pratica no contexto escolar, mas em todas as etapas que
configuram o ciclo de politicas, inclusive na sua receptividade pelos estratos subnacionais de
governo, os estados e 0s municipios.

Ja com relagdo as escolas, realizei a leitura dos respectivos projetos politico-
pedagdgicos (PPP) para verificar o que cada uma considerava como tempo ampliado e a sua
vinculacdo com propostas de uma educacéo integral, especificamente as desenvolvidas com o
apoio das politicas nacional e municipal estudadas.

Com relagdo ao topico intitulado “O Tempo Politico Recontextualizado no Tempo
Vivido Escolar”, a geracdo de dados ocorreu diretamente no contexto da pratica, a partir de
um estudo de inspiracdo etnografica, em duas escolas selecionadas para a realizacdo desta
pesquisa. Apoiei-me na compreensdo do tempo como vivéncia/experiéncia (LARROSA,
2002), e talvez tenha sido esta a caracteristica tdo marcante que contribuiu para a escolha
metodoldgica deste topico de minha pesquisa. Se o tempo escolar precisa ser analisado no
préprio fazer-se, é porque ele mesmo é parte do cotidiano escolar, das rela¢bes que regulam o
dia a dia na escola. E, para compreender o significado que ele assumia no curriculo e em sua
pratica pedagdgica, utilizei-me de um estudo de inspiracdo etnogréfica, pois precisava
vivenciar o tempo escolar para conseguir dissertar sobre ele. Inspiracdo etnogréafica porque,
como ressaltam alguns estudiosos (ANDRE, 1995, 2000; BOGDAN; BIKLEN, 1994), a
pesquisa etnografica se origina no campo da antropologia, buscando compreender as
significacOes desencadeadas nas relacfes culturais existentes em determinados grupos sociais.
O termo “etnografia” refere-se a um conjunto de técnicas para coletar dados sobre praticas,
crengas, comportamentos, etc. de um grupo social em um periodo longo de contato do
pesquisador com a realidade, gerando um relato minucioso, por parte do pesquisador, quando

do emprego dessas técnicas. O campo da educacdo adaptou 0 método antropologico de fazer
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pesquisa, o que “[...] leva a concluir que fazemos estudos do tipo etnografico e ndo etnografia
no sentido estrito.” (ANDRE, 2000, p. 75).

A perspectiva aproximada da etnografia, como descreve Ball (1994, p. 4), contribui
com a analise critica dos impactos e efeitos da politica que se concretizam em contextos
locais, ¢ “[...] um modo de engajar-se com e de desenvolver interpretagdes do real”. Por isso,
duas foram as escolas selecionadas para a realizagédo deste estudo. A escolha por mais de um
espaco de investigacdo ocorreu pela compreensdo de que, para analisar diferentes
reconfiguracGes do tempo apresentadas pela politica do Programa Mais Educacao nos espacos
escolares e as significacdes que essas alteragdes provocavam no curriculo materializado,
havia a necessidade de estudar mais de uma experiéncia que adotava a proposta de educacéo
integral defendida pelo préprio programa mencionado. Os sentidos singulares que o tempo da
politica provocaria em cada institui¢do escolar e nas suas diferentes vivéncias e organizagdes
fundamentaram a ideia do tempo como movimento, como pratica, mas também o
evidenciaram como algo que se ia delineando singularmente em cada uma das experiéncias, a
partir de um processo de recontextualizacdo que forma hibridos culturais, entre textos,
praticas e discursos das politicas (LOPES, 2004). A base para explora-lo como pratica
cotidiana e discursiva estava alicercada na ideia de que a organizagdo desse tempo ampliado
de jornada escolar sofre um processo de reconfiguracao, ou seja, de transformacgéo quando da
sua materialidade nos espacos escolares.

Justamente por tal pressuposto optei por realizar uma interlocucdo, nesta metodologia,
com o modelo analitico do ciclo de politicas de Ball (detalhado na secdo 2.2 deste capitulo),
que ressalta a politica como uma construcdo continua, desassociando-a, portanto, da ideia de
que uma politica é implementada e executada numa linearidade de a¢bes (BALL, 2009). Para
esta investigacdo que incidiu sobre o campo curricular, a compreensdo das politicas de
curriculo como politicas culturais ressaltou essa condi¢do de construcdo cambiante dos
significados que estavam em disputa nessa organizacao da politica e nos diversos contextos
ou arenas em que elas vinham a circular. A politica estd sempre imersa numa rede de
discursos com poderes, saberes e interesses que se apresentam rizomaticamente e se
modificam de um contexto ao outro, produzindo hibridos culturais (OLIVEIRA; LOPES,
2011).

Era significativo, portanto, acompanhar mais de um espaco educativo que adotou essa
politica publica e isso se justifica pela compreensdo de que uma politica precisa ser “[...]
‘representada’ em contextos materiais” (BALL, 2009, p. 305). Dessa forma, ainda que as

escolas selecionadas possuissem a mesma orientacdo pedagdgica, atraves da Secretaria
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Municipal de Educacdo (SMED) e do Ministério da Educacdo (MEC), elas também tinham,
ao mesmo tempo, “autonomia” no processo de releitura da politica em adaptacdo ao seu
contexto particular. E isso era uma importante caracteristica para ser observada na
operacionalizacdo dessa politica, & medida que “[...] a pratica é composta de muito mais do
que a soma de uma gama de politicas e é tipicamente investida de valores locais e pessoais e,
como tal, envolve a resolugdo de, ou luta com, expectativas e requisitos contraditorios [...]”
(BALL, 2009, p. 305).

A escolha das escolas levou em consideracéo apenas a determinacéo de serem espagos
educativos que adotaram a politica do Programa Mais Educagdo, desde o ano de 2008, na
cidade do Rio Grande do Sul investigada. Naquele ano, 37 escolas publicas daquele municipio
foram contempladas com o Programa Mais Educacdo. Desse universo, nove escolas eram
municipais e o restante, 28 escolas, pertencia a rede estadual de educacdo. Os dados foram
coletados através do Sistema Integrado de Monitoramento, Execucdo e Controle do Ministério
da Educagéo (SIMEC); e, a partir deles, optou-se pelo estudo das escolas da rede municipal de
educacdo, pois esta ja vinha desenvolvendo reflexdes acerca da temaética da educacéo integral
com a finalidade de promover uma politica publica municipal de educacdo integral. Foi,
entdo, desse total de nove escolas municipais integrantes do Programa Mais Educacao desde o
ano de 2008 que foram escolhidas as duas escolas deste estudo, as quais chamei de Escola A e
de Escola B, para preservar as suas identidades, como me foi solicitado. Faz-se significativo
mencionar que o nome do municipio onde se apresentavam as escolas investigadas também
foi mantido em sigilo, neste estudo, para evitar um reconhecimento das instituicdes estudadas.

A escolha desses dois espagos ocorreu, ainda, (a) pela disposicdo das instituicOes a
acolher esta proposta de pesquisa e consentir a investigacdo no seu espago escolar, a partir da
assinatura do termo de consentimento livre e esclarecido institucional (ver apéndice A), (b)
por serem ambas as instituicdes integralizadas, em sua totalidade de alunos, neste municipio.

Imergi na realidade de cada uma dessas escolas por um periodo sequencial de dois
meses e meio, no ano de 2014, com o intuito de realizar observac@es do contexto da pratica
e registrar o observado e as conversas informais em um diario de campo, que sempre me
acompanhava. Ap0s esse periodo corrido de tempo, no qual acompanhava as atividades
escolares em seus dois turnos diarios, visitei esporadicamente os dois locais a fim de manter-
me informada sobre a organizacéo da sua ampliacéo da jornada escolar.

Nas duas institui¢cbes, procurei participar das atividades diarias de uma turma de
quinto ano, do Ensino Fundamental de nove anos, ou antiga quarta série, do Ensino

Fundamental de oito anos de escolarizacdo. Em cada uma das turmas, permaneci duas
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semanas seguidas (cerca de 70 horas em cada uma das turmas, totalizando cerca de 140 horas
de observacdo) em acompanhamento diario, consecutivo e integral. Optei, naquele momento,
por descrever as atividades realizadas em meu diario de campo, a partir do detalhamento do
tempo cronoldgico do relégio. Desta maneira, a cada atividade proposta, descrevia o horario
em que ela estava ocorrendo e 0 que estava sendo realizado. O meu objetivo com isso era
verificar o que se estava fazendo com o tempo escolar de jornada ampliada e perceber o que
alunos, professores e a equipe diretiva descreviam sobre ele.

Além desse movimento de observacgdo, registros no diario de campo e conversas
informais com alunos, professores, pais e funcionarios de cada escola, foram realizadas
entrevistas, a partir de um roteiro semiestruturado de perguntas, com professores (ver
apéndice E), alunos (ver apéndice F) e integrantes da equipe diretiva (ver apéndice D) de
ambas as instituicbes de ensino. O meu objetivo com essa forma de gerar dados era
compreender como o tempo escolar ampliado do Programa Mais Educacdo estava sendo
operacionalizado na instituicdo educacional e de que maneiras a sua ampliagdo produzia
efeitos no curriculo escolar.

A seguir, apresento em uma tabela a quantidade de pessoas entrevistadas em cada uma

das escolas investigadas.

Tabela 1 — Entrevistados nas Escolas A e B®

ENTREVISTADOS | NUMERO ESCOLA A NUMERO ESCOLA B TOTAL
Diretora; Diretora;
Coordenadora do Vice-diretora;
Turno Integral; Supervisora;
Equipe diretiva 4 Supervisora; 4 Supervisor do 8
Supervisora e terceiro ciclo e
Orientadora Coordenador do turno
Educacional. integral;
Professora
Referéncia;
Professor de
Informatica; Professora
Professora da Hora Referéncia;
Professores 6 do Conto; 4 Professor de 10
Professora da Educacéo Fisica;
Educagdo Infantil e Professora de
do Laboratério do Filosofia; e
Meio Ambiente; Professora de Artes.
Professora de
Matematica; e
Professora de Artes.
Alunos do 5° ano do
Ensino Fundamental 10 10 20

Fonte: Elaboracdo da autora.

16 As entrevistas foram realizadas mediante a assinatura do termo de consentimento informado (ver apéndice B).
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Os critérios de escolha das pessoas entrevistadas nesta pesquisa sdo esclarecidos a
seguir. Com relacdo a equipe diretiva, procurei entrevistar os diretores, vice-diretores,
coordenadores da educacédo de turno integral, supervisores e coordenadores escolares, sempre
respeitando a vontade e a possibilidade de cada um deles em participar deste estudo.

Com relacdo aos professores, procurei entrevistar todos aqueles que atuavam®’ na
turma de quinto ano na qual realizei o acompanhamento diario das atividades. Desta forma,
conseguiria relacionar as entrevistas com as praticas observadas no contexto de sala de aula.
E, com relacdo aos alunos entrevistados, distribui para o total de alunos de cada uma das
turmas observadas das escolas investigadas — Escola A: 17 alunos matriculados, Escola B: 21
alunos matriculados — termos de consentimento informado (ver apéndice C) para aqueles que
desejassem participar da entrevista levarem para 0S Seus responsaveis assinarem e
consentirem a gravacao de audio. Curiosamente, das duas turmas observadas, retornaram dez
termos assinados pelos responsaveis — e esses dez alunos foram, entdo, entrevistados.

Como os dois espagos escolares investigados possuiam uma histdria particular com
relacdo ao tempo ampliado, na sequéncia deste texto, procuro descrever e caracterizar,
brevemente, cada uma dessas instituicdes de ensino.

A Escola A era uma instituicdo de ensino que se localizava na zona norte do
municipio de realizacdo deste estudo. Era uma escola pequena, com area estreita e comprida,
com poucos espagos comuns de circulagio. “Um corredor! E como definiria o espaco que
esta escola possui: um estreito e longo corredor com construcdes improvisadas de madeira e
alvenaria” (excerto do meu diario de campo, dia 07/08/14). A maneira como a escola estava
disposta, geograficamente, quase nos leva a passar despercebidos por ela, a tal ponto que
“Cheguei na escola depois de me perder pelo bairro. Cerca de duas vezes, passei por ela sem
a reconhecer. Até que meus olhos cruzaram sem querer com aquele pequeno espaco onde se
localiza a escola” (excertos do meu diario de campo, dia 07/08/14). Na localidade, existiam
algumas empresas e a comunidade que frequenta esse estabelecimento educacional. N&o havia
espacos de circulacdo de comércio e nem areas culturais acessiveis, como igrejas, museus,
teatros, pracinhas, quadras... Até mesmo a comunidade atendida na escola se localizava a uma
significativa distancia da instituicdo de ensino.

Essa comunidade atendida era carente, vivia entre lixos acumulados para reciclagem,

em casas sem saneamento basico e estava “Instalada numa area de risco, entre diques e

7 As entrevistas foram realizadas somente com os professores da rede municipal de educacio, ou seja, ndo
realizei entrevistas com os oficineiros e nem com os educadores sociais que atuavam nas escolas, pois 0 meu
objetivo dizia respeito apenas aqueles primeiros profissionais.
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arroios, [...] cresceu espremida e teve sua ocupagéo desordenada.” (PPP da Escola A). Eu tive
a possibilidade de acompanhar o coletivo de professores em uma saida para visitacdo a
comunidade. Essa foi uma proposta promovida por iniciativa da coordenacdo pedagogica da
escola para o corpo docente conhecer a realidade dos seus alunos e, desta forma, refletir sobre
a reelaboracdo do projeto politico-pedagégico (PPP) que fora solicitada pela Secretaria
Municipal de Educacdo. O objetivo dessa atividade e da reescrita do PPP da escola, dentre
outros, era tentar definir o que aquele ambiente educacional compreendia por educacdo em
tempo integral, tendo em vista que a escola foi “obrigada” a integralizar para nao correr o
risco de deixar de existir, na metade do ano de 2012. Buscavam uma “unidade” nessa
compreensdo, pois se evidenciavam os diferentes sentidos ao termo educagdo integral
(protecdo e cuidado das criancas em situacdo de vulnerabilidade social, aumento do tempo
para conseguir ensinar os contetdos minimos da educacdo, como tentativa de renovar as
praticas escolares...) atribuidos por cada um dos que tentavam compor essa proposta de
ampliacdo da jornada escolar.

O total de alunos atendidos na Escola A, no ano de 2014, era de 158 distribuidos entre
as matriculas da Educacdo Infantil, na modalidade pré-escolar, e Ensino Fundamental. Havia
apenas uma turma para cada ano ciclo. E, desta forma, o numero de professores que
trabalhavam nessa instituicdo também era pequeno, possibilitando sua aproximacdo e maior
integracéo.

A escola iniciou as suas atividades no ano de 1991 e em 1996 passou a fazer parte da
rede municipal de ensino do municipio investigado. Em 2007, teve inicio o plano de acbes
complementares em busca da educacdo integral do municipio nessa escola e, neste mesmo
ano 2007, iniciou-se o desenvolvimento do Programa Mais Educacdo com o propésito de
oferecer atividades diversificadas aos estudantes, no turno inverso ao ensino regular. Porém, o
marco histérico significativo para esse estudo em questdo é o ano de 2012, como apresentado
anteriormente, ano no qual a escola recebeu um comunicado da Secretaria de Educacao
avisando que “[...] seria integralizada em decorréncia da diminui¢cdo no numero de alunos [...]
provocada pelo inicio do reassentamento dos moradores” (PPP da Escola A) da comunidade
local.

Conforme a diretora e a coordenadora de turno integral, esse movimento tambem

ocorreu pelo fato de a escola apresentar um baixo Indice de Desenvolvimento da Educagéo

*®Curioso verificar que ambas as escolas referem-se & ocorréncia do Programa Mais Educagio nos seus espacos
desde o ano de 2007 e os registros do Projeto Municipal fazem mencéo a esta atuacéo, ora no ano de 2007 (via
material publicado e distribuido para a comunidade), ora no ano de 2008 (conforme indicacdo do site deste
municipio). Segundo dados do MEC, o Programa inicia, neste municipio, no ano de 2008.
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Bésica (IDEB), evidenciando-se, assim, a possibilidade de esses programas (municipal e
nacional, na figura do Programa Mais Educacgdo) conquistarem uma qualidade da educacéo e,
consequentemente, um aumento do IDEB. Sinaliza o PPP da escola que, para a comunidade
nao ficar “[...] sem o acesso a educagdo, ocorreu a integralizagdo com atendimento didrio
estendido para todos os alunos da escola que contou com os monitores do Programa Mais
Educacdo, que ja oportunizava atividades em turno inverso aos das aulas regulares.”. O
processo de integralizacdo nessa escola foi possivel, pois turmas foram agrupadas e “[...]
houve aproveitamento da sobra de carga horaria dos professores que passaram a compor a
nova organizacao curricular” (PPP da Escola A).

Significativo ressaltar que, no ano de 2013, a escola ampliou a carga horaria de
permanéncia de todos os alunos na institui¢ao de ensino, de tal maneira que “[...] os alunos
passaram a ser atendidos de forma integral do Jardim ao terceiro ciclo, [em] nove horas e
trinta minutos (9h30min) diérias.” (PPP da Escola A). Entretanto, pelo observado nos dias de
acompanhamento integral das atividades escolares da turma de quinto ano, os alunos
iniciavam as suas tarefas as 7h40min da manhd e deixavam o espaco escolar as 16h40min da
tarde, totalizando um atendimento de nove horas sequenciais.

O processo de integralizacdo foi reforcado com parcerias externas a area educacional
“[...] j& que a responsabilidade pela formac&o das futuras geracdes pode ser compartilhada em
sociedade” (PPP da Escola A) — discurso presente nas iniciativas do Programa Mais
Educacdo. A escola contava com a parceria de uma empresa situada nas proximidades da
instituicdo de ensino que, além de contribuir com doacGes de materiais, com reparos na escola
e agOes educativas as familias dos alunos, também “[...] visa contribuir para minimizar a
vulnerabilidade social a que criangas e jovens estdo expostos fomentando o trabalho
voluntario dos funcionarios da empresa mantenedora em acGes planejadas em conjunto com
os professores da escola.” (PPP da Escola A).

O trabalho ou as atividades escolares ocorriam de forma ininterrupta; isso quer dizer
que os alunos permaneciam na escola durante o horério do almoco. Apenas alunos do terceiro
ciclo que estivessem trabalhando poderiam deixar a escola no fim do turno da manha.
Importante mencionar que os portdes sempre estavam fechados e sob a supervisdo de uma
funcionaria e, como a area fisica da escola era pequena, havia muita construcéo para otimizar
0 espaco, a0 mesmo tempo que isso impedia a incidéncia da luz natural nas areas de
circulacéo.

Ali ndo havia como ndo ser encontrado, ou seja, sobressaia um sentimento de

vigilancia constante.
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J& na Escola B, localizada na zona sul do mesmo municipio, a configuragdo estrutural
era outra. Essa escola chamou-me a atencdo, primeiramente, pela facilidade em encontré-la,
devido ao significativo espaco fisico que possui. A sua construcdo arquitetbnica €
relativamente nova, do ano de 1996, e com um recorte inusitado, fugindo dos esteredtipos das
construcdes escolares tdo bem apresentados por Foucault (2013), na sua obra Vigiar e Punir.

Diferentemente da Escola A, ali havia muito espaco e diferentes ambientes para
circulacdo. Todos os locais eram cuidadosamente embelezados por mosaicos desenvolvidos
pelos alunos do terceiro ciclo de formacdo, na oficina de mosaico. Uma escola maior, mas
com menos barulho ou, talvez, um barulho que se espraiava pelos seus diferentes ambientes.

Por todo o lugar que se olhava, encontrava-se referéncia a grandes nomes de artistas
da pintura, como Salvador Dali, van Gogh, Tarsila do Amaral, dentre outros. O local era
muito agradavel de estar; havia muita luz natural por todos os lados e um portdo que néao
costumava ser chaveado, até mesmo porque alguns alunos ndo ficavam na escola no intervalo
do meio-dia — iam para as suas casas e retornavam as 13h15min da tarde para as atividades
desse novo turno, diferentemente da Escola A.

A Escola B desenvolvia o projeto municipal de acbes complementares, desde o ano de
2006, como escola-piloto dessa proposta, e, no ano de 2007, iniciaram-se as investidas do
Programa Mais Educacdo. A sua organiza¢do comecgou ndo sendo uma atividade obrigatdria
para todos e nem estratificada entre manha, com atividades curriculares, e tarde, com
atividades complementares, como se apresenta atualmente, segundo informacbes da vice-

diretora da escola.

Ao mesmo tempo que o turno regular funcionava nos dois turnos, ndo era s6 no turno da manh& como
é hoje [...] e ai em 2010 que o turno regular foi todo para manha. (Vice-diretora da Escola B)."

Foi entdo, no ano de 2010, que a escola precisou ser integralizada, via solicitacdo da
prefeitura. Conforme a vice-diretora da escola:

A secretaria veio na escola, colocou que a escola iria integralizar, explicou os motivos e disse que
guem quisesse ficar, ficaria. Quem ndo quisesse pedia remanejo. (Vice-diretora da Escola B).

19 As transcrigdes das entrevistas serdo todas apresentadas, ao longo do texto, neste formato, separadas do corpo
do texto e grifadas pelo uso do italico.
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A comunidade em que a escola estava inserida era fruto de um assentamento de
diferentes vilas, o que, segundo o PPP da escola, “[...] gerou conflitos, disputas e
desentendimentos e embora partilhassem das mesmas dificuldades de sobrevivéncia, nédo
conseguiram construir uma identidade ou um objetivo comum que 0s agregasse.” A maioria
das pessoas que ali viviam prestava servi¢os ou entdo estava vinculada a reciclagem de lixo.

A comunidade, apesar da situacdo de pobreza aparente, era mais estruturada, com
melhores condi¢cGes de moradia dos que as apresentadas na comunidade da Escola A. A
Escola B ficava localizada em uma regido préxima ao comércio e de uma avenida importante
do bairro, facilitando a locomog&o das pessoas e 0 acesso ao transporte publico.

No ano de investigagdo, a escola contava com 383 alunos matriculados distribuidos
entre as matriculas da Educacdo Infantil, na modalidade pré-escolar, Ensino Fundamental e a
Educacao de Jovens e Adultos (EJA). A organizacdo do seu turno complementar contava com
0 Projeto Municipal de turno integral, monitores do Programa Mais Educacdo e com 0 apoio
de educadores sociais oriundos de uma parceria com a Secretaria Municipal de Educagéo
(SMED) e instituicdes conveniadas com esta. Essa entidade parceira da SMED encaminhava
profissionais formados para promover no espago escolar “[...] projetos sociais, educacionais,
culturais e esportivos” (dados dessa Fundacao apresentados virtualmente).

Depois desta breve apresentacdo dos espacos investigados neste estudo, retomo o
ultimo tdépico investigativo, intitulado “O tempo como representacdo”. A perspectiva
adotada para esse quesito foi a de refletir como professores e alunos representavam a
ampliacdo do tempo no contexto educacional institucionalizado, investigando o0s
atravessamentos de diferentes discursos e préaticas culturais que significavam e ordenavam as
acOes no tempo/espaco escolar e que constituiam o aluno e o professor de educacdo integral.
Uma das metodologias para investigar esse aspecto foi analisar as entrevistas realizadas com
gestores, professores e alunos, ja mencionadas anteriormente, porém, para dar maior
sustentacdo a argumentacao deste estudo, realizei um questionario, com perguntas abertas e
fechadas, que foi distribuido para professores e alunos das duas escolas, como fora descrito no
inicio deste capitulo.

Os questionarios elaborados (ver apéndice G, para o questionario aplicado aos alunos,
e apéndice H, para o questionario aplicado com os professores) foram distribuidos a todos os
alunos e professores que se encontravam na escola no dia de sua aplicacdo. Para os alunos do
primeiro ciclo, em especial os alunos dos primeiros e segundos anos, que ainda néo
apresentavam uma desenvoltura com o processo de leitura e escrita, 0s questionarios foram

aplicados por mim mesma, conversando individualmente com cada um dos estudantes
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presentes nos dias de aplicacdo do questionario, na escola. Nas outras turmas, 0s questionarios
foram entregues e respondidos pelos préprios alunos que se encontravam presentes em sala de
aula no dia de aplicacéo.

Com relacdo aos questionarios direcionados aos professores, para serem distribuidos,
conversei com a coordenadora de turno integral da Escola A e com a supervisora da Escola B,
solicitando a colaboragdo para o encaminhamento do referido material para o corpo docente
em uma reunido pedagdgica. Para cada uma delas, deixei uma quantidade de questionarios ja
fotocopiados. Na Escola A, foram distribuidos 21 questionarios aos professores presentes no
dia da reunido — retornaram 14. J& na Escola B foram distribuidos cerca de 30 questionarios
aos professores participantes da reunido — retornaram nove.

O resultado desse levantamento foi feito sobre o total de questionarios que retornaram.
Dessa forma, apresento uma tabela que elucida a representatividade de respondentes com
relagdo ao total de professores e alunos matriculados em cada uma das instituigdes
educacionais.

A tabela, abaixo, apresenta 0 nimero percentual de alunos respondentes por escola.
Aproveito para destacar que o recorte do meu estudo foi realizado com o Ensino Fundamental
e que, desta forma, ndo estendi a investigacdo aos alunos e professores da educacgéo de jovens

e adultos e da Educacéo Infantil.

Tabela 2 — Percentual de alunos respondentes dos questionarios por escola

NUMERO DE NUMERO DE ALUNOS
ESCOLA MATRICULAS NO ENSINO RESPONDENTES DOS PERCENTUAL
FUNDAMENTAL QUESTIONARIOS
A 137 105 771%
B 282 157 56%

Fonte: Elaboracéo da autora, sobre os dados coletados nas secretarias de ambas as escolas investigadas.

Apresento, também, o percentual de respondentes por ciclo em cada uma das escolas
investigadas, pois procurei desenvolver as minhas analises considerando as argumentacdes

apresentadas por cada um dos ciclos de formagéo.
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Tabela 3 — Percentual de alunos respondentes, por ciclo de formacdo, em cada escola
investigada
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A 56 42 75% 50 40 80% 31 23 74%

B 134 65 48% 102 64 63% 46 28 61%

Fonte: Elaborac@o da autora, sobre os dados coletados nas secretarias de ambas as escolas investigadas.

Ainda, na tabela seguinte, estad apresentada a representatividade percentual de

professores respondentes dos questionarios, por escola.

Tabela 4 — Percentual de professores municipais respondentes dos questionarios nas escolas
investigadas

Total de professores NUmero de professores Percentual de
Escola Municipais na escola respondentes professores
respondentes
A 26 14 54%
B 47 9 19%

Fonte: Elaboragéo da autora, sobre os dados coletados nas secretarias de ambas as escolas investigadas.

Neste ponto, faz-se importante mencionar como trabalhei com o material coletado,
especificamente com as entrevistas e 0s questionarios realizados. Para as entrevistas, procurei
grifar, ao longo de suas leituras, tudo o que me chamava a atencdo com relacdo aos eixos de
estudo desta pesquisa, ou 0 seu tripé conceitual — tempo, educacdo integral e curriculo.
Aproximei desses eixos analiticos outro eixo investigativo referente a operacionalizacdo da
politica de educacdo integral em tempo integral, associando, portanto, o0 campo conceitual
educacdo integral com a sua operacionalizacdo politica. Desta forma, havia composto uma

planilha para cada uma das escolas investigadas, com 0s seguintes campos:

Tabela 5 — Planilha de analise

Eixo analitico Aluno Professor Equipe diretiva

Tempo

Curriculo

Organizacdo da politica
de ampliacdo da jornada
escolar

Fonte: Elaboracéo da autora.
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O meu objetivo era conseguir encontrar recorréncias e silenciamentos nas respostas
analisadas, tendo em vista que possuia muito material coletado empiricamente. Adotei essa
forma de classificacdo como uma estratégia de organizacdo na tarefa ardua de interpretar os
resultados coletados. Mas esta ndo foi uma atividade simples, pois muitas respostas poderiam
fazer parte de diferentes categoriais. Além disso, foi através do olhar atento a essa tabulagdo
que pude, conjuntamente com as observacGes, a leitura do meu diario de campo e das
conversas informais com os participantes desta pesquisa, compreender as ambivaléncias na/da
implementacao da politica da jornada ampliada de educacéo.

Com relacdo aos questionarios, realizei a tabulacdo das respostas fechadas e,
consecutivamente, a constituicdo da sua representacdo estatistica, por escola e por ciclo de
formacdo. Todavia, como 0 meu estudo tinha um proposito qualitativo, digitalizei todas as
justificativas (parte dissertativa do questionario) apresentadas para a escolha do campo
fechado, de forma a buscar compreender as repeti¢cdes descritas. O meu intuito era refletir
sobre as argumentacGes apresentadas e compreender como alunos e professores
representavam esse tempo a mais que lhes era oferecido no processo de escolarizacao.

Fundamental salientar que toda essa forma de producdo de dados contribuiu para a
elaboracdo da segunda parte deste estudo, na qual realizo um olhar analitico sobre a politica
nacional e municipal de ampliacdo da jornada educativa, no que concerne ao nivel macro de
investigacao, e uma analise micropolitica dos contextos de operacionalizacdo dessa ampliacdo

de jornada a partir da insercdo na realidade de cada uma das escolas investigadas.

2.2 DEFINICOES CONCEITUAIS DA METODOLOGIA DE ANALISE: sobre ciclo de

politicas, representacdo e ambivaléncia

Para desenvolver o estudo desta tese, vali-me do ciclo de politicas de Ball (1994), em
especial dos contextos de producdo de texto e do contexto da pratica. Essa ferramenta
analitica compreende que uma politica publica possui diferentes arenas que constantemente
sofrem processos de recontextualizagcdo por hibridismo e estdo inter-relacionadas no que
compete a sua formulacdo, implantacéo, implementacao, bem como seus resultados e efeitos.

Deste viés, uma politica elaborada ndo se produz de forma definitiva quando da sua
constituicdo nas instancias superiores, mas abre precedentes para uma acao interpretativa em

todas as instancias, inclusive daqueles que a colocam em pratica. Neste sentido, Ball (1992,
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1994, 1998, 2006, 2009) quer desmitificar em suas analises a percepcao da instancia estatal
como Unica produtora da politica, pois, sendo também um discurso, a politica carrega consigo
poderes que estdo diluidos em diferentes arenas de acdo. Isso indica que “[...] o foco da
analise de politicas deveria incidir sobre a formacdo do discurso da politica e sobre a
interpretacdo ativa que os profissionais que atuam no contexto da pratica fazem para
relacionar os textos da politica a prética.” (MAINARDES, 2006, p. 50).

A abordagem do ciclo de politicas constitui-se, assim, huma importante metodologia
de analise critica da trajetdria de politicas educacionais. Ball, Bowe e Gold (1992), seus
idealizadores, apresentaram, inicialmente, trés contextos principais na andlise desse ciclo
continuo: o contexto de influéncia, o contexto de producao de texto e o contexto da prética.

O contexto de influéncia demarca o “inicio” da politica publica, sua formulagdo, seus
ideais e a constituicdo de seus discursos, ou seja, as bases para coloca-lo na agenda publica.
Esté relacionado com interesses e com a formacédo de ideias (ideologias) e é nele que grupos
diversos (politico-partidarios, da sociedade civil, religiosos, econdémicos...) disputam
influéncia para definicdo das finalidades sociais da educacdo. Ha nessa arena a circulacdo de
discursos globais e internacionais que acabam entusiasmando a formulacdo da politica
nacional, ndo sem, todavia, serem recontextualizados para 0s contextos nacionais especificos.

O contexto de producédo do texto se articula com uma linguagem de interesse publico
geral, constituindo representacGes dessa politica que fora colocada na agenda publica,
compondo, entdo, 0s seus textos legais. Estes textos politicos também sdo o resultado de
disputas e acordos. “Tais textos ndo sdo, necessariamente, internamente coerentes e claros, e
podem também ser contraditorios [...]” (MAINARDES, 2006, p. 52), fato que representa os
embates de diferentes grupos que tentam controlar as representaces das politicas. Os textos
sdo ambiguos, pois revelam a disputa de discursos no processo de constituicdo da politica.
Para este estudo, em especial, esse foi um campo fundamental para buscar compreender como
0 tempo a mais era discriminado na intencionalidade da constituicdo de uma politica de
educacao integral.

O terceiro contexto, o da préatica, apresenta uma resposta real ao texto, na qual podem
ser percebidas as suas limitacGes e possibilidades. As politicas, desta forma, sempre séo
implementadas de maneira desigual, devido aos diferentes contextos, valores, historias e
experiéncias com os quais se defrontam. Além disso, os professores e demais agentes das
escolas assumem um papel ativo no processo de interpretacdo dessa politica. Novamente, para

esta pesquisa, esse contexto apresentou-se como fundamental para uma analise de micronivel



49

desta proposta de implementacdo da educagéo integral em tempo integral, que leva em conta a
percepcdo das pessoas e das experiéncias desenvolvidas.

Fundamental destacar que tais contextos estdo inter-relacionados ¢ cada qual “[...]
apresenta arenas, lugares e grupos de interesse que disputam entre si o controle, uma luta que
se desdobra em inimeras outras lutas, nos diferentes campos de produgdo das politicas.”
(VOSS, 2012, p. 29). Por isso, essa abordagem aponta “[...] a natureza complexa e
controversa da politica educacional, enfatiza os processos micropoliticos e a acdo dos
profissionais que lidam com as politicas no nivel local.” (MAINARDES, 2006. p. 49).

Cada contexto envolve, portanto, lutas e faz parte de um todo, um movimento que
deveria ser analisado no seu aspecto sistémico. Ball (1994), buscando evidenciar a
caracteristica de movimento que fora questionada, “[...] uma vez que ciclos ndo deveriam ter
inicio e nem fim” (OLIVEIRA; LOPES, 2011, p. 21), apresenta a integracdo de dois novos
contextos, o contexto dos resultados e o contexto da estratégia politica, para possibilitar uma
leitura menos hierarquizada, temporal e linear da interpretacdo do ciclo de politicas. Essas
novas arenas determinam possibilidades de mudanca na politica e reafirmam a busca pela
promocdo da igualdade social como resultado desse processo. Todavia, segundo Oliveira e
Lopes (2011), esses novos contextos parecem reforgar a importancia do Estado, mantendo a
raiz que justamente buscavam combater, a ideia de que as politicas tém origem no contexto de
influéncia.

Apesar dessa percepcao de que o ciclo de politicas pode evidenciar a separacdo entre
proposta e implementacdo, a caracteristica de circularidade da politica ndo difunde a ideia de
um retorno para um lugar comum. “[...] mesmo que este retorno aconteca, o ponto de retorno
ndo € mais 0 mesmo nem o que retorna permanece igual, em virtude das recontextualizagdes
por hibridismo desenvolvidas no ciclo de politicas.” (OLIVEIRA; LOPES, 2011, p. 21).

Para Ball (1994), a politica sempre € um texto e um discurso, como conceitos que
estdo implicitos um no outro. Um texto, pois, se refere a uma representacdo codificada de
forma complexa e decodificada igualmente de modo complexo. Os textos das politicas
assumem muitas vozes e, mesmo que o0s autores de uma politica fagam esforcos para alcancar
uma leitura correta, as préprias politicas ndo estdo fechadas e completas na sua definicéo.

Como discurso, as politicas evidenciam uma construcdo de verdades e de
conhecimentos e acabam formando os objetos pelos quais falam, determinando pontos que
podem ser ditos e pensados, constituindo, portanto, subjetividades e relacGes de poder. Ball

destaca que “[...] ndo ‘sabemos’ o que nds dizemos, nds ‘somos’ o que nds dizemos e fazemos
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[por isso] somos falados através das politicas, assumimos as posi¢fes construidas para nos
dentro das politicas.” (BALL, 1994, p. 22).

A politica, conforme Ball (1994), produz dois tipos de efeito: um deles pertinente as
alteracdes na pratica ou na estrutura educacional; o segundo referente aos impactos de acesso,
oportunidades e justica social desencadeados para 0 seu publico-alvo. Por isso, uma politica
ndo pode ser somente analisada como as respostas interpretativas que os atores individuais
promovem no contexto da pratica, mas precisam também investigar as mudancas estruturais
efetuadas pelas politicas estatais (BALL, 1994).

Mas hé que se considerar que o jogo politico lida com o processo de ambivaléncia, ou
seja, com diferentes possibilidades que ndo se constituem numa relacdo de oposicdo binéria,
mas que trazem a marca da ambiguidade em que 0s prop6sitos supostamente originais de uma
politica, os seus discursos, suas marcas, suas representacdes, sdo mantidos ao mesmo tempo
que séo simultaneamente transformados em alguma coisa nova. A ambivaléncia mostra nosso
desejo angustiante de tentar dar sentido, nomear, classificar e ordenar as coisas no mundo de
uma maneira precisa, a partir de uma ordem civilizatéria moderna. Ou seja, ela simplesmente
mostra que dois aspectos que parecem opostos valem ao mesmo tempo.

A sociedade contemporénea caracteriza-se pela sua condicdo de liquidez, de néo
manter uma forma precisa e por explorar as relagdes com o tempo e 0 espago de uma maneira
ndo linear, fronteirizada ou sequencial, principalmente devido as transformaces tecnolégicas
e ao processo de globalizacdo (BAUMAN, 2001). A ambivaléncia, entdo, pressupde
experimentar situacdes diferentes ao mesmo tempo. Refere-se a compreender que uma
determinada coisa ndo possui somente um olhar, um discurso, uma representagdo, mas
aproximac0es destes que podem parecer contraditdrias. Essa caracteristica ambivalente é a
“[...] possibilidade de conferir ao objeto mais de uma categoria” (BAUMAN, 1999, p. 9).

A politica, nessa perspectiva ambivalente, retomando o caso do Programa Mais
Educacéo, propde uma reforma de uma maneira ndo interventiva pelo poder publico, na sua
totalidade, até mesmo porque ela oferece subsidios para a promoc¢édo de transformacdes na
Educacdo Basica a serem desenvolvidos pelos agentes locais. Entretanto, ela mantém o
controle de seus efeitos e resultados a distancia, cobrando situagdes que acabam produzindo
processos performativos pela prestacdo de contas e pela cobranca de resultados, via indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), no caso do Programa Mais Educacdo. Dessa
forma, “[...] essas politicas também carregam com elas riscos politicos, na medida em que [...]
elas também incapacitam formas mais diretas de controle e podem deixar o politico no

‘cargo’, mas nao no ‘poder’.” (BALL, 1988, p. 130). A ambivaléncia estd, portanto, na
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possibilidade de cada contexto compor a sua proposta educativa, mas que passara por um
controle comum, que independe do contexto no qual a escola esta situada.

Ressalto, neste ponto, a compreensao das politicas como representacdes, pois 0 seu
texto e discurso fazem parte de um sistema de significacdo cultural que é cambiante e esta
relacionado a lutas de poder e saber na sociedade. Afirma Ball (1998, p. 129) que: “As
politicas sdo tanto sistemas de valores quanto sistemas simbolicos: formas de representar,
explicar e legitimar decisdes politicas. As politicas sdo articuladas tanto para obter efeitos
materiais quanto para produzir apoio para estes efeitos.” Ao compreender a politica como
uma representacdo, ou seja, como algo que ndo é fixo e definido, podemos dizer que o ciclo
de politicas sera sempre uma representacdo que se transforma e se adapta a cada contexto na
sua circularidade, pois os seus significados sdo sempre construidos culturalmente (HALL,
1997).

Com isso, defino a representacdo, ndo na sua compreensao classica de reflexdo do real,
daquilo que realmente existe, mas como um processo discursivo que institui significados, ou
seja, a representacdo constitui as coisas das quais fala. A linguagem, portanto, € um sistema
de representacdo e ndo um “[...] mero reflexo dos eventos que se processam no mundo.”
(WORTMANN, 2001, p. 156). Representar, pois, & construir significados por meio da
linguagem.

As representacOes sd@o produtivas, portanto. Elas compdem conhecimentos e
subjetividades e “[...] sdo sempre produzidas dentro de limites culturais e fronteiras tedricas e,
como tal, estdo necessariamente implicadas em economias particulares de verdade, valor e
poder.” (GIROUX; McLAREN, 1998, p. 145).

Hall (1997, 2006) afirma que palavras, sons, vestimentas, etc. fazem parte do mundo
material em que vivemos e a sua importancia para a linguagem néo é pelo que descrevem em
si, mas a funcdo que eles passam a ter e os significados que passamos a construir com a nossa
linguagem. Os discursos produzem representacdes sobre a escola, sobre a implementacéo da
politica, sobre a constituicdo da educacdo integral, sobre os tempos ampliados no espago
escolar... Enfim, os discursos circulantes em uma politica de ampliacdo da jornada escolar

significam os tempos vivenciados neste processo, construindo sentidos e subjetividades.



3 O PROGRAMA MAIS EDUCACAO COMO POLITICA CURRICULAR PARA A
INDUCAO DA EDUCACAO INTEGRAL NO BRASIL

Este capitulo tem por objetivo apresentar o Programa Mais Educacao
descrevendo-o como uma politica curricular de inducdo a consolidacdo da educagéo
integral no Brasil. Tal politica é aproximada do contexto curricular, pois reforca a
necessidade de se “[...] refletir sobre a transformagdo do curriculo escolar ainda tao
impregnado das praticas disciplinares da modernidade.” (BRASIL, s/d).

Um dos caminhos apresentados é a proposta de ampliacdo de tempos, espagos e
oportunidades educativas que visa qualificar o processo de aprendizagem dos estudantes, a
partir da exploracdo de atividades diferenciadas que ampliam a jornada educativa oferecida
pela escola ou por institui¢cbes publicas e/ou privadas. Vé-se formar uma politica curricular
que busca aumentar o desempenho escolar dos estudantes, tentando tornar atrativas também
as acoes que sdo propostas pela escola dentro de sala de aula, “[...] dando vida e significado
ao curriculo e tornando a escola mais atraente e adequada as demandas das criancas,
adolescentes e jovens.” (BRASIL, 2011, p. 7).

Falar sobre o Programa Mais Educacdo € refletir, portanto, sobre a proposta de uma
politica que procura contribuir com a constitui¢do do conhecimento escolar “[...] construido
simultaneamente para a escola (em acdes externas a escola) e pela escola (em suas praticas
institucionais cotidianas)” (LOPES, 2004, p. 111). Configura-se, assim, como uma politica
cultural, um recorte de conhecimento e de validacdo do que assume significado e relevancia
para entender e constituir os conhecimentos sobre 0 mundo.

Como essa € uma politica que ndo se finda e nem se inicia somente com o texto
escrito, ou seja, com a apresentacdo de suas intencionalidades pelas instancias
governamentais, ela vai sendo vivenciada e significada em diferentes contextos e por
diferentes atores envolvidos com o processo educacional. Isso significa que a politica
curricular € um campo dinamico, de negociacoes e de diferentes aproximacées e influéncias
nos contextos que significam a sua materializagdo (BALL, 1994; LOPES, 2004, 2011).

Todavia, por ora, é necessario conhecer 0s seus propésitos e o movimento de
elaboracdo dessa politica, a qual “[...] constitui-se como uma estratégia do Governo Federal
para induzir a ampliacdo da jornada escolar e a organizagdo curricular, na perspectiva da
Educacéo Integral.” (BRASIL, 2011b, p. 6).
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3.1 DESCRICAOQ DOS PRINCIPAIS ASPECTOS DO PROGRAMA MAIS EDUCACAO

Partindo de um plano histérico recente, desde 0 ano de 2004, com a cria¢do da entéo
Secretaria de Educacgdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD)?, o Ministério da
Educacdo (MEC) buscou promover esforcos para lutar contra as desigualdades educacionais
presentes no sistema de ensino brasileiro. Ao lado da perspectiva de universalizar o acesso a
Educacao Basica no Pais e de melhorar a qualidade dessa educacéo, propositos também dessa
secretaria, a SECAD incorporou as suas a¢des, no ano de 2007, em parceria com a Secretaria
de Educacdo Baésica (SEB), a questdo da educacdo integral como forma de lutar contra a
vulnerabilidade social e de oferecer o espaco educativo como espaco de protecdo e como local
de uma educacao de qualidade para os educandos das escolas publicas, buscando concretizar a
condicdo de seu direito publico subjetivo.

A temética da educacdo integral, apresentada pela primeira vez como intencionalidade
de politica publica nacional por meio de uma nota técnica da SECAD, compreende a
ampliacdo da jornada escolar para além das quatro horas diarias. A perspectiva € de dialogar
com o projeto politico-pedagdgico da escola e atender aos multiplos aspectos que abrangem a
formagdo integral do sujeito: “[...] acdes complementares a escola, agdes comunitarias, arte e
educacdo, esporte e educacdo, atendimento individualizado a cada aluno, atendimento a
criangas em situacgdo de risco, entre outras” (BRASIL, 2007a).

O Programa Mais Educacdo, como fruto dessa pretensdo, foi instituido pela Portaria
Normativa Interministerial n. 17/2007 e regulamentado pelo Decreto 7.083/10, com o objetivo
de, segundo a Portaria Normativa, “[...] fomentar a Educag¢do Integral de criangas,
adolescentes e jovens por meio de atividades socioeducativas, no contraturno escolar,
articuladas ao projeto de ensino desenvolvido pela escola.” (BRASIL, 2009b, p. 24). Todavia,
buscando superar a ideia desse contraturno como apenas uma acdo complementar na
instituicdo escolar — agdo que a prépria SECAD ja realizava anteriormente a constitui¢do do
Programa Mais Educacdo, com a oferta de outros programas, como o0 Programa Segundo
Tempo (PST), por exemplo —, a referida politica almeja provocar um debate para a efetiva
constituicdo de uma politica publica de educacéo integral no Pais, incorporada nas agdes e no
curriculo de toda a escola. O processo de: “Romper a dicotomia entre as aulas académicas ¢ as

atividades educacionais complementares exige a elaboracdo de um projeto politico-

20 Atualmente conhecida como SECADI, Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacfo, Diversidade e
Incluséo.
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pedagogico aberto a participacdo e a gestdo compartilhada de acdes convergentes a formacgédo
integral de criangas, adolescentes e jovens.” (BRASIL, 2009b, p. 32).

Essa politica indutora da educacéo integral compreende a necessidade de ampliacdo da
jornada escolar, conforme apresentado anteriormente, para além das quatro horas diarias de
estudos preconizadas em nossa Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB
9.394/96). A concepcao de educacdo integral defendida pelo programa esta “[...] sustentada na
intersetorialidade da gestdo publica, na possibilidade de articulacdo com a sociedade civil e no
dialogo entre saberes classicos e contemporaneos.” (BRASIL, 2009b, p. 10).

Nas proposi¢des do Programa Mais Educagéo, sustenta-se essa articulagdo intersetorial
da gestdo publica que busca vincular, a partir do projeto escolar, diversas iniciativas de
politicas sociais do governo federal (educacionais, culturais, de esporte e lazer, de direitos
humanos, de assisténcia social, de ciéncia e tecnologia e socioambientais), procurando
ampliar, dessa forma, “[...] a oferta de saberes, métodos, processos e conteudos educativos”
(BRASIL, 2007b, art. 1°. O Programa Mais Educacdo apoia-se nessa estratégia
interministerial para estimular a “territorializagdo” das politicas sociais articuladas a partir de
um espago comum: a escola.

Como desafio para a area educacional, a constituicdo dessa politica aponta a
necessidade de criarem-se aproximac@es e articulagdes entre programas e servi¢cos publicos,
todos voltados a garantia dos direitos e da protecdo integral das criancas, adolescentes e
jovens. “[...] a intersetorialidade se materializa no cotidiano da gestdo a medida que consegue
criar consenso em torno de uma meta com a qual todos possam, em alguma medida,
comprometer-se.” (BRASIL, 2009a, p. 25). Isso demanda um compromisso de todas as
politicas sociais com a inclusdo social, através da gestdo democratica articulada em beneficio
da melhoria da qualidade da educacdo publica.

Por isso, os diferentes programas de governo que comp&em cada um dos Ministérios®*
integrantes do Programa Mais Educacéo sdo reconhecidos por mediarem saberes e comporem
conhecimentos em torno da sua especificidade, a serem utilizados na formulagdo dessa
politica em questdo. O programa evidencia uma convergéncia dessas acdes na perspectiva de
garantir uma educacdo integral ao sujeito educando das escolas publicas e a melhora na
qualidade das aprendizagens educacionais, conforme sinaliza o Decreto 7.083/10: “[...]

convergir politicas e programas de saude, cultura, esporte, direitos humanos, educacao

2! Estes: Ministério da Educacfo, Ministério do Desenvolvimento Social e Combate & Fome, Ministério da
Ciéncia e Tecnologia, Ministério do Esporte, Ministério do Meio Ambiente, Ministério da Cultura, Ministério da
Defesa e a Controladoria Geral da Unido (BRASIL, 2014).
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ambiental, divulgacdo cientifica, enfrentamento da violéncia contra criancas e adolescentes,
integracdo entre escola e comunidade [...]” objetivando “o desenvolvimento do projeto
politico-pedagodgico de educagdo integral”.

A operacionalizacdo do Programa Mais Educacdo ocorre com a ampliacdo de trés
aspectos principais, quais sejam, tempos, espagos e oportunidades educativas, desenvolvidos a
partir da articulacdo pedagogica das diferentes a¢des, programas e politicas publicas em torno
do projeto escolar. A possibilidade de sua operacionalizacdo estende-se aos espacos que
extrapolam, portanto, 0 ambiente fisico educacional, conforme o paragrafo unico, do art. 1° da
referida portaria interministerial: “O programa serd implementado por meio do apoio a
realizacdo, em escolas e outros espacos socioculturais, de acOes socioeducativas no
contraturno escolar”, visando “[...] @ melhoria do desempenho educacional, ao cultivo de
relacBes entre professores, alunos e suas comunidades, a garantia da protecdo social da
assisténcia social e a formag&o para a cidadania.”

Ao defender que, “Quando a escola compartilha a sua responsabilidade pela educacéo,
ela ndo perde o seu papel de protagonista, porque a sua acdo € necessaria e insubstituivel,
porém ndo ¢ suficiente para dar conta da tarefa da Educacdo Integral” (BRASIL, 2009b, p.
32), o Programa Mais Educacdo propbe romper os limites fisicos escolares e superar o
distanciamento existente entre a escola e a comunidade. Com essa perspectiva, procura
aproximar a escola da sua comunidade, reconhecendo os seus saberes para “[...] com eles
promover uma constante e fértil transformacéo tanto dos conteidos escolares quanto da vida
social” (BRASIL, 2009b, p. 33).

Essa pretensdao de ampliar tempos e espagos educativos esta diretamente vinculada
com a tentativa de qualificar esse tempo (BRASIL, 2009b), de forma também a contribuir
com a melhora dos indices educacionais, como, por exemplo, o indice de Desenvolvimento da
Educagdo Basica (IDEB), além de buscar proporcionar uma formagdo significativa e “[...]
uma educacdo cidada, com contribuicGes de outras areas sociais e organizacfes da sociedade
civil” (BRASIL, 2009b, p. 25). Como comenta Arroyo (2010), mais recentemente, a avaliagdo
e constituicdo das politicas puablicas educacionais tem se sustentado na questdo das
desigualdades da qualidade dos percursos escolares. A inten¢do da corregéo das disparidades
educacionais intraescolares apontadas pelas avaliacbes das politicas publicas passou a
justificar a grande maioria das politicas ofertadas; desse modo, aqui podemos incluir o
Programa Mais Educacéo.

O desenho operacional desse programa € constituido diferentemente em cada

localidade em que se aplica, pois possibilita a formagdo de varios arranjos que respeitam e
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integram a realidade de cada escola e de cada territorio, configurando-se, portanto,
recontextualizaces hibridas no seu processo de implementagdo. As escolas integrantes do
programa tém a possibilidade de escolher um conjunto de atividades a serem desenvolvidas na
jornada ampliada escolar e, assim, aumentar a oferta educativa oferecida aos educandos. Essas
atividades sdo optativas (somente a escolha de uma das atividades do macrocampo
“acompanhamento pedagogico” € obrigatoria) e estdo agrupadas em macrocampos (que
representam uma area de conhecimento especifico) que devem ser escolhidos®® pelas escolas
participantes conjuntamente com a sua comunidade escolar. Os macrocampos referem-se a
“[...] linguagens, vivéncias e conhecimentos, agrupados por familiaridade, que sao
financiados segundo os materiais necessarios para o seu desenvolvimento (custeio e capital) e
destinagdo de valores financeiros para o ressarcimento dos voluntarios.” (LECLERC, 2012, p.
309).

Os diferentes macrocampos estdo assim distribuidos, de acordo com as informagdes do
Manual Operacional da Educagdo Integral (BRASIL, 2014): acompanhamento pedagdgico
(obrigatorio); comunicacdo, uso de midias e cultura digital e tecnoldgica; cultura, artes e
educacdo patrimonial; educacdo ambiental, desenvolvimento sustentavel e economia solidaria
e criativa/educacdo econdmica (educacdo financeira e fiscal); educacdo em direitos humanos;
esporte e lazer; promo¢do da salde. Interessante perceber que o manual operacional do
Programa Mais Educacdo (BRASIL, 2014, p. 8) ressalta que as diferentes atividades optativas
possibilitadas por estes macrocampos “[...] se interligam com as quatro areas de conhecimento
constantes no curriculo da base nacional comum — Linguagens, Matematica, Ciéncias da
Natureza e Ciéncias Humanas.”

A operacionalizagdo do Programa Mais Educagdo ocorre por meio do Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE), uma acdo do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE), a partir de transferéncia voluntaria da Unido as escolas. Esse investimento
prevé apoio financeiro a projetos dos estados e municipios em areas e territorialidades com
maior indice de vulnerabilidade social, baixo IDEB escolar, além de outros fatores

determinantes®. Os recursos repassados sdo destinados a monitores (que sio regidos pela Lei

2As orientacdes para a escolha dos macrocampos e atividades foram se modificando ao longo dos anos do
programa. No ano de 2008, as escolas podiam escolher entre um minimo de trés e um méximo de seis atividades
distribuidas em um total de trés macrocampos. Atualmente, as escolas podem escolher um nimero de quatro
atividades no universo das possibilidades ofertadas nos diferentes macrocampos. E importante destacar que,
desde o inicio das agbes do Programa Mais Educacdo, as escolas devem escolher, obrigatoriamente, uma
atividade dentre as diferentes atividades oferecidas no macrocampo “acompanhamento pedagdgico”.

% Nos anos de execucdo do programa, os critérios de prioridade estabelecidos para a selecdo de escolas
participantes para aprovacao e financiamento foram sendo alterados & medida que as metas estabelecidas eram
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do Voluntariado), materiais de consumo e de capital e de apoio ao desenvolvimento das
atividades selecionadas por cada escola.

E importante salientar que o Programa Mais Educacio se desenvolve no ambito do
Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), criado no ano de 2007 como um programa de
acao estrutural em longo prazo, que consubstancia um conjunto de programas e acfes que
buscam elevar a qualidade da educacdo nacional. A abordagem da ampliacdo da jornada
escolar congrega esse conjunto de acdes com vistas a fomentar a educacédo integral no Brasil.
Além disso, a educacdo integral “[...] representa um esforco para superar a dicotomia da
quantidade e qualidade enraizada na histéria da ampliacdo da matricula nos sistemas publicos
de ensino, de modo a promover 0 acesso, a permanéncia e O sucesso das criancas,
adolescentes e jovens nas escolas.” (BRASIL, 2009b, p. 41).

Em ambito local, para concretizar tal intuito, foi elaborado, também no ano de 2007,
um plano estratégico intitulado Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo®, que,
como alicerce do PDE, também objetiva contribuir com a construgdo de medidas especificas
para a melhoria da qualidade da Educacdo Basica em cada territorio do pais. Em seu art. 2°,
sdo abordadas as seguintes diretrizes, vinculadas ao proposito do Programa Mais Educacéo:
“VII - ampliar as possibilidades de permanéncia do educando sob responsabilidade da escola
para além da jornada regular”; “XXIV - integrar 0s programas da area da educacdo com os de
outras areas, como salde, esporte, assisténcia social, cultura, dentre outras, com vistas ao
fortalecimento da identidade do educando com sua escola”; e “XXVI - transformar a escola
num espaco comunitario e manter ou recuperar aqueles espacos e equipamentos publicos da
cidade que possam ser utilizados pela comunidade escolar”.

No ano de 2010, o Programa Mais Educacéo foi regulamentado pelo Decreto 7083/10,
como abordado anteriormente. Neste marco regulador, reforcou-se a necessidade de
ampliacdo das vivéncias escolares pelos educandos, para além das atividades disciplinares do
contexto escolar; o aumento da jornada educativa para, no minimo, sete horas diarias
consecutivas sob responsabilidade do estudante pela escola; e a oferta de novas atividades e
espacos formativos favoraveis ao desenvolvimento do cidadé&o.

Fundamental destacar que as a¢Oes de educacdo integral em tempo integral defendidas

pelo Programa Mais Educacéo estdo de acordo com a legislacdo educacional brasileira, apesar

alcancadas. Os critérios para o ingresso de escolas no programa distribuiam-se em alguns eixos principais:
IDEB, regides metropolitanas, municipios com muitos habitantes, alto indice de vulnerabilidade social.

2 Decreto n. 6.094/07: “Dispde sobre a implementagio do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagio,
pela Unido Federal, em regime de colaboragdo com Municipios, Distrito Federal e Estados, e a participacao das
familias e da comunidade, mediante programas e ac¢Oes de assisténcia técnica e financeira, visando a mobilizagao
social pela melhoria da qualidade da educag@o basica.”
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de ndo existir um marco regulador especifico para essa promocao educacional. A viabilidade
dessa estratégia indutora da educacdo integral no Brasil estd respaldada pelos seguintes
ordenamentos constitucionais legais: a Constituicdo Federal, nos artigos 205, 206 e 227; o
Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei n. 9089/1990), principalmente por compreender,
que o desenvolvimento integral de criancas e adolescentes traduz-se como uma forma
especifica de protecdo, da qual a escola faz parte; a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei n. 9394/1996), especificamente em seu artigo 34, que ressalta a progressiva
ampliacdo da jornada escolar e, nas suas disposicdes transitorias (Art. 87), por conjugar
esforgos para a progressdo das redes escolares publicas em regime de escolas de tempo
integral; o Plano Nacional de Educacdo (Lei n. 10.172/2001), que definiu o periodo de sete
horas diarias de atendimento educacional nessa modalidade de educacdo; o Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educacdo Basica e Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (Leli
n.° 11.494/2007), que garantiu um financiamento diferenciado para as matriculas em tempo
integral; e 0 novo Plano Nacional de Educacédo (Lei n. 13.005/2014), que dispde, em sua meta
6, 0 objetivo de “Oferecer educacdo em tempo integral em, no minimo, cinquenta por cento
das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, vinte e cinco por cento dos(as)
alunos(as) da Educacdo Basica.”

Nesta investida em apresentar o Programa Mais Educacgdo, considero oportuno
destacar que, ao longo do processo de implementacdo da sua politica, a propria compreensao
do que vem a ser uma proposta de educacdo integral foi-se reformulando, recontextualizando-
se ao longo dos tempos. Isso demonstra, como ressalta Ball (1994), que a composicao de uma
politica ndo acontece em etapas lineares e sequenciais, pois em cada uma de suas arenas
(contexto de influéncia, contexto de producdo de texto, contexto da pratica) ha processos,
discursos que se colocam em disputa — algumas vozes sao ouvidas e outras, silenciadas.

Portanto, inicialmente, na nota técnica (2007) que institui as acdes do Programa Mais
Educagdo, as propostas ou trabalhos diferenciados a serem desenvolvidos no ambito
educacional eram destinados ao turno inverso das praticas regulamentares da escola, numa
clara divisdo de turno e contraturno, mesmo que essa abordagem buscasse ultrapassar a
configuracdo cléssica das disciplinas escolares. Os documentos que seguem com essa
exploracdo da politica, como a propria trilogia do Programa Mais Educacdo (2009), ja
sinalizam a necessidade de se construir novas configuragfes curriculares rompendo com a
divisdo de uma escola por turnos, além de associar a cidade como espago educativo e
aproximar 0s saberes comunitarios e do senso comum dos saberes classicos do campo

educacional.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2013.005-2014?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2013.005-2014?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2013.005-2014?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2013.005-2014?OpenDocument
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Reforgou-se, assim, neste estudo a importancia de um olhar detalhado para o
desenvolvimento desse programa no territorio escolar como meio para compreender as

reestruturagdes que essa agdo provocou na escola.

32 DA AMPLIACAO DA JORNADA ESCOLAR A POSSIBILIDADE DE
TRANSFORMACAO DO CURRICULO ESCOLAR

E fundamental destacar que o Programa Mais Educacio revitalizou o debate da
educacdo integral no Brasil e despertou uma reflexdo sobre “[...] o olhar cristalizado em
relacdo a ‘escola de turnos’, ratificado ao longo do século XX, na organizagdo da educacao
brasileira, como se ndo fosse possivel pensar em arranjos pedagogicos que suplantem as
minguadas quatro horas diérias [...]” (MOLL, 2013, p. 72) de escolarizagao.

Ao propor a ampliagdo da jornada escolar como possibilidade de conquistar a
promoc¢do da educacdo integral no Brasil, sem tomar isso como condi¢do Unica para tal, o
programa acaba provocando reflexdes sobre a organizacdo do curriculo escolar brasileiro. Em
distintos documentos, descreve-se, por exemplo, que o Programa Mais Educacdo busca “[...]
induzir a ampliacdo da jornada escolar e a organizacao curricular na perspectiva da Educacéo
Integral” (BRASIL, 2014, p. 4), articular as “[...] disciplinas curriculares com diferentes
campos de conhecimento e praticas socioculturais” (BRASIL, 2010, Art. 2° Inciso 1) e
estabelecer “[...] relacBes entre as atividades do Programa Mais Educacdo e as atividades
curriculares” (BRASIL, 2014, p. 7).

E a partir dessa vinculagio que estabeleco a relagio apresentada entre a ampliag&o do
tempo escolar com o0s propoésitos de renovacao curricular na escola. O tempo ampliado dessa
politica assegura um potencial para transformar a organizacdo rigida escolar, a partir de
diferentes arranjos organizacionais e diferentes conhecimentos, integrando a matriz curricular
dos saberes historicamente validados na sociedade. Sabe-se, todavia, que a reflexdo sobre a
educacéo integral e a ampliacdo da jornada escolar ndo sdo definicdes complementares ou que
“[...] as defini¢cdes sobre esses dois conceitos ndo sdo dadas a priori” (MOREIRA, 2013, p.
44), mas que, para tal programa, séo tomadas em sua conjuncao.

A partir do detalhamento dos propoésitos do Programa Mais Educacdo, expostos na
secdo anterior, é possivel considerar que ele estd imbuido na percepcdo de uma mudanca

curricular da educacdo escolar brasileira; defende a ampliagdo do tempo escolar,


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%207.083-2010?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%207.083-2010?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%207.083-2010?OpenDocument
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acompanhada de outras transformacdes que qualifiquem o processo educativo e a formacao
humana, quais sejam: ampliacdo de espagos e oportunidades educativas envoltas na
compreensdo da cidade como territorio educativo. Sob essa perspectiva, compreende-se que a
luta pela efetivacdo da educacéo integral, materializada através do Programa Mais Educacéo,
consubstancia a elaboracdo de “[...] projeto pedagdgico, formacdo de seus agentes,
infraestrutura e meios para a sua implantagdo no contexto escolar” (BRASIL, 2009b, p. 6).

Conforme Gabriel e Cavaliere (2012, p. 278), essa politica se pretende inovadora,
principalmente no que concerne as praticas “[...] relativas a organizacao curricular — que uma
vez implantadas e multiplicadas promoveriam mudancas profundas na acdo educacional do
sistema publico brasileiro de Educacéo Bésica.” Decorrente desta afirmacéo € a necessidade
de a escola se adaptar aos novos tempos sociais e culturais da contemporaneidade. Sem uma
ressignificacdo desse espaco, segundo o Programa Mais Educacdo, a escola continuaria a
promover uma “[...] proposta curricular homogénea e descontextualizada da vida do
estudante” (BRASIL, s/d, p. 05).

Todavia, o Programa Mais Educacdo especifica que o aumento do tempo de
escolarizacdo voltado para a constituicdo da educagdo integral “[...] ndo objetiva dar conta
apenas dos problemas que os alunos enfrentam devido ao baixo desempenho nos diversos
sistemas de avaliagdo”, mas busca auxiliar as escolas “[...] a repensar suas praticas e
procedimentos, a construir novas organizagdes curriculares voltadas para concepgdes de
aprendizagens como um conjunto de praticas e significados multirreferenciados, inter-
relacionais e contextualizados”, pressupondo que “[...] a ampliagdo da jornada ndo pode ficar
restrita a l6gica da divisdo em turnos” (BRASIL, 2009b, p. 36).

Essa abordagem me fez refletir sobre a provocacdo que Traversini (2011) e Fabris
(2001) promovem, em textos distintos, ao se questionarem se estaria a escola atualmente
desencaixada do seu tempo. Um desses desencaixes corresponde especificamente a
organizacao rigida dos tempos e espacos escolares, 0 que nos remete ao campo disciplinar
como a grande estrutura curricular reguladora do tempo escolar. Sobre essa questéo, detenho-
me a aprofunda-la no capitulo quatro (ver subsecdo 4.2.2), pois creio que ela suscita

esclarecimentos nesta tese.
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3.3 ABORDAGENS DO TEMPO NO TEXTO DA POLITICA DO PROGRAMA MAIS
EDUCACAO®

Esta secdo descreve como a questdo do tempo escolar é referenciada nos documentos
oficiais do Programa Mais Educacdo. As andlises foram desenvolvidas a partir da leitura dos
cadernos da Série Mais Educagdo (BRASIL, 2009a, 2009b, 2009¢) — Gestao Intersetorial no
Territdrio, Texto Referéncia para o Debate Nacional e Rede de Saberes Mais Educacao —,
importantes colaboradores para a consolidacdo da proposta de educacdo integral. A
investigacao é significativa para compreender que, além de outras possibilidades, a expressdo
“educacdo integral”, no programa, também é aproximada da perspectiva de ampliacdo do
tempo e espaco educativo (GABRIEL; CAVALIERE, 2012). Faz-se fundamental mencionar,
entretanto, que as abordagens com relacdo ao campo da educacdo escolar que aqui seguem
foram construidas, principalmente, com ancoragem no caderno Texto Referéncia para o
Debate Nacional, pois é nesse material que se encontram as associagdes mais diretas com o
que representa 0 aumento da jornada escolar no Programa Mais Educacéo.

Os cadernos intitulados Gestéo Intersetorial no Territorio e Redes de Saberes Mais
Educagdo promovem uma vinculagdo mais direta do tempo com a temética abordada em cada
um desses cadernos da série. Respectivamente, tem-se o tempo escolar retratado como tempo
de aproximacéo e interlocucéo de politicas publicas de diversas frentes e, de outro modo, um
tempo que precisa ser aproximado dos saberes, tempos e espagos comunitarios.

De maneira geral, é possivel descrever que a ampliacdo do tempo escolar é utilizada
como uma estratégia e como fruto da vida contemporanea, que acaba por cobrar da escola
novos papéis e compromissos. Isso pode ser verificado pela definicdo dessa politica como
uma acdo publica redistributiva, que relaciona “tanto os problemas de distribuicdo de renda
guanto os contextos de privacao de liberdade [...] para a construcdo da proposta de Educacéo
Integral” (BRASIL, 2009b, p. 10).

A ampliagdo do tempo também ¢é constantemente atrelada a possibilidade de
permanéncia e aprendizagem do sujeito no espaco escolar, proporcionando uma inclusdo

educacional. Isso é observado na apresentacdo comum dos documentos analisados do

% parte dessa secdo resultou na apresentagdo e publicagdo do texto “Os significados do tempo na educagéo
integral: uma analise a partir dos documentos do Programa Mais Educagdo”, no I Semindrio Internacional de
Educacdo Integral: observando realidade e construindo compromissos, promovido pela UFMG, Belo Horizonte,
em 2014.
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Programa Mais Educagdo: “[...] contribuir para ampliar os tempos e os espacos de formagao
de nossas criangas, adolescentes e jovens na perspectiva de que 0 acesso a educacao publica
seja contemplado pelos processos de permanéncia e aprendizagem.” (BRASIL, 2009b, p. 6).

De outra forma, o tempo escolar ampliado pode ser compreendido como um tempo
que busca agregar outros tempos sociais de formagdo humana, ressaltando-se a necessidade de
a escola vincular-se aos saberes da comunidade, aos saberes construidos cotidianamente. “[...]
o0 desafio que esta posto, na perspectiva da atencéo integral e da Educacdo Integral, € o da
articulacdo dos processos escolares com outras politicas sociais, outros profissionais e
equipamentos publicos, na perspectiva de garantir o sucesso escolar.” (BRASIL, 2009b, p.
13).

Nota-se que esse tempo social e 0s saberes constituidos em sua acdo precisam integrar
as acOes e 0s tempos escolares, concebidos como imbricados no proprio fazer dessa politica
publica de cunho interministerial. O tempo, nesse proposito, é considerado em seu coletivo,
ou seja, ndo € somente o tempo escolar, mas a conjugacdo de diferentes tempos de agdo de
outras politicas publicas que abracam a formacao integral do sujeito. Logo, o programa
sustenta que essa “[...] proposta em constru¢do nao replica o mesmo da pratica escolar, mas
amplia tempos, espacos e conteldos, buscando constituir uma educacdo cidada, com
contribuicbes de outras areas sociais e organizacdes da sociedade civil.” (BRASIL, 2009b, p.
25).

Esse aumento do tempo do aluno sob orientacdo da escola pode, ainda, provocar no
espaco escolar uma transformacdo curricular (como debatido na secdo anterior) que o torne
mais atrativo aos estudantes, pois “[...] permite, a essa institui¢do, suplantar possiveis ideias
de ‘hiperescolarizagdo’ ou de instituicdo total e, aos governos, integrarem e ampliarem a
cobertura de suas agbes sociais.” (BRASIL, 2009b, p. 25). Dessa ideia, destaca-se 0
entendimento do que pode vir a ser a “qualificacdo” desse tempo, ou seja, uma tentativa de
reformular os projetos politico-pedagdgicos escolares para torna-los mais proximos e
interessantes aos estudantes.

Também é possivel concluir que esse aumento da jornada educativa pode vir a
contribuir com a constituicdo de uma escola publica, nacional e democratica, principios ainda
recorrentes do discurso moderno de acdo da escola. Contudo, o enfoque dessa nova
temporalidade, atrelado a “ampliacdo do desenvolvimento humano”, revela uma aproximagao
estreita entre as nogdes de “curriculo” e “tempo escolar”, pois, “[...] para garantir a qualidade

da Educacdo Baésica, é preciso considerar que a concretude do processo educativo
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compreende, fundamentalmente, a relagcdo da aprendizagem das criangas e dos adolescentes
com a sua vida e com a sua comunidade.” (BRASIL, 2009b, p. 27).

Portanto, trata-se de um tempo que procura privilegiar o cotidiano, “[...] as distintas
formas de conhecimento e suas expressdes no mundo contemporaneo” (BRASIL, 2009, p.
27). E um tempo plural e individual simultaneamente, num suposto alargamento de suas
funcOes estritamente escolares. Desse modo, para 0 programa, um “tempo qualificado” é
aquele que ““[...] mescla atividades educativas diferenciadas e que, ao fazé-lo, contribui para a
formacéo integral do aluno, para a superacdo da fragmentacdo e do estreitamento curricular e
da logica educativa demarcada por espacos fisicos e tempos delimitados rigidamente.”
(BRASIL, 2009b, p. 28).

Com essa afirmacdo, € possivel perceber que o tempo escolar se apresenta como uma
importante dimensdo curricular, como um componente significativo escolar que pode
contribuir com a reformulacdo das préaticas escolares pelo processo de extensdo do tempo
como “quantidade” e “qualidade” — esta qualidade “[...] deve ser acompanhada por uma
intensidade do tempo” (BRASIL, 2009b, p. 28). Deve-se observar que a palavra “intensidade”
ndo é explorada nesse paragrafo, restando a livre compreensdo acerca do que vem a ser essa
intensidade do tempo. Quantidade e qualidade s&o apresentadas como constituintes da
ampliacdo da jornada escolar, mas também como conceitos aproximados do campo da
educacéo integral nesse programa.

Se o Programa Mais Educacdo destaca e propde um alargamento da visdo sobre a
instituicdo escolar, compreendendo-a como integrante de uma rede de espagos sociais, €
possivel que também compreenda a existéncia de diversos tempos que sdo fundamentais para
os espacos escolares. A medida que esses novos tempos integram a escola, surge a
necessidade de reorganizar e reestruturar o curriculo até entdo desenvolvido. “Portanto, a
Educacdo Integral ndo pode, necessariamente, prescindir da reorganizacdo curricular para
buscar a unidade entre as diversas realidades dos estudantes e suas familias, seus espacos
concretos, tempos vividos.” (BRASIL, 2009b, p. 42).

A ampliacdo do tempo nessa politica é, por conseguinte, uma acdo fundamental para
concretizar a educacdo integral. Essa compreensdo é possivel a partir das consideracfes
apresentadas no caderno Texto Referéncia para a Educacdo Integral: “O atual Governo
reconhece que a ampliacdo dos tempos e espacos educativos € necessaria, possivel e, por isso,
expressa a proposi¢do da Educacdo Integral, a luz das experiéncias bem-sucedidas e em curso
no pais.” (BRASIL, 2009b, p. 41). Por outro lado, os documentos também expressam que 0

simples aumento da jornada educativa ndo significa apenas um aumento do tempo na escola,
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nem um espaco para atividades extracurriculares assistencialistas, mas “[...] condi¢ao
precipua para que se possa organizar um curriculo capaz de integrar os diversos campos de
conhecimento e as diversas dimensdes formadoras da crianca, do pré-adolescente, do
adolescente, do jovem e do adulto na contemporaneidade.” (BRASIL, 2009b, p. 49).

Dessa investigacdo sobre a palavra “tempo” nesses textos instituidores da acdo do
Programa Mais Educacdo, ou seja, da analise do contexto de producdo do texto dessa politica,
fica evidente a infinidade de possibilidades que conferem ao seu uso, ou seja, a sua
compreensdo ndo € estatica nessas referéncias, mas uma nocdo discursiva em constante
movimento. H& um resgate do tempo como movimento que se liberta de suas fronteiras
rigidamente concebidas na educac¢do; um tempo ora classificado como constituinte curricular,
ora como simultaneo, por assumir a perspectiva da politica intersetorial; um tempo cotidiano,
que privilegia os saberes e tempos comunitarios; um tempo concebido para concretizar a
permanéncia e aprendizagem do estudante sob orientagcdo escolar; um tempo que precisou ser
ampliado em funcdo da vida contemporénea; um tempo que se assume como tempo de
protecdo e de atencdo integral a criancas e adolescentes; e um tempo plural, por assumir
compromissos de diferentes grupos de trabalho, compondo uma perspectiva

2
I 6

interinstitucional® de percepg¢des sobre a questdo do tempo na educacao.

%% A saber, o grupo de trabalho interinstitucional estd composto por Casa das Artes/RJ, Centro de Criacéo de
Imagem Popular (CECIP), Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e Acdo Comunitaria
(CENPEC), Cidade Aprendiz/SP, Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE), Conselho
Nacional de Secretarios da Educacdo (CONSED), prefeitura municipal de Nova Iguacu, Rede de Experiéncias
em Comunicacdo, Educacdo e Participacdo (Rede CEP), Secretaria Municipal de Educacdo de Apucarana/PR,
Secretaria Municipal de Educacdo de Belo Horizonte/MG, Secretaria Municipal de Educacdo de Recife/PE,
Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime), Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG), Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO), Universidade Federal do Parana
(UFPR), Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS).



4 REGISTROS DO/NO TEMPO: o tripé conceitual da pesquisa

Ao longo deste capitulo, procurarei constituir as bases conceituais que
fundamentaram o tripé deste estudo: educacdo integral, tempo escolar e curriculo. O
propdsito do seu ordenamento foi concebido para demonstrar as implicagdes que uma no¢éo
provoca na outra, justificando, portanto, que o seu arranjo ndo foi idealizado de maneira
casual, mas pensado para dar conta do problema proposto nesta pesquisa.

Dessa forma, inicio por apresentar e debater sobre a expresséo “educacgéo integral”, o
que ela significa e as suas aproximagdes com 0 programa investigado, o Mais Educacéo.
Descrevo que a revitalizagdo?’ do debate sobre a educacdo integral no Brasil muito ocorreu
pela estratégia indutora do Programa Mais Educacdo (MOLL, 2013), que apresenta, dentre as
possibilidades para o desenvolvimento da educacéo integral, a ampliacdo da carga horéria dos
estudantes sob responsabilidade da escola, de forma a impactar o projeto politico-pedagogico
educacional. Percebe-se, com isso, que ha uma conjuncdo dessas perspectivas nos propdsitos
do programa investigado, mas que, todavia, tais conceitos — “educacdo integral” e “tempo
integral” — ndo s&o aproximados, a priori.

Justamente por tal questdo procurei compreender 0 que o tempo representa no
processo de escolarizacdo. Apresento-o como uma nocao discursiva que institui valores
sociais que integram ndo somente o0 processo de organizacdo da vida social mas também a
organizacdo do espacgo escolar. Esse tempo “a mais” proporcionado pelo Programa Mais
Educacdo ao desenvolvimento das praticas educacionais nas escolas configura, portanto, a
possibilidade de repensar novos arranjos curriculares para a promocao de uma educacao mais
completa possivel, o que se almeja nos propdsitos da educacdo integral.

O campo curricular aproxima-se dessa reflexdo, pois, quando pensamos em uma
escola diferenciada, indiretamente, estamos fazendo mencdo a estrutura disciplinar do
curriculo. Sao as disciplinas que se apresentam como ““[...] a grande estrutura curricular
reguladora do tempo escolar (e dos espagos, dos sujeitos, dos saberes, de forma
interconectada)”®®, Um programa, como é o caso do Mais Educacdo, que propde uma

educacéo integral, em tempo integral, e que versa sobre a possibilidade de transformar esse

%" para explorar mais esta questo, indico a tese de Rochele Santaina: “Educagio Integral no Brasil: a emergéncia
do dispositivo de intersetorialidade” (Porto Alegre: UFRGS, 2015). O seu estudo tem como um dos objetivos
mostrar a proveniéncia da educago integral no Brasil.

%8 parecer por escrito de Alice Casimiro Lopes, por ocasido da minha banca de qualificaco de doutoramento, em
2013.
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arranjo curricular apresenta-se como uma estratégia para superar a chamada escola
conservadora, ou seja, o curriculo disciplinar.

Tanto a nocdo de educacdo integral quanto a percepcdo do tempo nas préaticas
escolares vinculam-se ao curriculo como arenas de producdo cultural, de representacdes que
constituem valores, saberes, verdades e subjetividades. Isso quer dizer que os discursos
educativos ddo sentido a escola de educacéo integral, ao seu curriculo e ao tempo que nela e a
ela é aplicado, “[...] conformam nossa mente, nosso modo de pensar, de ver o0 mundo e de
entendé-lo.” (FRAGO, 2001, p. 10).

O curriculo, entdo, trata da realidade cotidiana das a¢Ges escolares, das micropoliticas
que nela se desenvolvem e que significam os contextos de aprendizagem. Vinculado a ele,
somam-se o tempo ¢ a educagdo integral que foram, neste estudo, analisados “[...] como
constructo cultural que expressa e reflete [...] determinados discursos” (ESCOLANO, 2010, p.
26) e compdem uma forma de ensino, inclusive com inten¢des pedagdgicas.

Deste modo, pode-se dizer que o tripé conceitual desta pesquisa — tempo escolar,
educacdo integral e curriculo — foi analisado como uma pratica cultural e de significacdo
(representacao), um campo produtivo que ndo sé narra como se deve ser mas também produz
essa forma de existéncia moldando condutas de forma disciplinar, no que diz respeito ao
processo de disciplinaridade (saberes académicos) e disciplinamento (controle do corpo)
(COSTA, 2003).

4.1 EDUCACAO INTEGRAL: do que estamos falando?

E plausivel iniciar a discussdo sobre a tematica da educacdo integral pela analise do
que significa essa expressdo. Muitas vezes, esse conceito é tratado como sinbnimo de
ampliacdo da jornada escolar, de escola assistencialista para prestar “atendimento” aos mais
desprivilegiados ou, ainda, de educacdo autoritaria, no sentido de a escola ser uma instituicdo
de prevengdo ao crime, um espaco de protecdo, prisdo, controle do tempo “livre” da crianca
(CAVALIERE, 2007). Percebe-se, pois, que diversas séo as interpretacées desse termo e, por
isso, delinear neste estudo o que entendo por “educacéo integral” é um bom comeco.

Sendo assim, parto do pressuposto de que, até os dias da presente escrita, 0 campo da
educacdo integral em nosso pais ndo se organizou em uma politica publica permanente, como

direito publico subjetivo. Apesar da ampliacdo paulatina do periodo de permanéncia das
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criangas e jovens nos espacos escolares (premissa que alude a condicdo para o
desenvolvimento de uma educacdo em tempo integral — que pode vir a tornar-se educagéo
integral em tempo integral), prevista na LDB, e das atuais iniciativas do Ministério da
Educacao, como o fortalecimento do Programa Mais Educacdo, ainda ndo se pode definir o
campo da educacdo integral no Brasil como uma politica publica de Estado. H& a
sustentabilidade desse debate sendo construida pelo repasse de recursos do FUNDEB
designados a matricula em tempo integral e da integracdo dessa proposta educacional no
Plano Nacional de Educacdo (PNE) (Lei 13.005/2014). Todavia, esse fato pode provocar,
algumas vezes, a interpretacdo da educagdo integral como uma extensdo do tempo de
permanéncia do sujeito no espago escolar.

Essa realidade contribuiu para que, ao longo dos anos e de diferentes experiéncias
praticadas, a sua conceituacao fosse assumida em matrizes filosoficas e tedrico-metodologicas
diversas, cada qual com a sua visdo social do mundo, concebendo diferentes praticas a
educacdo, entre elas, a conservadora, a liberal e a socialista (COELHO, 2009).

Resumidamente, a base anarquista, de inspiracdo europeia, relacionava a educacgédo
integral ao desenvolvimento da “[...] igualdade e a liberdade humanas, em uma clara opgao
pelos aspectos politico-emancipadores.” (COELHO, 2009, p. 88, grifos da autora). O
movimento integralista, no Brasil, liderado por Plinio Salgado, sustentava a educacéo integral
como proposta na qual “a énfase recai na espiritualidade, no nacionalismo civico, na
disciplina, ou seja, em fundamentos politico-conservadores” (COELHO, 2009, p. 88, grifos
da autora). Ja a perspectiva liberal defendida por Anisio Teixeira afirmava a necessidade de a
escola configurar-se como um espacgo para 0 desenvolvimento de uma formagdo completa,
“[...] calcada em atividades intelectuais; artisticas, profissionais; fisicas e de saude, além de
filosoficas (formacdo de habitos, atitudes, cultivo de aspira¢bes).” (COELHO, 2009, p. 89).
Tratava-se de um ideario que se identificava com o foco desenvolvimentista pelo qual o pais
atravessava.

Porém, independentemente das concepcdes politicas, filosoficas e sociais de cada uma
dessas correntes, € fundamental, segundo Coelho (2009), analisar o termo genérico “educacéo
integral”, que acompanhou a pratica pedagogica de cada uma dessas vertentes. Apesar de
estas manifestarem pensamentos e praticas diversas, sobressaiu-se um entendimento comum
de educacdo integral: a tentativa de desenvolver uma educagéo mais completa possivel para o
sujeito, que perceba a urgéncia de aprendizagens para a vida e ndo somente dos saberes

académicos historicamente aceitos e validados (BRASIL, 2009b).
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Trabalha-se, entdo, com a ideia de educagdo integral como aquela que busca
desabrochar e provocar todas as dimensdes e potencialidades do ser humano. Uma educacéo
que se pode denominar a “mais completa possivel”, que privilegia o aspecto cognitivo no
processo de formacao, mas ndo o hierarquiza em detrimento das outras dimens@es formativas:
afetiva, social, cultural, politica e estética. Essa também é uma perspectiva que se traduz
como uma experiéncia reflexiva, desenvolvida por Dewey (2010), um importante pensador do
movimento da Escola Nova®, iniciado no século XX.

Gabriel e Cavaliere (2012), entretanto, afirmam que o termo “educacdo integral”
mantém, ainda na contemporaneidade, uma polissemia, ou seja, mesmo sendo reconhecidos
exemplos passados de sua acdo, o conceito de “educacdo integral” ndo é autoevidente, pois
estd relacionado com os limites e as possibilidades de atuacdo de cada uma das instituicdes
escolares, um fato que acaba contribuindo com diferentes maneiras de se fazer a educacao
integral em nosso pais. As autoras afirmam identificar dois diferentes tipos de experiéncia do
que se tem chamado “educacdo integral” no Brasil: uma centrada no espago escolar, com
investimentos arquitetdnicos e alteracdes nos tempos, espacos e atividades escolares; e outra
que independe da estruturacao fisica da escola, pois desenvolve uma concepcao multissetorial
de educacdo, projetando a escola para fora de seus limites fisicos e reconhecendo a cidade
com potencial educador. Este Gltimo exemplo de escola revela uma responsabilizacdo coletiva
de toda a sociedade pela educacdo, através de uma gestdo compartilhada entre a sociedade
civil e as instancias do poder publico.

Indiretamente, percebe-se que o Programa Mais Educacdo evidencia uma concepcao
multissetorial de educacdo integral e uma associagdo da ampliacdo do tempo escolar como
condigdo para alcancarem-se os propésitos de uma educacio integral. E possivel compreender
0 aumento do tempo como oportunidade para se buscar uma nova qualidade da experiéncia
escolar, diferentemente da “[...] rotina otimizada e esvaziada de opg¢des em uma escola de
tempo parcial, imediatamente centrada nos contetdos escolares.” (CAVALIERE, 2007, p.
1023).

Evidentemente, é preciso deixar claro que apenas ampliar o tempo de permanéncia das

criangas e jovens sob os cuidados escolares ndo é condigdo Unica para o desenvolvimento de

*° Esse movimento, em especial, propunha uma reflexdo critica sobre os métodos tradicionais de ensino e
acreditava que a educacdo deveria ser considerada um processo ativo e vivenciado, ou seja, experienciado,
baseado em uma educacgdo renovada. A organizacdo das praticas pedagogicas assumia, assim, um importante
destaque para a conquista dessa educacao progressiva, pois seria através de novas perspectivas para as matérias e
conteddos curriculares que se teria a possibilidade de construir um processo educativo significativo e
democratico para os educandos.
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uma educacao que explore as multiplas dimens@es dos sujeitos, ou seja, que vincule o0 aspecto
quantitativo do tempo com o aspecto qualitativo de uma reorganizagdo curricular. No entanto,
alguns estudiosos acreditam que essa ampliacdo do tempo escolar possibilita incrementar a
qualidade da educacdo (CAVALIERE, 2006, 2007; MOLL, 2012; COELHO, 2009;
GADOTTI, 2009), desde que essa ampliacdo consiga redimensionar a propria acéo

pedagogica da escola.

4.2 TEMPO E EDUCACAO ESCOLAR: as marcas do processo civilizador na instituicio

educacional

Tendo em vista que o Programa Mais Educacdo agrega a sua proposta de
desenvolvimento da educacéo integral ao processo de ampliagdo da jornada escolar, faz-se
importante entender a relacdo do tempo em nossa sociedade e por que passamos a medi-lo
com tanta precisdo. E possivel dizer que, hoje em dia, medir o tempo é uma acgio tdo
internalizada que nos parecem naturais as consequéncias do seu ordenamento. Entretanto, essa
naturalidade encobre a compreensdo do tempo como resultado de um longo processo de
aprendizagem e de uma acao civilizatdria tdo incorporada por nés, que a tratamos como algo
preexistente, algo que até mesmo faz parte da nossa personalidade, da nossa maneira de agir.

Os marcadores temporais provocam-nos “[...] a necessidade de nos educar, educar
nossos impulsos, controlar-nos, seguir e cumprir o estabelecido.” (MARQUES; MONTEIRO;
OLIVEIRA, 2010, p. 6). E, diante da racionalidade do mundo moderno, o tempo dita ordens e
estabelece uma estruturacdo global de organizacdo da vida. E a escola, como uma das
instituicGes educadoras do espaco social, ndo foge a esse regramento.

Com essa consciéncia tdo onipresente do tempo, é dificil compreender e imaginar a
experiéncia do mundo sem essa regulamentacdo. A partir de uma perspectiva socioldgica,
Elias (1998) descreve que o tempo ndo existe em si, ou seja, ele é fruto de uma criacdo
humana que o elaborou como simbolo social que regula as a¢cGes dos homens e materializa as
concepcdes e modos de compreender uma sociedade. O tempo, com esse propoésito, busca
dominar a nossa maneira ser, pensar e conviver (WHITROW, 1993).

Nas sociedades primitivas, 0 homem néo tinha uma necessidade tdo grande de medir e
regular o tempo quanto o tem nas sociedades urbanas e modernas, principalmente a partir do

processo de industrializagdo. A obrigacdo de pautar o comportamento em fungdo do tempo
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tornou o homem alienado da sua construcdo racional, de tal forma que, “[...] quanto mais se
alongam e se diferenciam as cadeias de interdependéncia funcional que ligam os homens entre
si, mais severa torna-se a ditadura dos relégios.” (ELIAS, 1998, p. 97).

Reforga-se, pois, a fungdo do tempo como “meio de orientagdo” (ELIAS, 1998, p. 33),
influenciando decisivamente a atitude mental e organizacional das sociedades. Disso €
possivel abstrair que o tempo assume uma existéncia independente e, “[...] desvinculado de
todos os dados observaveis, [passa a] adquirir uma espécie de vida autbnoma na linguagem e
no pensamento dos homens.” (ELIAS, 1998, p. 97).

Mesmo ndo sendo esta perspectiva tedrica central desta proposta de tese, para
compreender a nocdo de tempo, considera-se importante mencionar que, a partir de uma
concepcao econémica, Marx (1988) define o tempo como um importante elemento para se
observar o processo civilizatério da humanidade. A sua andlise aponta 0s processos de
acumulacdo e distribuicdo de riqueza em uma sociedade, demonstrando a importancia do
tempo no processo de producéo e de determinacdo do preco das mercadorias produzidas pela
mé&o de obra humana. Ao se buscar a mais-valia (0s lucros), o tempo excedente de trabalho
acumulado pelo trabalhador como moeda de troca é expropriado deste em beneficio do
desenvolvimento econémico dos proprietarios do meio de producdo. E, portanto, justamente
sobre a exploracdo do tempo de trabalho excedente do trabalhador que se desenvolve o
capitalismo.

Essa € uma relacdo que Enguita (1989, p. 161) procurou demonstrar como influente
também no processo educativo, pois, a medida que a escola € observada como local para a
producdo de méao de obra, esse espago acaba por revelar as potencialidades de um “[...]
isomorfismo com as relagdes sociais da producédo capitalista”. A escola tornara-se, assim, um
espaco de disciplinamento dos futuros trabalhadores, formando-os ddceis e submissos para 0s
processos de exploragdo do trabalho, pois a infincia oferece “[...] a vantagem de poder ser
modelada desde o principio de acordo com as necessidades da nova ordem capitalista e
industrial, com as novas relagdes de producdo e 0s novos processos de trabalho.” (ENGUITA,
1989, p. 113). O instrumento que se mostrava capaz para tal funcéo era, justamente, a escola,
com o objetivo, entdo, de “[...] dispor do tempo e da capacidade efetiva dos alunos, em lugar
de permitir que o fagam eles mesmos.” (ENGUITA, 1989, p.175).

Em sua tese de doutoramento, Arco-Verde (2003) realiza um estudo aprofundado
sobre o tempo na humanidade. Inicia desvendando as explicagdes mitologicas do tempo na
vida cotidiana, uma maneira de o homem explicar para si mesmo, através de criacbes

historicas, a sua relagdo com a natureza. Nessa analise, ressalta a existéncia de dois diferentes



71

deuses do tempo: Chrénos e Kairds — o primeiro representando o tempo cronometrado,
regulado, e o segundo, o tempo vivido e experienciado.

A autora diz que, em algumas das sociedades primitivas, 0 tempo possuia uma
concepcao ciclica, sendo baseado no retorno continuo de fendbmenos siderais e de processos
naturais terrestres. Trata-se de uma concepg¢do oposta a linear e progressiva desenvolvida nas
sociedades religiosas, que concebem o tempo a partir da intervencdo de Deus na historia, ou
seja, um tempo Uunico, linear, sem retorno e com uma meta final de salvacionismo da
humanidade.

Conforme Arco-Verde (2003), as explica¢bes sobre o tempo foram se aperfeigoando a
medida que o homem passou a ter o dominio das regularidades da natureza através de estudos
cientificos. Esse embasamento racional do homem sobre o tempo acabou por aproximéa-lo dos
fatos naturais, de tal forma que o proprio homem foi perdendo a nocéo que desenvolveu sobre
o esclarecimento do tempo (ELIAS, 1988, p. 158): “[...] talvez possamos lembrar-nos de que
a Lua que, em sua funcdo de instrumento de determinacdo do tempo, praticamente
desapareceu da vida das popula¢bes urbanas dos Estados nacionais industrializados, as quais
vivem sob a pressdo do tempo sem compreendé-la.”

Whitrow (1993) diz que o que distingue os homens das sociedades mais complexas,
contemporaneas, das mais primitivas é a sua evolucdo com relagdo a consciéncia do tempo.
Destaca que, “Até o advento da moderna civilizagdo industrial, a vida das pessoas era muito
menos conscientemente dominada pelo tempo do que passou a ser desde entdo.”
(WHITROW, 1993, p. 31). Um agravante para tal argumentacdo foi o advento e
aperfeicoamento do rel6gio mecéanico, que os homens construiram a partir da inspiracdo na
natureza e no seu movimento c6smico.

O relégio consiste num instrumento para medir 0 tempo e gerar um controle
cronoldgico das atividades sociais e individuais. O tempo, entdo, é dominado pelo homem e,
simultaneamente, passa a domina-lo. Whitrow (1993) esclarece que o tempo organizou a vida
dos sujeitos de tal maneira que até nos alimentamos no horario estipulado para tal finalidade,
mesmo quando ndo sentimos fome. Essa ¢ uma consequéncia que revela que, “[...] embora
haja diferencas entre a ordem objetiva do tempo fisico e o tempo individual da experiéncia
pessoal, somos compelidos cada vez mais a relacionar nosso ‘agora’ pessoal ao cronograma
determinado pelo relogio e o calendario.” (WHITROW, 1993, p. 31).

Percebe-se que o reldgio se constitui como grande marco indicador do tempo, através
de uma producdo continua de signos, assim como os calendarios, crondmetros, etc.; sdo

instrumentos que transmitem mensagens para regular o comportamento de um grupo (ELIAS,
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1998). Portanto, as mensagens transmitidas, como datas comemorativas, horarios de
encontros, saidas de 6nibus, etc., sdo obras da propria acdo humana, que acaba modificando a
concepcao das relacdes entre sociedade, natureza e individuo. Esses elementos passam a
vincular-se em uma relagdo mutua de dependéncia: “[...] a no¢do de tempo representa uma
sintese de nivel altissimo, uma vez que relaciona posi¢des que se situam, respectivamente, na
sucessdo de eventos fisicos, no movimento da sociedade e no curso de uma vida individual.”
(ELIAS, 1998, p. 17).

Essa organizacdo e explicacBes sobre o tempo constituidas na modernidade ressaltam
resquicios de como o percebemos ainda hoje (SACRISTAN, 2008): um tempo relativo ao
mensuravel, um tempo a que estamos submetidos e que representa uma criagdo humana, algo
ficticio, de valor quantitativo; e outro tempo, de concepg¢do bergsoniana, da duracdo (2006),
que revela o tempo vivido como experiéncia do individuo, algo que se sente e é proprio de
cada um, o tempo como sucessdo, continuidade, mudanca, meméria e criacdo, ou seja, de
valor qualitativo.

Evidentemente, a concep¢do do tempo como condicionante das atividades humanas
ganha centralidade e destaque pela sua vinculacdo cientifica e racional de dominio do homem
sobre a natureza que o cerca. Porém, essa é uma ideia de tempo fisico, divisivel, diferente da
concepcao de um tempo baseado na duracgéo e relacionado com a consciéncia interna de cada
sujeito, o tempo vivido, o tempo significado, o tempo de duragdo — um tempo que rompe a
caracteristica de cientificismo e se torna subjetivo.

Ao pensar no espaco escolar, estamos também abracando uma temporalidade que o
cerca, que o produz e que o conduz. Desse modo, explora-se, na subse¢édo seguinte, a relagéo
entre tempo e educacgdo, buscando-se compreender de que maneira é possivel observar o

tempo escolar e que efeitos esse tempo pode oferecer ao curriculo desenvolvido.

4.2.1 O Tempo Escolar como Operacionalizador do Curriculo: um olhar historico

O tempo, na sociedade, assume um poder coercitivo sobre os individuos, um poder
disciplinador caracteristico do seu processo civilizatorio, como discutido na secdo anterior.
Disso decorre a compreensdo da arquitetura temporal como uma aprendizagem social

(ESCOLANO, 1992), um aspecto que passa também a ser amplamente utilizado no espago
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escolar, pois, dessa maneira, 0 tempo escolar se torna um dos meios de organizagcdo do
proprio tempo social (CAVALIERE, 2007).

A construcdo argumentativa desta subsecdo contemplard diferentes teoricos que
discutiram a questdo do tempo como marco regulador da sociedade e também como um
operacionalizador do curriculo. Saliento ao leitor, todavia, que a minha intencdo ndo foi
misturar diferentes perspectivas tedricas, mas demonstrar que o tempo escolar, como
categoria de estudo, atravessa essas diferentes concepcdes teoricas.

Inicio descrevendo o tempo escolar como uma nogdo que materializa as concepgoes e
0s modos de se pensar a educacdo e, em especial, o curriculo. Ele contribui com a
institucionalizacdo de um discurso pedagogico e cultural que se sustenta por pressupostos que
hierarquizam os valores do curriculo, refletindo os métodos e a propria gestdo da escola.
Como producéo discursiva, o tempo escolar é o resultado de um sistema de poder, um produto
internalizado da experiéncia vivida, pois ele ndo é inato, nem uma propriedade natural do
homem (ESCOLANO, 1992). Como construcdo, expressa concepgdes sociais e pedagogicas
nas diferentes praticas educativas.

De uma perspectiva historica, nas sociedades primitivas, em que a educa¢do ndo era
institucionalizada, ndo havia um espago, nem um tempo predefinido para a educagdo ocorrer
(ESCOLANO, 1992). A ordem do tempo escolar como “duragdo planejada” incorporou-se,
portanto, a escola de massa desde a sua extensao/universalizacdo a sociedade. Quando surgiu
a escola como maquinaria para todos (VARELA; ALVAREZ-URIA, 1992), ela precisou
reconfigurar a sua concepcdo original. Como esclarece Saviani (2007, p. 155), a etimologia
grega da palavra “escola” significa “[...] o lugar do 6cio, tempo livre. Era, pois, o lugar para
onde iam os que dispunham de tempo livre.” A educacdo, nessa medida, era destinada
somente a elite social, que dispunha desse tempo individual para o cultivo da mente, o que
nos faz pensar que a educagdo era pautada ndo em um ordenamento cronoldgico, fixo e
sequencial, como o é hoje, mas no tempo individual de cada sujeito.

Com a Revolugdo Industrial, a escola ndo poderia somente ser destinada a elite
“ociosa”, pois ndo seriam esses os trabalhadores que conseguiriam manusear o saber abstrato
incorporado na nova magquinaria industrial. A burguesia, entdo, valendo-se do processo de
escolarizacdo, fez da escola uma necessidade elementar, ndo objetivando a educacdo como
cultivo do espirito, mas como meio natural de sobrevivéncia. Desse modo, a universalizagéo
da escola fundamental configurou-se como um caminho para os individuos se socializarem

nas formas de convivéncia da sociedade moderna, e a familiarizacdo com o codigo formal
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permitiu a integragdo no processo produtivo e no desenvolvimento econdmico esperado na
época.

Autores de uma perspectiva tedrico-critica, como Saviani (1997), trazem a ideia de
educacdo como aquela misturada com a propria vida e sem tempos especificos para a sua
concretizacdo, diferente da concepcdo da escola como a conhecemos hoje, uma preparacao
para a vida. Trata-se de uma formacao que tem tempos e idades determinadas e que trabalha
com a precisdo do relogio. Tudo aquilo que foge ao seu regramento passa a ser considerado,
na modernidade, como algo errado ou irregular. Assim sendo, “A espontaneidade em operar
segundo o critério desejado e arbitrario as ordens de cada um se converte em irregularidade,
disfuncéo, dificuldade e desordem.” (SACRISTAN, 2008, p. 17, tradugio nossa).

O pensamento técnico e moderno da educacgdo introduziu critérios de sistematizacao
das atividades escolares. Passam a constituir uma estrutura e um sequenciamento de tarefas na
instituicdo educacional, e 0 processo de ordenacao temporal € medido com o uso de horarios e
calendarios. Esse foi um movimento importante, influenciado pelas organizacdes educativas
das reformas religiosas; a partir do ordenamento determinado pela cronologia do reldgio,
torna-se mais facil observar e encontrar resultados esperados no processo educativo. E é dessa
forma que a escola desenvolve o seu trabalho pedagdgico: parte de uma lista de contetdos,
matérias, a serem transmitidos para um puablico de certa forma homogéneo em termos de
idade, para posteriormente aferir as suas conquistas num determinado periodo de tempo.

Ariés (2006), ainda nessa perspectiva histérica, destaca que o periodo da modernidade
da origem a uma nova temporalidade escolar, que acaba reforcando o sentimento de infancia
que se constituia na época. De acordo com o autor, na lIdade Média, as escolas ndo se
organizavam por separacgédo de idades, nem por turmas ou professores, sendo esse um processo
que se desenvolve a partir do periodo do Renascimento. Segundo Ariés, até o século XVIII, a
organizac¢do da “escola medieval”, multisseriada, técnica e com possibilidade de continuidade
para alguns, com maior sucesso na aprendizagem, sobreviveu na Europa, tardando “[...] a
divisdo em classes separadas e regulares” e confirmando que “[...] as idades continuavam
misturadas dentro de cada classe” (ARIES, 2006, p. 124).

Para Aries (2006), a diferenga entre a escola moderna e a escola da Idade Média
residia na disciplina, em seu aspecto moral. “A disciplina escolar teve origem na disciplina
eclesiastica ou religiosa; ela era menos um instrumento de coer¢do do que de aperfeicoamento

moral e espiritual, e foi adotada por sua eficacia.” (ARIES, 2006, p. 126).
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Essa precisdo do ordenamento do tempo ja era destacada, no periodo moderno, por
Comenius (2011)*, um importante pensador que defendia a didética de ensinar tudo a todos.
Comenius (2011) salientava a necessidade de se fazer da escola um grande processo de
funcionamento inspirado no tempo. Para Comenius (2011), o mistério do tempo era
justamente o seu ordenamento, e era isso, portanto, que as escolas precisariam procurar: a
exatiddo do tempo para traduzir-se em um projeto maior de sociedade. Em suas palavras:
“Tentemos, pois, em nome do Altissimo, proporcionar as escolas uma organizacao tal que
corresponda exatamente a do reldgio construido com técnica perfeita e decoracdo espléndida.”
(COMENIUS, 2011, p. 127). O processo educativo, a partir de suas observacgdes, ndo é nada
mais do que uma técnica perfeita semelhante a maquinaria exemplar do rel6gio. Dessa forma,
“[...] a arte de ensinar ndo exige mais que uma disposi¢do tecnicamente bem feita do tempo,
das coisas e do método” para se conquistar o ensino.

Ainda explorando essa compreensdo moderna de uso do tempo no espago escolar,
destaco Kant (1996) como filésofo que referencia a escola a partir de um processo de
disciplinamento. O tempo e 0 espaco, como meios para tal finalidade, regulam os
ordenamentos dados aos infantis, envolvendo a pedagogia em um grande processo civilizador.
Essa base continua predominando nos dias atuais, ou seja, na contemporaneidade, em que 0
tempo se caracteriza pela sua fluidez, instantaneidade e simultaneidade (BAUMAN, 2007).
Assim, mesmo existindo a ideia do tempo regulado na sociedade, a dinamica da vida na
contemporaneidade coexiste com o tempo liquido, dificil de regular, mas sentido pelo fato da
sua propria vivéncia.

A partir de uma perspectiva historico-critica, o tempo escolar, assim como destacava
Enguita (1998), também reflete a concepgdo de sociedade econémica de uma época. E no
processo de organizar o tempo escolar que se conseguia regular o sujeito em suas a¢fes no
tempo maior, ou seja, 0 social e 0 econdmico. A percep¢do do tempo vivido e experienciado
como acdo de duracdo significativa e pessoal acabou perdendo sua centralidade no processo
educativo, pois, assim como a educacdo se reduziu ao processo de escolarizagdo, na
modernidade, o tempo de vida e da experiéncia subordinou-se ao tempo regulado, ao tempo
cientifico, ao tempo calculado das sociedades industrializadas.

As experiéncias pedagodgicas destacadas por educadores e/ou pensadores, como
Rosseau, Freinet e Piaget, evidenciavam a importancia de se perceber o tempo do aluno, seu

ritmo, sua agdo com o conhecimento. Entretanto, tais percepcdes enfrentam alguns obstaculos

%0 Vale destacar quer a obra de Comenius data do século XVII.
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com a materializagdo de uma forma de organizagdo escolar que tem priorizado um tempo
homogéneo para todos, que deve ser vencido com exatiddo. E um tempo de pressa, que
privilegia a quantidade de conhecimentos passados, e ndo a sua qualidade. E um tempo, como
argumenta Dubet (1997), de ensinar uma lista de contetdos, seguindo-a passo a passo, quando
a escola deveria ensinar menos coisas, mas de fato significd-las e acompanha-las na sua
construcdo. Percebe-se, com isso, o vinculo temporal forte que regula as agdes escolares, pois
ha na escola uma necessidade de ensinar muitas coisas em pouco tempo.

E interessante perceber que a logica de dominar o tempo e saber bem utiliza-lo
continua sendo uma ferramenta para a arte de educar, até mesmo porque, “Sem calendarios e
sem rel6gios, a vida que levamos hoje seria impossivel.” (SACRISTAN, 2008, p. 16).

Para exemplificar uma das maneiras como a sociedade concebe a préatica educativa,
menciono a seguir um excerto da revista Veja (2010) no qual fica visivel o desejo da busca de

um tempo qualificado e controlado na escola, segundo por segundo:

Munidos de crondmetros, os especialistas se plantam no fundo da sala ndo apenas
para observar, mas também para registrar, sistematicamente, como o tempo de aula é
despendido. [..] os cron6metros expuseram um fato espantoso: com aulas
mondtonas baseadas nha velha lousa, um ter¢o do tempo se esvai com a indisciplina e
a desatencdo dos alunos. Equivale a 56 dias inteiros perdidos hum sé ano letivo. [...]
Treinados pelo Banco Mundial, os técnicos ja se puseram a colher informacGes
valiosas. [...] 0s crondmetros sdo um necessario passo para o Brasil deixar a zona do
mau ensino. (LIMA, 2010)*".

De acordo com a compreensdo da reportagem, o tempo supostamente perdido é tido
como causador da méa qualidade da educa¢do. No entanto, fala-se na reportagem somente do
tempo cronometrado, como se a exatiddo da organizacdo das agdes escolares garantisse a
aprendizagem de todos, esquecendo-se, significativamente, a aprendizagem como uma
questdo temporal e subjetiva do ser humano. Ou seja, ndo ha como todos aprenderem juntos
tudo ao mesmo tempo, como o cronémetro dessa reportagem busca conquistar. Outros tempos
estdo imbricados nos tempos de aprendizagem escolares: o tempo de vida, o tempo familiar, o
tempo da sociedade, o tempo da comunidade, o tempo de ser crianca, jovem... Tempos que se
misturam aos escolares de formas distintas, portanto, distintas sdo as aprendizagens
conquistadas e os tempos que elas demandam para tornarem-se significativas ao estudante.

A escola é uma institui¢do social que se vale das regras estabelecidas pelo tempo como

um desses instrumentos de regulacdo da sociedade e, mais do que isso, representa um espaco

31 Disponivel em: <http://veja.abril.com.br/230610/aula-cronometrada-p-122.shtml>. Acesso em: 25 nov. 2012.
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para produzir a socializagdo humana, como observado na segdo anterior. A sua forma de
organizacdo esta vinculada diretamente com os usos do tempo, isto &, o tempo escolar como
uma categoria que define os modos de se pensar e promover a educagdo. As decisdes que se
tomam sobre esse tempo educativo ndo sdo mecanicas, nem neutras, mas praticas discursivas
que instituem realidades, como um feito cultural. “A ordem do tempo escolar ¢ uma
construcdo cultural e pedagogica cuja produgdo aparece sempre associada [...] a determinadas
avaliacdes e cuja concretizacdo obedece a conceituacdes diferenciadas.” (ESCOLANO, 1992,
p. 55, tradugdo nossa).

Atrelado ao espaco escolar, o tempo vai se adequando a uma relativa autonomia com o
tempo social “[...] e sofre lentas mudangas de médio e longo prazo em sua defini¢do, a qual
tende a ser compatibilizada com os niveis de urbanizacéo, de eliminacdo do trabalho infantil,
de regulamentacdo das relacbes de trabalho e de democratizacdo das sociedades.”
(CAVALIERE, 2006, p. 92). Essa organizacédo social do tempo determina e reflete as formas
organizacionais de uma dada sociedade. Justamente por isso, para estudar, manter e
disciplinar os corpos sociais, 0 mundo adquiriu um padrdo mensuravel, controlado e regulado
sobre o tempo.

E dado que o tempo social organiza o tempo escolar como uma importante referéncia
para a vida das criancas e adolescentes. Conforme Boto (2003, p. 386), “A temporalidade
escolar é, pois, a do horério do relégio; que tem pressa e que jamais pode olhar para tras. O
ritmo deve ser simultdneo: todos os alunos aprendendo, na mesma proporcdo, as mesmas
matérias. Trata-se de cronometrar o tempo pela ‘hora-aula’”. O conhecimento precisa ser
enquadrado em uma grade curricular dura, inflexivel, na qual medi¢cdes exatas se fazem
necessarias para mensurar as aprendizagens do coletivo.

Por essa observacdo de Boto (2003), retomo a ideia de esse tempo escolar ser também
uma conjugagdo de diferentes outros tempos. O tempo escolar “[..] & um tempo,
simultaneamente, institucional e pessoal, cultural e individual” (VINAO, 1998, p. 5). Como
tempo institucional, é prescritivo e uniforme; todavia, como tempo pessoal, é plural e diverso.
Desse modo, como diz Vifiao (1998), ndo existe um tempo da escola, mas uma variedade de
tempos que a compdem. Por isso, buscar a uniformidade de aprendizagens e de tempos na
escola é uma tarefa impossivel de se concretizar, até mesmo porque esse tempo precisa ser
analisado como tempo cultural e, portanto, algo cambiante. E esse tempo € organizado e
construido social e culturalmente, “[...] simultaneamente, ¢ vivido ndo apenas pelos

professores e pelos alunos, mas também pelas familias e pela comunidade em seu conjunto,
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mediante sua insercdo e relagdes com os demais ritmos e tempos sociais.” (VINAO, 1998, p.
5).

O periodo atual da contemporaneidade tem questionado os paradigmas da
modernidade, abrindo precedente para que vivenciemos 0 tempo também de forma
diferenciada, ndo tdo rigida e cronometrada, como propde a era do cientificismo. E isso ndo
quer dizer uma perda da qualidade da educacdo que é oferecida, mas uma tentativa de
ressignificar praticas que se tém apresentado desinteressantes e desarticuladas dos proprios
tempos individuais dos alunos ou dos seus ritmos de aprendizagem.

Para Escolano (2001, p. 44), “O relogio colocado na escola, que perpetua [...] a
cronometria apreendida durante a infancia na vida da comunidade, se constitui, assim, num
simbolo cultural e num mecanismo de controle social da duragcdo.” Escolano ressalta que: “A
incorporacdo do relogio aos espacos escolares tem, pois, além de um significado cultural, uma
clara funcdo pedagdgica que se acrescenta as inten¢fes educadoras das estruturas espaciais
das instituicbes.” (ESCOLANO, 2001, p. 45).

O tempo, nesse sentido, juntamente com a arquitetura da escola, tem um programa
educativo que os torna elementos “invisiveis” e “silenciosos” (ESCOLANO, 2001) do
curriculo escolar. A forma como o tempo estd organizado e disposto na escola responde a
padrbes culturais e pedagdgicos que sdo apreendidos pelos estudantes, ou seja, 0s estudantes
acabam internalizando essa organizacdo como uma propria aprendizagem ou contetdo. Em
decorréncia disso, compreende-se o curriculo como algo que tanto pode ser feito por nds
mesmos quanto pode ele préprio nos produzir, de tal forma que: “O curriculo é aquilo que
nos, professores/as e estudantes, fazemos com as coisas, mas € também aquilo que as coisas
que fazemos fazem a n6s.” (SILVA, 2009, p. 194).

Se tomarmos o termo “curriculo” em latim, perceberemos que ele significa “pista de
corrida” (SILVA, 2003). Ele remete a um curso a ser seguido, a um planejamento definido
que “[...] acaba por nos tornar o que somos” (SILVA, 2003, p. 15). Supostamente, esse termo
referenciava a ideia do curso inteiro que seguiriam os estudantes, manifestando, portanto, uma
intencionalidade e um sequenciamento previsto para a experiéncia educacional.

Organizagdo e planejamento podem traduzir essa ideia que envolve o termo
“curriculo” — uma organizacdo que precisa, necessariamente, ser dada em um determinado
tempo com objetivos definidos. A partir disso, € possivel dizer que 0s seus propositos ja
existiam como ag¢Oes materiais mesmo antes de esse termo ser cunhado nos Estados Unidos da
América. Explicando de forma mais objetiva, esse era um processo existente sem ser

intitulado com o nome de “curriculo”, pois as concepcOes educativas e reflexdes sobre a
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propria pratica da educacdo ja eram desenvolvidas e constituidas sem a existéncia desse

campo especifico e também sem a existéncia do regramento dessa area.

4.2.2 A Ampliacido do Tempo Escolar como Ferramenta para a Conquista da Educagio

Integral

Nesta subsecdo, destaco a ampliacdo do tempo escolar como ferramenta para a
conquista da educacdo integral, apesar, novamente, de reconhecer que um projeto de educagéo
integral transcende o aumento quantitativo da jornada escolar. Trés sdo os entendimentos
apresentados para embasar esse processo, baseados nas argumentacdes de Cavaliere (2007):
(@) a conquista por mais tempo de educagdo, portanto, um direito da populagdo; (b) uma
consequéncia da vida urbana, da organizacdo familiar e do crescente papel da mulher como
proveniente do lar, na contemporaneidade; (c) o aumento da jornada escolar como
consequéncia das novas atribuicdes e concepgdes de educacdo escolar na atualidade. Além
desses argumentos, quero acrescentar a compreensdo de que (d) esse tempo pode
tencionar/provocar um repensar das agdes curriculares promovidas na escola, ainda muito
envolvidas por uma perspectiva disciplinar constituida “[...] a partir de uma Idgica académica
e/ou cientifica” (LOPES; OLIVEIRA, 2011, p. 130).

Destaco, primeiramente, a ideia do aumento da jornada escolar como uma conquista
da populagdo ao buscar “respostas politicas ao avang¢o da consciéncia do direito a mais tempo
de educacdao” (ARROYO, 2012, p. 33). Foi a conquista do direito a educagdo de todos que
conduziu a busca por mais tempo de educacdo e, consequentemente, a luta por mais tempo de
escola. Esse direito pode beneficiar a propria acdo educativa, tanto no que compete a
permanéncia quanto no que se refere ao desenvolvimento e ao sucesso da aprendizagem.

Por outro lado, a rotina dos centros urbanos, a ideia da instru¢cdo como ferramenta para
a conquista do emprego, bem como a necessidade da empregabilidade das mulheres,
aproximam-se na busca por maior tempo de permanéncia dos estudantes na escola, em uma
clara associagdo com protecdo e responsabilizacdo do Estado pelo cuidado e atendimento as
criancas. Dessa forma, a escola é vista como local onde se conjugam esforcos para atender a
classe mais desprivilegiada, oferecendo atencdo as deficiéncias gerais de formacdo dos
alunos, muitas vezes, ndo no sentido de aprofundar conhecimentos, mas na ocupacdo do

tempo livre de forma orientada, ou ndo. E, se assim o fizer, pode incorrer na promocao de
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uma gestdo esvaziada do tempo. Essa perspectiva de protecdo fortifica-se com o medo da
violéncia, da delinquéncia e dos demais perigos que a cidade pode oferecer.

A ideia de ampliar o tempo de permanéncia diario de criancas, adolescentes e jovens
sob o cuidado da escola €, para essa abordagem, fruto de um direito e de uma visdo
assistencialista e protetora da instituicdo educacional. Entretanto, reduzir essas dimensdes a
tentativa de resolver os déficits da educagdo brasileira “[...] limita os possiveis sentidos ou
significados educacionais inovadores dessa ampliacdo.” (CAVALIERE, 2007, p. 1017).

A extensdo da jornada escolar também se vincula ao fato de a escola assumir novos
compromissos na contemporaneidade, sem 0s quais ndo conseguiria desenvolver o seu
trabalho pedagdgico, como oferecer atengdo a saude do estudante, as condi¢des de higiene, de
alimentacdo, de protecdo, afetivas... Nesse ponto, exploro a terceira aproximacdo para
constituir-se o aumento da jornada escolar; para abracar todas as fungdes que a escola passa a
assumir na atualidade, é preciso mais tempo para a promocdo do processo educativo.
Cavaliere (2007) destaca esse ponto como o que mais desafia uma reflex&o educacional e o
que, de certa forma, engloba as proposi¢des anteriormente abordadas.

E a partir da investigacio dessas novas funcbes que a escola assume na
contemporaneidade que se poderd compreender o papel dessa instituicdo com relacdo a
formacdo para a vida democratica em sociedade. 1sso porque ja ndo podemos mais falar da
escola como espaco unicamente instrucional e isolado do contexto social mais amplo. A
sociedade, que vai se modificando, acaba, por conseguinte, respingando mudangas no espaco
educativo escolar e nas préprias dindmicas sociais em si.

Apesar disso, a escola de hoje continua mantendo as mesmas bases que assumiu, como
escola de massa/universalizada, desde o século XVIII, como lugar para instituir organizacéo,
civilizacdo e socializacdo; uma instituicdo que almeja promover condutas e comportamentos
necessarios aos projetos do mundo moderno (VEIGA-NETO, 2007). E essa constituicdo do
mundo moderno e de suas condutas originou-se para afastar a condi¢do natural humana, qual
seja, a de selvagem e barbara. Nesse processo civilizador, o tempo e a escola adquirem
significativa importancia “[...] na transformagdo dos homens: de selvagens em civilizados”
(VEIGA-NETO, 2007, p. 98), de tal forma que ocupar melhor o tempo e 0 espago torna-se
ambic&o essencial da escola, no sentido de ordenar, disciplinar e construir os conhecimentos
necessarios para os sujeitos integrantes da sociedade na modernidade.

Desse modo, a escola moderna provocou uma ruptura na relacdo dos sujeitos com as
aprendizagens adquiridas em diferentes tempos e espagos da comunidade e na sua

sociabilidade nesse meio. Pode-se determinar que: “A escola substituiu a aprendizagem como



81

meio de educagéo. Isto quer dizer que a crianga deixou de ser misturada aos adultos e de
aprender diretamente com eles.” (ARIES, 2006, p. X, Prefacio). O tempo de aprendizagem,
nesse sentido, ficou confinado a um determinado espago, o escolar: “[...] a crianga foi
separada dos adultos e mantida a distancia numa especie de quarentena, antes de ser solta no
mundo.” (ARIES, 2006, p. X, Prefacio).

Esse enclausuramento da educagdo no processo escolar acabou por dividi-la em fases
da vida, determinando contetidos, espacos e tempos proprios para a promoc¢do do seu
desenvolvimento, inserida no entdo processo intitulado “escolarizacdo”. O tempo escolar
precisa, assim, “[...] ser preenchido, e ha pressa, muita pressa em efetivar o cumprimento das
inimeras tarefas, atividades, planos de aula” (MACHADO, 2012, p. 270) propostos nesse
espaco mensurado e nos seus tempos cronometrados.

E, entdo, desde o periodo da modernidade, quando a sua criagdo aconteceu, que a
escola toma como sua a funcéo de educar/instruir os sujeitos, colocando-se o papel de Unica
instituicdo que promove a construgdo dos saberes historicamente acumulados e validados
socialmente, conhecidos como as disciplinas escolares. Essa € uma tarefa legitima da escola,
porém, se reconhecemos que o processo educativo é amplo e ndo fica restrito ao espaco
escolar e ao seu tempo cronometrado, a escola deixa de ser a Unica instancia social capaz de
educar.

Pode-se apreender, portanto, que a educacdo € um processo permanente e paulatino,
no qual aprendemos a todo tempo e em todo espaco. Compreendendo-se que o “[...] mundo
ndo ¢, estd sendo” (FREIRE, 2002, p. 85), a realidade torna-se um processo em constante
transformacéo e, por isso, ndo pode ficar restrita aos seus anos e tempos de escolarizagéo.
Desse raciocinio, é possivel perceber que a educacdo, além de ndo ficar restrita ao processo de
escolarizacdo, também ndo deveria ficar restrita ao ambiente educacional institucionalizado e
aos seus tempos normatizados. O processo de abrir-se para 0s saberes da vida, do trabalho, da
cidade, dos sujeitos compreende que: “E na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se
funda a educacéo como processo permanente [...] [pois] ndo foi a educacdo que fez mulheres
e homens educaveis, mas a consciéncia de sua inconclusdo é que gerou sua educabilidade.”
(FREIRE, 2002, p. 64).

Logo, a educacdo é uma tarefa continua e constante, ou seja, temporal. A escola, com
0 propdsito organizativo, determinou idades e contetdos para cada etapa da vida. O tempo
escolar, nesse sentido, é parte integrante e essencial da sua forma de gestdo, pois através dele

¢ possivel observar “[...] as expectativas, os projetos e as prioridades de um dado grupo social,
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sendo mais um meio de compreensdo da cultura e do ethos de uma sociedade” (CAVALIERE,
2006, p. 93).

Um tempo especifico para escolarizacdo e uma arquitetura Unica para 0 Seu processo
contribuiram com o programa educador e com a evidente funcdo pedagogica que ambos
assumem no curriculo escolar (ESCOLANO; VINAO FRAGO, 2001). O tempo e 0 espaco
favorecem, portanto, a escola no seu projeto civilizador — projeto que se perpetua ainda hoje
na escola. Conforme argumenta Veiga-Neto (2002, p. 165), “[...] o curriculo contribuiu para a
espacializacdo do tempo, isto €, para o entendimento de que o tempo € redutivel ao espaco,
pode ser pensado em funcdo do espaco, na medida em que passou a ser visto como rebativel
a0 espaco.”

Dessa observacdo, pode-se perceber a escola como uma instituicdo resistente a
mudancas, que tem sofrido poucas transformacdes ao longo dos tempos e que continua
centrando esforgos apenas na dimensdo cognitiva da formacdo humana. Nesse ponto, a
ampliacdo da jornada educativa pode vir a contribuir com a desnaturalizag&o da escola em sua
funcdo de “moldar”, “fabricar” sujeitos alunos (XAVIER, 2010), os quais, por sua vez,
vivendo um momento de instabilidade e fugacidade da contemporaneidade, ndo estdo natural
e necessariamente dispostos a representar esse papel (DUBET, 1997).

Ressalto, nesse aspecto, a possibilidade de a escola alargar a sua funcdo de somente
educar e/ou civilizar para assumir uma dimensdo cultural que supera a sua propria
organizacdo burocratica, administrativa e instrucional. Ao passar a englobar em suas
atividades “[...] forcas que estdo diretamente relacionadas ao bem-estar das criangas, outras as
necessidades do Estado e da sociedade e outras ainda a rotina ou ao conforto dos adultos,
sejam eles pais ou professores” (CAVALIERE, 2007, p. 1019), a partir do aumento da
jornada educativa, a escola tem a possibilidade de incrementar o trabalho escolar que ainda se
desenvolve pautado em espacos delimitados e tempos educativos fixos e cronometrados, ou
seja, a escola assume o risco do novo, do imprevisivel, da mudanca.

E, para assumir essa caracteristica renovadora, criadora, a escola precisa refletir sobre
a legitimidade das disciplinas do conhecimento no campo educacional, pois uma escola que se
propOe integral extrapola a organizagéo geometrizada® dos saberes e afasta-se da sua
disposigéo hierarquizada em detrimento dos outros conhecimentos que podem penetrar o
espaco escolar. A medida que a escola organiza o seu curriculo com as disciplinas que

assumem valor na sociedade, classificando esses conhecimentos e matizando-os, ela

*? Expresséo adotada por Veiga-Neto (2002).
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“estabelece o fundo para que tudo o mais (no mundo) seja entendido geometricamente”
(VEIGA-NETO, 2002, p. 165).

O tempo ampliado, pois, abre precedentes para organizar o curriculo de outra forma,
aproximando os saberes comunitarios da cultura escolar, das aprendizagens sociais, politicas,
estéticas... Agora, cabe questionarmos: se essas teméticas sao tdo importantes para assumirem
colocacdo no curriculo escolar, como bem propde o Programa Mais Educacdo, por que esses
temas ja ndo constituem os préprios contetdos dessas disciplinas escolares?

Lopes e Oliveira (2011, p. 108) justificam que a organizacdo disciplinar € tomada
como uma institui¢do social necessaria que “[...] traduz conhecimentos que sdo entendidos
como legitimos de serem ensinados as gera¢fes mais novas; organizam as atividades, o tempo
e 0 espaco no trabalho escolar; a forma como professores diversos ensinam, em sucessivos
anos, a milhares de alunos.” Desse modo, acaba constituindo a propria formagdo de
professores, a organizacdo de exames, métodos de ensino, a elaboracdo de diplomas e
certificados, ou seja, gera uma previsibilidade. E essa previsibilidade, por sua vez, naturaliza a
organizacdo disciplinar do curriculo, fazendo circular um discurso de que “[...] existe uma
cultura comum que deve ser ensinada a todos” (LOPES; OLIVEIRA, 2011, p. 121).

Nesse aspecto, a abordagem sobre o tempo escolar apresenta-se como necessaria para
compreender as suas vinculagdes com o tempo social e as alteracbes que produzem no
curriculo escolar, a partir do aumento da jornada educativa. O tempo escolar é um elemento
estruturante da escola, e sua organizacdo e vivéncia revelam modos de se conceber o ato
educativo, ou seja, as aprendizagens de seu curriculo — é sobre ele que me detenho a dissertar

na secao que segue.

4.3 CURRICULO E(M) TEMPO AMPLIADO

Se hoje compreendemos que o tempo interfere na acdo pedagogica escolar, é porque
ele pode ser concebido como elemento estruturante que materializa as concepgdes que temos
sobre 0 processo educativo institucionalizado. Por isso, é possivel dizer que a sua relagdo com
o curriculo é estreita.

Neste estudo, a palavra “curriculo” aproxima-se do campo educacional
institucionalizado, uma afirmacdo que parece insignificante de ser destacada. Todavia, ao

concebé-la, genericamente, como “[...] um conjunto de esforgcos pedagogicos desenvolvido
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com intengdes educativas” (MOREIRA; CANDAU, 2008, p. 18) poder-se-ia aproxima-la do
contexto prisional, midiatico, religioso, ou seja, de diferentes espacos que afetam e educam as
pessoas. Por isso, o recorte a ela destinado € o contexto escolar.

Além disso, entendo o seu significado associado as vivéncias escolares que se
vinculam a construcdo do conhecimento escolar, contribuindo, inevitavelmente, com a
formagéo da identidade ou subjetividade estudantil (MOREIRA; CANDAU, 2008; SILVA,
2003). Apresentando essa ideia de outra maneira, o curriculo acaba por tornar as pessoas 0
que elas sdo, de tal forma que, para “[...] cada um destes ‘modelos’ de ser humano
correspondera um tipo de conhecimento, um tipo de curriculo” (SILVA, 2003, p. 15). Essa é
uma perspectiva que se mostra cambiante ao longo dos tempos, pois a significagdo de
curriculo ou, entdo, a composicdo de diferentes identidades e subjetividades que dela derivam
tém assumido distintas concepg¢des, acompanhando, historicamente, as diferentes maneiras de
se conceber essa educagdo, “[...] bem como as influéncias tedricas que a afetam e se fazem
hegemdnicas em um dado momento.” (MOREIRA; CANDAU, 2008, p. 17).

Entendo, com isso, o curriculo como um termo em constante debate e com mdaltiplos
significados®. Todo curriculo é uma criacdo, pois a sua descricdo simboliza a sua propria
construcdo, ou seja, aquilo que o curriculo cria acaba aparecendo como sua propria descoberta
(SILVA, 2003). De tal maneira, “[...] cada uma das tradi¢des curriculares é um discurso que
se hegemonizou e que, nesse sentido, constituiu o objeto curriculo, emprestando-lhe um
sentido préprio.” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 40).

Assim como a expressao “educacdo integral”, o “curriculo” tem assumido muitos
significados ao longo dos anos. No entanto, um aspecto comum a todas as significacoes
desenvolvidas a seu respeito reflete-se na “[...] ideia de organizagdo, prévia ou nado, de
experiéncias/situacdes de aprendizagem realizadas por docentes/redes de ensino de forma a
levar a cabo um processo educativo.” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 19). Portanto,
compreendo o tempo escolar como um operacionalizador do curriculo, algo que concretiza as
acoes em um espaco de escolarizacao.

A nocédo de curriculo, nesta pesquisa, que emerge do debate sobre a ampliacdo do

tempo escolar na politica do Programa Mais Educagdo, ndo é s6 compreendida como uma

% No livro Curriculo, Conhecimento e Cultura (2008), Antonio Flavio Barbosa Moreira e Vera Maria Candau
listam uma série de compreensdes relacionadas a palavra “curriculo”, que discrimino a seguir:

a) 0s contetdos a serem ensinados e aprendidos;

b) as experiéncias de aprendizagem escolares a serem vividas pelos alunos;

c) os planos pedagogicos elaborados por professores, escolas e sistemas educacionais;

d) os objetivos a serem alcancados por meio do processo de ensino;

e) os processos de avaliagdo que terminam por influir nos conteddos e nos procedimentos selecionados

nos diferentes graus da escolarizacéo.
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lista de contetdos, praticas, projetos, disciplinas, métodos e/ou objetivos que orientam,
tradicionalmente, a pratica cotidiana das a¢des na educagdo. Trato o curriculo como “[...] um
conjunto articulado e normatizado de saberes, regidos por uma determinada ordem,
estabelecida em uma arena em que estdo em luta visbes de mundo e onde se produzem,
elegem e transmitem representacdes, narrativas, significados sobre as coisas e 0s seres no
mundo.” (COSTA, 2003, p. 41).

O tempo articula-se, desse modo, com o curriculo ndo pela selecdo de contetdos que
este mesmo institui, mas pelo fato de contribuir com a organizacdo e dar suporte para a

constituicdo de experiéncias de aprendizagem.

4.3.1 O Curriculo no Tempo e 0 Tempo no Curriculo: um olhar histérico

Até a segunda metade do século XIX, “[...] aceitava-se com tranquilidade que as
disciplinas tinham contedos e atividades que lhes eram prdprias e que suas especificidades
ditavam a sua utilidade para o desenvolvimento de certas faculdades da mente.” (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 21). Esse era o pensamento difundido pelo ensino tradicional e jesuitico
da época.

Somente com o inicio do processo de industrializacdo americana, com o0
guestionamento sobre o que ensinar e, decorrente disso, a pergunta sobre 0 que 0s sujeitos
desse processo educativo devem ser é que se iniciaram o0s estudos curriculares. Foi nesse
momento que a escola passou a ser vista com a necessidade de ser Util para a sociedade. Por
isso, a construcdo do campo teorico do curriculo ocorreu conjuntamente com o processo de
massificacdo da escola americana e da tentativa de se construirem um curriculo e uma cultura
para a nacdo devido a forte migracdo em funcdo da demanda de forca de trabalho no processo
de industrializag&o.

O processo de imigracdo desencadeado pela industrializacdo estadunidense provocou
uma reacdo dos valores da classe média ao crescimento do nimero de criancas “diferentes”,
que tinham de ser “aculturadas”. A escola, com o seu processo de burocratizagdo marcado
pela padronizacdo de procedimentos e curriculos apresentava-se como uma resposta possivel
a essa questdo. “Coube, assim, a escola, inculcar os valores, as condutas e os habitos

‘adequados’”, na tentativa de se consolidar um projeto nacional comum de resgate da
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homogeneidade e dos “[...] valores da classe média americana, protestante, branca e habitante
da cidade pequena.” (MOREIRA; SILVA, 2008, p. 10).

A partir de entéio, foram muitas as teorias curriculares®® evidenciadas ao longo dos
tempos que procuram, centralmente, responder qual é o conhecimento que deve ser ensinado
no espaco escolar, tratando o curriculo como uma selegdo, um recorte (SILVA, 2003) sobre 0
que e para que ensinar, além de tentar responder o que 0s sujeitos desse curriculo devem vir a
ser. Desse modo, vale recordar que trés distintos campos teoricos tém constituido
conhecimentos (SILVA, 2001, 2003; LOPES; MACEDO, 2010, 2011; MOREIRA, 2003,
2012) em torno da temética do curriculo e, consequentemente, da sua composi¢cdo no
espaco/tempo escolar: tradicional, critico e pds-critico.

A perspectiva do campo tradicional enfatiza uma visdo humanista, com uma
concepcao conservadora do conhecimento (saberes, fatos) e da cultura (estavel, fixa, herdada)
e “[...] se baseia numa perspectiva conservadora da funcéo social e cultural da escola e da
educacao” (SILVA, 2001, p. 12). Em termos funcionais, pode apresentar uma visao técnica,
baseada nos conceitos de formulacdo de objetivos, de aprendizagens e de avaliacdo, de forma
a buscar mensurar precisamente a construcdo dos caminhos educacionais, a partir do
estabelecimento de técnicas de organizacdo e desenvolvimento. O curriculo é visto como uma
mecanica que se estabelece seguindo determinados padrdes e constituindo um processo de
moldagem dos sujeitos, enfatizando dimensdes utilitarias, instrumentais e econdmicas da
educacdo.

Essa teoria curricular tradicional evidencia a narrativa do mundo moderno, regrado e
cientifico, no qual a delimitacdo rigida de tempos na escola poderia contribuir com o
progresso econdmico e social, além de potencializar a transmissdo de conhecimentos
socialmente aceitos na sociedade. Além disso, essa perspectiva curricular também € conhecida
pela sua vertente instrucional, “[...] ligada ao racionalismo académico, com suportes
conceituais na tecnologia de domesticagdo de espiritos, comportamentos € corpos”

(PACHECO, 2009, p. 391).

% Uma importante reflexdo sobre o termo “teoria” ¢ apresentada no livro de Tomaz Tadeu da Silva intitulado
Documentos de identidade: uma introducao as teorias do curriculo (2003). Nessa obra, Silva problematiza que o
conceito de “teoria” supostamente “descobre” aquilo que ha na “realidade”, revelando uma correspondéncia
entre esses termos. O autor propde o deslocamento do conceito de “teoria” para o de “discurso”, apresentando a
linguagem como produtora da realidade. Linguisticamente, portanto, quando descrevemos algo, estamos
produzindo a sua existéncia. O curriculo nessas diferentes perspectivas ou compreende que ha na realidade algo
pré-existente chamado curriculo para ser descoberto e descrito, ou pressupde que a linguagem primeiramente
criard a sua existéncia para depois “descobri-lo”. Com esta discussdo, Silva ndo defende o abandono do termo
“teoria”, pois o seu uso ja estd amplamente difundido na sociedade. O autor apenas sugere que nos mantenhamos
atentos ao papel ativo que a palavra e o uso do termo “teoria” mantém na constitui¢do daquilo que descreve.
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De outra perspectiva, as analises das teoriza¢Ges criticas passaram a romper com a
centralidade da proposta curricular tradicional, que envolvia estudos sobre como fazer e
realizar o processo educativo, para enfocar especial atencdo ao que o curriculo tem feito. Ou
seja, as suas reflexdes afastam-se de uma concep¢ao de “aceitagdo, ajuste e adaptagdo”
presente nos modelos tradicionais curriculares, para fundamentarem-se em “[...] teorias de
desconfianga, questionamento e transformac¢do radical” (SILVA, 2003, p. 30). Passaram a
perceber o conhecimento escolar como algo historico, mutavel e socialmente construido em
vez de reforcar, como a teorizacao tradicional, a passividade daqueles que conhecem com
relacdo aquilo que seréd conhecido e o carater estatico da cultura e do conhecimento.

A tradi¢do curricular critica, entdo, destaca que “[...] 0 curriculo corporifica 0s nexos
entre saber, poder e identidade” (SILVA, 2001, p. 10). Conforme argumenta Moreira (2003),
sdo duas linhas tedricas que compdem a teoria critica de curriculo na atualidade: uma
dominante até os anos de 1980, fundamentada em abordagens estruturais; outra que comeca a
ganhar espaco nos anos de 1990, incorporando ao discurso critico as contribuicbes dos
estudos feministas, culturais, de raca e do pensamento p6s-moderno e pés-estrutural.

As analises das teorizacdes criticas podem, entdo, destacar a funcdo da escola como
reprodutora da propria ordem social, em que o tempo livre do sujeito deve ser preenchido com
o0s regramentos da prépria sociedade econdmica; apontar a possibilidade de se construir uma
nova temporalidade na escola que evidencie a busca pelo processo de conscientizagcdo e
libertacdo dos sujeitos dessas armadilhas econdmico-sociais; e/ou refletir sobre aspectos
subjetivos vivenciados e concretos da experiéncia educacional, ou seja, de analise do tempo
como tempo subjetivo do estudante, e ndo como ordenamento cronoldgico, por exemplo.

Por sua vez, o curriculo pés-moderno e pos-estrutural destaca “[...] o papel da
linguagem e do discurso na constituicdo do social” (SILVA, 2001, p. 14) e coloca em xeque
alguns conceitos fundamentados na modernidade que constituiram e regraram a sociedade. A
ideia do predominio do saber cientifico, da razdo, do progresso, da racionalidade e da
funcionalidade é relativizada, pois, para a teoria p6s-moderna, ndo ha como respalda-la ou
ancora-la em um cenario de certeza absoluta, nem como universalizar 0s seus ensinamentos.
Nas teorizaces pos-modernas, a linguagem produz a propria realidade de que fala, em vez de
apenas nomear o que existe no mundo. “Como consequéncia, ndo se pode pensar em
conhecimento sobre 0 mundo nem em um sujeito que conhece, modificando-se a propria
natureza da relagcdo sujeito-objeto estruturante do projeto Moderno, central nas diferentes
concepgdes de curriculo.” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 38).
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Diante disso, as concepg¢des pos-modernas parecem questionar a suposta neutralidade
que o tempo, como categoria operadora e materializada na escola, promove na constituigédo do
sujeito e do préprio curriculo. Os seus argumentos destacam o tempo na contemporaneidade,
revelando-o como liquido, instantaneo, supostamente aprisionado e regulado pelo tempo
cronometrado da escola e da sociedade.

O que percebo apds esta breve retomada histérica e conceitual é que o campo
curricular figura-se como um dos elementos mais estruturantes da funcdo da escola
(ARROYO, 2011). E um local cercado, normatizado, mas politico, com possibilidade de
renovacdo. Um termo que também se compde pela ambiguidade, pois ao mesmo tempo que
falamos, na contemporaneidade, em alargar o curriculo, seus conhecimentos e estratégias,
caminhamos no sentido de configurar um curriculo Unico com base nos apontamentos e
discursos de agéncias e organismos internacionais que cada vez mais tém influenciado a
composic¢do das politicas curriculares nacionais.

Todavia, concordo com Ball (1998) e Lopes (2008, p. 22) quando argumentam que
“[...] os processos de globalizagdo ndo sdo produtores da homogeneidade cultural.” Os
discursos ressaltados pelo processo de globalizacdo ndo evidenciam uma dualidade entre o
global e o local, mas configuram uma relacdo interdependente entre eles. Lopes (2008, p. 23)
argumenta ainda, com base em Boaventura de Souza Santos, que ao mesmo tempo que “[...]
fendmenos transnacionais se multiplicam e as relagdes sociais aparecem como cada vez mais
desterritorializadas, novas identidades regionais, nacionais e locais se constituem: o global e o
local sdo socialmente produzidos no interior dos processos de globalizacdo.”

Dessa forma, entendo o campo curricular como um campo mestico, hibrido, que se
forma de uma mescla dessas tradigdes curriculares anteriormente apresentadas. Constato que,
mesmo existindo diferentes concepcbes sobre o curriculo, a sua préatica institucional nos
espacos escolares tem-se configurado por justaposicdes, encontros e intersecdes que merecem
ser analisados, pois vivemos um momento em que as fronteiras e contornos perdem a sua
estabilidade, a sua solidez. E isso se reflete no curriculo escolar a medida que se pode
encontrar, nas escolas, caracteristicas dessas trés teoriza¢cdes em acao.

As perspectivas curriculares passam, entdo, a envolver e a materializar muitos
significados, estudos, diversidade de enfoques (funcional, psicologico, sociologico, critico,
social, p6s-moderno...), tornando esse campo regido por uma multiplicidade de olhares. “Em
resumo, um campo contestado em que se misturam influéncias, interdependéncias, rejeicdes.”
(LOPES; MACEDO, 2010, p. 47).
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Para Lopes e Macedo (2005, p. 16), a diversidade de enfoques pode caracterizar o que
as autoras chamam de “curriculo hibrido”, ou seja, “Tal multiplicidade ndo vem se
configurando apenas como diferentes tendéncias e orientagdes tedrico-metodologicas, mas
como tendéncias e orientacbes que se inter-relacionam produzindo hibridos culturais.” E €
35 «

preciso compreender que esses discursos curriculares hibridos
ambivaléncia” (LOPES, 2005, p. 58).

[...] assumem a marca da

% Lopes (2005, p. 57) defende que as atuais politicas curriculares brasileiras apresentam “[...] mesclas entre
construtivismo e competéncias; curriculo por competéncias, curriculo interdisciplinar ou por temas transversais e
curriculo disciplinar; valorizacdo dos saberes populares, dos saberes cotidianos e dos saberes adequados & nova
ordem mundial globalizada”. Coloca-0s como exemplos de construgdes hibridas, mas que ndo podem ser
compreendidas pela sua contradicdo ou oposi¢do. Descreve estes curriculos hibridos, entdo, como curriculos que
se compde, a0 mesmo tempo, de mais de uma categoria.



Parte ||
POR ENTRE OS TEMPOS DE
UMA POLITICA DE AMPLIACAO
DA JORNADA ESCOLAR




5 ENTRE O ESPERADO E O VIVIDO: andlises sobre o processo de ampliacdo da

jornada educacional

Antes mesmo de dar continuidade ao desenvolvimento deste texto, considero
fundamental descrever que os trés capitulos que contemplam a segunda parte deste estudo
referem-se as andlises realizadas a partir dos dados levantados na pesquisa de campo, nas duas
escolas investigadas. A titulo de organizacdo, cada um desses capitulos tem a finalidade de
contemplar cada um dos trés objetivos especificos constituidos para dar conta da problematica
central desta pesquisa.

Dessa forma, este capitulo em desenvolvimento analisa a operacionalizacdo do
tempo ampliado proposto pelo Programa Mais Educacdo nas praticas cotidianas
escolares, para constituir a argumentacdo referente ao primeiro objetivo especifico®® desta
pesquisa. Neste ponto, em especial, desenvolvo a construcdo analitica de forma a demonstrar
que a politica de jornada ampliada do Programa Mais Educacdo se operacionaliza a partir de
dois importantes conceitos: (a) ambivaléncia, ou seja, a0 mesmo tempo que a politica
analisada demonstrava avangos nas abordagens educacionais que se propde a transformar,
havia desafios sobressalentes no seu processo de implementacéo e que acabavam dificultando
a transformacdo de algumas préaticas disciplinares na escola; (b) recontextualizacdo por
hibridismo cultural, pois a politica do Programa Mais Educacdo assume diferentes
identidades, ou seja, como texto e acdo, a politica € sempre incompleta quando langadas as
praticas locais (BALL, 1994), de tal forma que em cada um dos espagos em que se
operacionalizou ela assumiu perspectivas de trabalhos distintas.

Todavia, para conseguir construir esta argumentacdo, elaborei uma tabela (a seguir)
que me “guiou” nesta tarefa de analisar o vivido. Como coletei muitos dados, esta ferramenta,
que pode parece rigida em seus contornos, contribuiu para a minha organizacdo e
compreensdo daquilo que chamei de “o esperado e¢ o vivido” na organizacdo da jornada
ampliada de educacao.

Esta tabela, portanto, me orientou no sentido de (a) vislumbrar os propositos relativos
a ampliacdo do tempo da jornada escolar da politica nacional do Programa Mais Educacao e
0s propdsitos relativos a ampliacdo do tempo da jornada escolar da politica municipal

% Relembrando: “Compreender de que maneira o tempo escolar do Programa Mais Educacéo se recontextualiza
nas praticas cotidianas nas escolas investigadas.”
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investigada; (b) perceber como as orienta¢des dos textos politicos estavam se concretizando
nos espagos educacionais estudados, de forma a contribuir com a reflex&o sobre o contexto da
pratica.

Segue a tabela constituida.

Tabela 6 — Planilha para a analise sobre o contexto de producao do texto e contexto da pratica

CONTEXTO DE PRODUCAO DO TEXTO CONTEXTO DA PRATICA
PROGRAMA MAIS | PROJETO MUNICIPAL ESCOLA A ESCOLAB
EDUCACAO

Fonte: Elaboracéo da autora.

A elaboracdo desta tabela me fez perceber que analisar o que o tempo ampliado
representa no discurso da politica do Programa Mais Educacdo e, propriamente, da politica
municipal (relatada através das entrevistas de gestores e professores e analisada a partir dos
documentos: “Diretrizes do [Projeto Municipal] 2013/2014” e seu “Documento orientador
para integralizacdo e projetos para o ano de 2015%") é tarefa dificil. Como alerta Ball (1994),
na composicdo de um texto que constroi e qualifica um propdsito politico, muitas vozes com
perspectivas distintas sdo contempladas, outras séo silenciadas ou entdo misturadas num
grande discurso. Esta tese, propriamente, busca evidenciar o que ganha voz, o que se mistura
e o que fica silenciado, neste processo de operacionalizacdo da politica.

A compreensdao de multiplos significados para um mesmo termo, por exemplo, a
nocdo de tempo no registro escrito do Programa Mais Educacdo, p6de ser averiguada na
subsecdo 3.3, intitulada “Abordagens do Tempo no Texto da Politica do Programa Mais
Educa¢ao”, na qual percebi que a ampliagdo do tempo escolar acaba representando distintas
concepcdes — que ndo necessariamente chegam a se materializar nas experiéncias praticadas
da educacdo integral em tempo integral — do que vem a ser 0 seu uso nos propositos de uma
educacdo em jornada ampliada. Relembrando, as percepcbes encontradas foram estas: (a)
tempo como constituinte curricular, (b) tempo simultaneo da politica intersetorial; (c) tempo

cotidiano, que privilegia os saberes e tempos comunitarios; (d) tempo para concretizar a

%7 Cabe destacar que, a partir de uma conversa informal com a coordenadora do turno integral da Escola A, ndo
havia nenhum documento por parte do municipio que orientasse o processo de implementacdo de uma escola de
turno integral. Havia, apenas, um pequeno texto intitulado “Documento Orientador / Integralizagdo/Projetos” que
é encaminhado pela prefeitura em cada ano, a titulo de contribuir com a organizacdo burocratica do sistema de
educacao.
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permanéncia e a aprendizagem sob supervisao escolar; (e) tempo da vida contemporanea; (f)
tempo de protecdo e de atencdo integral a criangas e adolescentes; (g) tempo plural de uma
perspectiva interinstitucional de percepcdes sobre a questdo do tempo na educacao.

Com relagdo a politica municipal de integralizacdo, justifica-se aqui a auséncia de
maiores apresentacdes textuais no campo da tabela intitulado “Contexto de Producdo do
Texto”, pois esta orientagdo, segundo a coordenadora de turno integral da Escola A, nunca
Ihes foi repassada. Todavia, é possivel perceber que as escolas investigadas operacionalizam a
politica municipal de jornada ampliada de educacdo mesmo sem ter uma politica municipal
instituida para esta finalidade, qual seja, a de configurar uma escola de educacéo e turno
integral. De acordo com as informacdes que existem no site do referido municipio e nos
textos de suas “Diretrizes [do Projeto Municipal] 2013/2014” e seu “Documento orientador
para integraliza¢do ¢ projetos para o ano de 2015”, evidencia-se a ampliacdo do tempo, nesse
municipio, como uma condicdo para (a) qualificar a educacédo, (b) evidenciar a “educacdo
integral como uma das politicas prioritarias na esfera da rede municipal de ensino”, em
consonancia com a sua implantacdo em todo o territério nacional, (c) para contemplar
atividades no turno inverso ao de escolarizacdo e (d) como revitalizacdo e renovagdo do
sistema escolar puablico.

Como ndo fica evidente o que significa essa ampliagdo do tempo na politica do
Programa Mais Educacdo e nem para a politica escrita (que, a principio, ndo existe de maneira
publica) por parte do poder municipal, no que compete a sua forma de operacionalizacdo
pratica, abre-se um precedente para que distintas organizacdes sejam constituidas. E, sendo
assim, é possivel dizer que ha um movimento de uma politica municipal nessa cidade
investigada que é anterior ao Programa Mais Educacdo, pois as suas acfes de educacdo em
tempo integral ja iniciaram, no ano de 2006, com a oferta de atividades no contraturno
escolar. E, desta forma, quando o Programa Mais Educacao chega as escolas desse municipio
investigado, no ano de 2007, ele sofre processos de recontextualizacdo por hibridismo que
acabam provocando alteragdes no proprio ciclo da politica, pois cabe ressaltar que as praticas
recontextualizadoras sdo inerentes ao movimento politico (LOPES, 2005; BALL, 1994,
2009).

Ao me referir ao hibridismo, aproximo-me aqui da concepgéo de Ball (1998) e Lopes
(2005, 2011) quando defendem a justaposicdo da nocdo de recontextualizacdo ao
entendimento da cultura, procurando compreender as variagfes operadas pelas politicas
educacionais em préatica. Esse entendimento pressupde que as politicas de curriculo ndo sdo

apenas produtoras, distribuidoras ou reprodutoras do conhecimento, mas também se
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apresentam como politicas culturais que podem ser lidas por diferentes pessoas, assumindo
diferentes mensagens e obtendo consenso ou subvertendo uma determinada ordem (LOPES,
2005).

O Programa Mais Educacdo mescla-se, entdo, a politica de acdo complementar
municipal formando uma espécie de hibrido, ou seja, algo que ja ndo traz mais nem somente
0s propdsitos do Programa Mais Educacdo e nem a base estipulada na politica de ampliaco
da jornada escolar municipal. A recontextualizacdo ocorre pela interpretacdo da politica no
contexto escolar, mas também ocorre por esta politica ser lida, a partir das bases do projeto
municipal, e aproximada ao discurso dessa politica, em especial. Ou seja, cada um dos
projetos traz uma especificidade sobre o que € educacdo integral, em tempo integral.

O resultado dessa ampliacdo do tempo escolar compGe esse hibrido com um poder de
criar condigcdes e possibilidade de existéncia para a sua pratica, em que “[...] as marcas
supostamente originais permanecem, mas sdo simultaneamente apagadas pelas interconexdes
estabelecidas em uma bricolagem, visando a sua legitimagéo.” (LOPES, 2005, p. 58). Essa
“impureza” constituida permite uma nova maneira de fazer uma educacao em tempo integral
como algo novo que vai se constituindo e que tem demonstrado que ndo ha uma identidade
Unica do fazer escola de tempo integral. Dessa forma, como as escolas acabam recebendo
orientacbes minimas do projeto municipal e do Programa Mais Educacéo e estdo inseridas em
contextos sociais, politicos, culturais, econdémicos, etc. diversos, cada uma dessas instituicdes
de ensino acaba operacionalizando a ampliacdo da jornada escolar da sua maneira, dentro das
possibilidades de que dispde.

Defendo, portanto, a tese de que a operacionalizagdo recontextualizada configura esse
hibrido no processo de implementacdo dessa politica de tempo integral. Essa situacdo pode
ser averiguada a partir de trés eixos que se relacionam e que passo a apresentar nas secoes que
seguem. O primeiro deles, intitulado “O contexto para a operacionalizacdo da jornada
ampliada”, reflete sobre algumas condicOes particulares que ressaltam aproximacoes, misturas
e divergéncias entre o Programa Mais Educacgdo e o Projeto Municipal. O segundo eixo diz
respeito a (ndo) configuracdo de um curriculo integrado, apesar de ambas as propostas se
proporem a configurar bases de uma educacdo integral. E, por fim, no terceiro eixo, analiso a
intencionalidade de uma acdo intersetorial e de exploragdo do territério e/ou cidade como
espaco educativo, que esta presente em ambas as propostas de educacao.

Nas sec¢Bes que seguem, procuro ressaltar as ambivaléncias dos processos vivenciados,
pois essas marcas ambiguas ndo se tratam de processos contraditérios ou distintos, nos quais

um nao existe sem o0 outro, mas se trata de compreender que “As ambivaléncias nos textos e
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discursos das politicas de curriculo podem produzir deslizamentos de sentidos que favoregam
a leitura heterogénea e diversificada nos diferentes contextos, abrindo espagos, inclusive, para
acOes diversas da ortodoxia globalizante.” (LOPES, 2005, p. 60).

Para realizar essa tarefa, inicio sempre pela apresentacdo dos dados
coletados/produzidos, a partir de alguns recortes na prdépria composicdo do contexto de
producdo do texto do Programa Mais Educacdo e do Projeto Municipal de ampliacdo da
jornada escolar, para, posteriormente, apresentar as andlises constituidas, a partir do

observado no contexto da pratica.

5.1 O CONTEXTO PARA A OPERACIONALIZACAO DA JORNADA AMPLIADA

Nesta secdo, analiso trés importantes aspectos relativos a operacionalizacdo da
politica do Programa Mais Educacdo e do Projeto Municipal, que sdo voltados a
constituicdo da educacdo de tempo integral. Destaco esses aspectos: o porqué da ampliacédo
da jornada escolar, a quantidade de tempo ampliado nas jornadas educativas escolares e 0s
profissionais que executam essas propostas de ampliacdo da jornada escolar. Além desses
aspectos ja mencionados e apresentados na tabela que segue, outros significativos pontos®®
associaram-se a essa reflexdo proposta no capitulo: (a) o numero total de alunos envolvidos
com esta acdo de educacao em jornada ampliada; (b) o tempo de extensdo diéria da ampliacao
da jornada educativa; (c) os saberes comunitarios que integram o espaco escolar; (d) o repasse
de verbas para a sua concretizacdo, para demonstrar que, por vezes, o texto escrito nao se
materializa na pratica.

E inicio por compreender por que as escolas investigadas passaram por um processo
de integralizacédo total do seu nimero de alunos, de forma a entender se e em que medida o
Programa Mais Educacdo contribui com esse processo. O quadro a seguir me auxiliou a
compreender o que propunham os programas analisados e os rumos que foram tomados

quando da sua operacionalizacdo nas duas escolas investigadas.

% Ressalto que, a titulo de organizagdo desses itens, apresento-os, neste paragrafo, separados pelo indicativo
alfabético. Porém, na composicdo do texto, eles sdo apresentados sem fazer mengao a essa indicagdo para nao
“quebrar” o encadeamento da leitura.
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Tabela 7— Pontos para a andlise do contexto de producdo do texto do Programa Mais
Educacao e do Projeto Municipal e como estes se operacionalizam na pratica

CONTEXTO DE PRODUCAO DO

PONTOS DE TEXTO CONTEXTO DA PRATICA
ANALISE PROGRAMA PROJETO
MAIS EDUCACAO MUNICIPAL ESCOLA A ESCOLAB
1.  Qualificar a | “A Educacdo | Inicia a | Inicia a
educacao publica | Integral é [...] acdo | experiéncia, no ano | experiéncia, no
brasileira e, desta | prioritaria do | 2007, pelaadesdoa | ano de 2006,
forma, elevar o | municipio” atividades sendo a escola
IDEB. A saber: (Documento promovidas no | escolhida para a
Orientador, grifo | contraturno promogéo do
Art. 1° - O Programa | N0SS0). escolar, pelo | projeto-piloto de
Mais Educacio tem Projeto Municipal. | agdes voltadas a
por finalidade | “[---] desenvolver e educacdo integral
contribuir para a | qualificar a | No ano de 2007, | no municipio. Ha
POR QUE melhoria da | Educacdo Integral | integra ao seu rol | adesdo a
AMPLIAR O aprendizagem  por | Nas escolas da Rede | de atividades o | atividades
TEMPO DE _ meio da ampliacdo | Municipal de Ensino | Programa Mais | promovidas  no
ESCOLARIZACAO? | do tempo de | RME)” Educacéo. contraturno
permanéncia de | (Documento escolar.
criancas, Orientador,  grifos | Na metade do ano
adolescentes e jovens | NOSSOS). letivo de 2012, a | No ano de 2007,
matriculados em escola foi obrigada | integra ao seu rol
escola plblica, | “[.--] as acdes [de | a integralizar pela | de atividades o
mediante oferta de | educacdo integral] | reducdo do nimero | Programa  Mais
educacdo basica em | acontecem de quatro | de alunos | Educagéo.
tempo integral | Maneiras: a) | decorrente de um
(BRASIL, Decreto | Turmas reassentamento da | No ano de 2010,
7.083/10). Integralizadas de | | vila onde a escola | a escola foi
Ciclo, com | estava situada. convidada a
2 Retirar os professoras da RME integralizar, _
sujeitos do contexto ou com  outra | A esgo!a passa a | como  projeto-
composicao, por | ser o Unico local da | piloto, em funcéo

de vulnerabilidade
social. A saber:

“Art.5°- O

Ministério da
Educacdo definird a
cada ano os critérios

de priorizacdo de
atendimento do
Programa Mais

Educac&o, utilizando,
entre outros, dados
referentes a realidade
da escola, ao indice
de desenvolvimento
da educagdo basica
de que trata
o Decreto  n°6.094,
de 24 de abril de
2007, e as situacOes
de wvulnerabilidade

social dos
estudantes”
(BRASIL, Decreto

7.083/10).

meio de convénio,
Mais Educacdo ou
projetos de rede; b)
Projetos de Rede,
com professores da

RME, por
apresentacéo de
projeto; C)
InstituicBes

Conveniadas, com
educadores  sociais
de convénios com
instituices

parceiras, com
trabalho educacional
reconhecido na
comunidade; d)
Programa Federal
Mais Educacdo,
com oficineiros do
Mais Educacdo”
(Documento

Orientador, grifos do
autor).

comunidade  que
promove a oferta
de servicos
publicos as
familias.

Sua acdo
representa uma

tentativa de retirar
os alunos de uma
situacdo de
vulnerabilidade
social.

Integraliza,
também, pela sobra
de carga horaria de
professores.

do baixo nimero
de alunos
matriculados.

Sua acdo
representa uma
tentativa de

retirar os alunos
de uma situagdo
de
vulnerabilidade
social.



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Decreto/D6094.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Decreto/D6094.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Decreto/D6094.htm
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§1% Para os fins
deste Decreto,
considera-se

educacdo basica em

A partir da fala dos
entrevistados, a
escolarizacdo  deve
atingir cerca de nove

Jornada,
ininterrupta, de 9
horas diarias de

escolarizacdo.

Jornada de
escolarizacdo que
pode ser

interrompida com

tempo integral a | horas diarias 0 regresso dos
jornada escolar com | consecutivas, devido | Os alunos | alunos as suas
duracdo igual ou | ao fato de a maior | permanecem na | casas no
superior a sete | parte dos | escola no horério | momento do
QUANTIDADE DE | horas diarias, | profissionais ser | do almogo. almoco, se assim
TEMPO durante todo o | constituida por estes desejarem.
AMPLIADO PARA | periodo letivo, | professores da
A JORNADA compreendendo o | propria rede, 9h30min de
ESCOLAR tempo total em que o | contratados. escolarizagéo.
aluno permanece na
escola ou em | Conforme as
atividades escolares | Diretrizes [do
em outros espacos | Projeto  Municipal]
educacionais 2013/2014, “A carga
(BRASIL, Decreto | horaria minima para
7,083/10, grifos da | o aluno é de 35h
autora). semanais, ficando o
seu gerenciamento a
cargo da escola.”
Contrapartida do | Coordenador do | Para a | Para a
municipio de um | turno integral integralizagdo, a | integralizacdo, a
profissional de 40 escola conta com o | escola conta com
horas, chamado de | Contratacdo de | auxilio de: 0 auxilio de:
professor professores de 40
comunitario. horas, até o segundo | (a) professores (a) professores
ciclo do Ensino | com carga horaria | com carga
Oficineiros/ Fundamental. de 40 horas. horaria de 40
monitores, pela via horas.
do trabalho | Oficineiros do | (b) monitores do
voluntério. Programa Mais | Programa  Mais | (b) monitores do
Educacéo. Educacéo que | Programa Mais
Apoio de monitores iniciaram o ano | Educacéo.
para as praticas da | Educadores sociais | letivo
QUEM SAO 0S jornada ampliada de | oriundos das | promovendo as
PROFISSIONAIS educacdo. A saber: parcerias com as | suas oficinas, mas | (c) “educadores
QUE EXECUTAM instituices que nao as | sociais”

A PROPOSTA DE
AMPLIACAO DA
JORNADA
ESCOLAR?

“O  trabalho de
monitoria deverd ser
desempenhado,
preferencialmente,
por estudantes
universitarios de
formacdo especifica
nas areas de
desenvolvimento das
atividades ou pessoas
da comunidade com

habilidades
apropriadas.”
(BRASIL, Manual
Operacional de
Educacdo Integral,
2013).

conveniadas.

continuaram  no
segundo semestre
do ano de 2014
devido ao ndo
encaminhamento
da verba nacional

do Programa
Mais  Educacdo
para 0O seu
pagamento.

(c) “educadores
sociais”
provenientes  de
parcerias
publico/privadas
que a escola
conseguiu  com
empresas
particulares  do

provenientes de
parcerias

realizadas
municipio.

pelo
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seu entorno.

Fonte: Elaboracéo da autora.

Imaginava que o Programa Mais Educacdo havia sido o propulsor dessa ocorréncia,
devido ao baixo IDEB que as escolas apresentavam por ocasido do inicio das atividades do
Programa Mais Educacdo nas escolas e também por ser este um requisito para 0 ingresso em
tal politica. Essa percepcdo foi confirmada com a fala da coordenadora do turno integral da

Escola A:

“[...] 0 nosso envolvimento com o programa Mais Educacdo se deu devido ao baixo indice do
IDEB. Varias escolas que estavam com esse indice foram convidadas pela SMED para fazer parte
desse programa como uma acgdo em prol, de mais tempo dos alunos na escola numa tentativa de
elevar o IDEB, em média e em longo prazo. Entdo foi assim que a escola comecou, essa foi a
primeira justificativa de envolvimento do inicio do Mais Educagéo aqui.” (Coordenadora de Turno
Integral, Escola A, grifos nossos).

Nesta escola (A), ainda, ficou perceptivel que o Programa Mais Educacdo impactou
as praticas até entdo promovidas pelo Projeto Municipal de Educacédo Integral desenvolvido
naquele espaco — que havia sido incluido como acdo da escola no ano de 2007 —, apresentando
algumas poucas oficinas ministradas pelos professores de 40 horas da escola que haviam
construido e defendido projetos para serem desenvolvidos em ambito de acdo complementar.

Como afirmam a coordenadora de turno integral e a diretora da escola A:

“[...] a gente tinha oficinas [do Projeto Municipal] assim, muito pontuais, mas que ndo davam o
numero de horas [...] comparaveis ao Mais Educacgdo, de ser um nimero de horas significativa. Até
tinham uns pequenos projetos, mas eram muito poucos em termos assim de uma sequéncia diaria de
acréscimo de horas. Isso ndo tinha. ” (Coordenadora de Turno Integral, Escola A, grifo nosso).

“No inicio de 2008, 2009 comeg¢ou o [Projeto de Educacao Integral do Municipio] naquele ano, eu
acho que foi. Foi no ano que entrei, foram muitos projetos, entdo tinham esses projetos do
[Municipio], mas alguns eram por adesdo. Inclusive, ndo era que o aluno tinha que ficar, ficava
quem queria. Depois veio 0 Mais Educacdo, dai ficou mais definido, eles vinham todos os dias, algum
tempo ali a mais.” (Diretora Escola A, grifo nosso).

Dessa maneira, percebi um primeiro efeito que o Programa Mais Educacéo provocou
na escola A: uma readequacgdo dos tempos para a promogdo do processo de escolarizacéo,
aumentando, portanto, para os alunos, as horas de permanéncia sob supervisdo escolar. Foi a
partir do Programa Mais Educacdo que a carga horaria semanal e diaria foi realmente

ampliada, de uma agéo esporadica e sem integrar a todos os alunos, em alguns dias na semana
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— contexto do Projeto Municipal —, para uma a¢do em que os alunos deveriam permanecer,
nos cinco dias da semana, por um total de sete horas diarias consecutivas de trabalho escolar,
mas ainda sem abragcar a totalidade dos alunos daquela escola, proporcionada pelo contexto do
Programa Mais Educacdo. Uma readequacdo que afetou, além dessa nova configuracédo
temporal, a prética docente e a prdpria organizacdo e gestdo de uma escola de jornada
ampliada.

Com relacdo a Escola B, os efeitos do Programa Mais Educacdo ndo foram muito
ressaltados nas observagdes desenvolvidas e nem mesmo nas entrevistas, pois, como ja fora
mencionado em outras ocasides neste estudo, essa escola foi contemplada, desde o ano de
2006, com o Projeto Municipal de Educagdo em Turno Integral.

“[..] a escola recebeu um convite para fazer um projeto piloto [Projeto Municipal de
Integralizacdo]. Entéo, nds tinhamos algumas turmas, nos tinhamos regular manhd e tarde e algumas
turmas tinham contraturno. Alguns alunos vinham de manha e alguns vinham de tarde, mas néo era
assim... toda escola, era por adeséo dentro das oficinas que a gente oferecia.” (Diretora da Escola B,
grifo nosso).

A Escola B apresentava-se como “a menina dos olhos de ouro™® da Secretaria
Municipal de Educacéo, pois sendo a escolhida para a promocao desse projeto experimental,
acabara sendo contemplada com investimentos e parcerias de muitos “educadores sociais”
encaminhados para a execucdo do contraturno, pela Secretaria de Educacao, em parceria com
instituicBes conveniadas ao municipio. Cabe aqui ressaltar que esses educadores sociais nao
eram voluntarios como os monitores ou oficineiros propostos na logica de execucdo do
Programa Mais Educacdo, mas eram funcionarios contratados, na maioria das vezes, por

fundacdes ou empresas vinculadas a SMED do municipio.

“Naquela época [referindo-se ao inicio das a¢bes do Projeto Municipal de Integralizagdo na escola]
nos tinhamos uns 14 [professores da parceria com instituicGes conveniadas ao municipio], se ndo me
engano. Sim, porque era a unica escola, era a Unica escola de turno integral. ” (Diretora da Escola B,
grifo nosso).

“Danise: O Mais Educacgdo sozinho conseguiria auxiliar as agdes da escola nos cinco dias da
semana?

Vice-diretora da Escola B: N&o, até porque iria diminuir a carga horéria de tempo do aluno. A
carga horaria do aluno iria diminuir se fosse s6 0 Mais Educacéo, porque a gente tem... Os alunos
ficam aqui nove horas e meia, pelo projeto da SMED. Com o Mais Educagio seriam sete horas.”
(grifo nosso).

% Registro no diario de campo. Alguns integrantes da equipe diretiva repetiam essa expressdo para afirmar que,
por ser aquele um projeto-piloto, a escola acabou recebendo muita atengdo e investimento da prefeitura
municipal no que compete a operacionalizacdo da proposta de integralizacéo.
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Para essa Escola (B), fica evidente, entdo, que foi o Projeto Municipal que
desencadeou, com maior forca, a integralizacdo da educacdo e ndo o Programa Mais
Educacao, como apresentado pela Escola A, principalmente por a Escola B receber auxilio de
professores sociais via parceria promovida pela Secretaria Municipal de Educacdo com
instituicOes parceiras. Todavia, vale reforgcar que a Escola A ndo contou com a parceria de
instituicbes conveniadas, via prefeitura municipal, um ponto muito significativo, segundo a
equipe diretiva da escola, para o projeto municipal também néo estar em pleno funcionamento
naquela escola.

Nesta primeira aproximacdo desses dois espacos escolares, sobressaiu-se uma
diferenciacdo de operacionalizacdo da politica do Programa Mais Educacdo e do projeto
municipal. Ressaltam-se 0s processos de recontextualizacdo particular a cada um dos
contextos educacionais investigados que evidenciaram formas distintas de sua
operacionalizacdo, quais sejam, a carga horaria diferenciada para a ampliacdo diaria da
jornada escolar e os agentes sociais que viabilizavam as agdes de turno integral entre os dois
programas analisados.

Como salienta Ball (1994, p. 19), “As politicas ndo lhe dizem normalmente o que
fazer, elas criam circunstancias nas quais a gama de opcdes disponiveis para decidir o que
fazer séo estreitas ou mudam [...]”, de tal maneira que respostas precisam ser construidas em
cada um dos contextos de implementacdo da politica. E, como cada contexto apresenta a sua
particularidade, suas representagdes, suas culturas, o “esperado” da politica acaba assumindo
uma traducdo, por vezes, um processo de recriagdo no contexto da pratica conforme aquilo
que € possivel de se fazer ou, entdo, como um processo de resisténcia, de deslegitimidade de
um texto politico.

Nesse sentido, faz-se fundamental mencionar que o movimento pela integralizacdo
nesses espacos educacionais ndo ocorreu por uma opcao, mas por uma imposicdo da
Secretaria Municipal de Educacgéo, que, apesar de ser evidenciada pelo mesmo motivo nesses
dois espacos, foi operacionalizada de maneira diferenciada. E justamente por isso a Escola A
descreve essa caminhada como “dois momentos distintos” (Coordenadora do Turno Integral
da Escola A): o primeiro, no qual ambas as escolas ja vinham desenvolvendo agdes de turno
integral, anteriormente ao processo de integralizacdo total do nimero de alunos da escola,
através do Projeto Municipal, com a contratacdo de alguns professores de 40 horas para o
desenvolvimento de oficinas especificas, ou com a contrapartida promovida pelo Programa

Mais Educacdo, via monitores voluntariados; um segundo momento, que também é comum as
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duas escolas, refere-se ao processo de integralizacdo devido ao reduzido nimero de alunos
matriculados em cada uma das institui¢fes de ensino.
Vejamos como as Escolas A e B descrevem a integralizacao total de alunado e a sua

relacdo com o baixo nimero de alunos matriculados em cada uma das escolas.

“[...] a gente comegou mesmo com o turno integral devido que houve a remoc¢éo da vila e a escola
ficou com um numero bem reduzido de alunos. Entéo, para manter a escola aqui houve a proposta
da mantenedora para que a gente fizesse o turno integral, para que eles ficassem o turno inteiro
aqui, porque ndo teria como sustentar todos, essa escola, s6 com esses alunos, porque seria s6 um
turno e o outro turno a escola fecharia.” (Orientadora Educacional na Escola A, grifo nosso).

“A SMED disse que teria que ser integralizada em funcdo do nimero pequeno de alunos e por ter
espaco fisico, entdo toda nossa escola passou para o turno da... O regular de manha e todo mundo
passou a ser integralizado no turno da tarde, entdo ndo é mais por adesdo.” (Diretora da Escola B,
grifo nosso).

A partir dessas falas, pode-se supor que a integralizacdo total do nimero de alunos nédo
foi um projeto pensado e/ou estruturado para acontecer nesse municipio, ou seja, ela nao foi
prevista, porém se mostrou necessaria para o ndo fechamento daquelas instituicdes de ensino
devido a reducéo do seu numero de alunos. Com isso, ndo estou defendendo que o municipio
ndo buscava constituir propostas de educacdo integral, até mesmo porque apresentava essa
intencionalidade no seu “Documento Orientador” e nas indicagdes que descrevia no seu Site
por conta de maiores explicacdes do projeto municipal. Alerto, todavia, para o fato de que
essa integralizacdo total do nimero de alunado que ocorreu na escola B, no ano de 2010 e na
escola A, na metade do ano de 2012, ndo foi acompanhada por qualquer outra integralizacdo
do total de alunos em outra escola municipal até o presente ano corrente.

O municipio parece estar aderindo a proposta nacional de inducdo progressiva do
namero de alunos ao processo de integralizacdo, uma acdo que fica evidenciada com a
integralizagéo total de algumas turmas do primeiro ciclo de formagéo do Ensino Fundamental,
conforme descrito no seu “Documento Orientador”. Mas, associada a essa questdo da
diminuicdo expressiva do nimero de alunos das Escolas A e B, estava também a intencdo, da
Secretaria Municipal de Educagdo, em consonancia com o Programa Mais Educacdo, de
projetar esforgos para lutar contra as situacfes de risco e vulnerabilidade social vivenciadas
pelas comunidades em que as Escolas A e B estavam inseridas. Segundo o Programa Mais
Educacéo, “Ao considerar os contextos de vulnerabilidade e risco social, é preciso reconhecer

que a educacgdo constitui-se em importante recurso para 0 rompimento com os ciclos de
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pobreza, e este é o desafio convergente e 0 compromisso das principais politicas sociais.”
(BRASIL, 20093, p. 45), do Brasil.
A intencionalidade de ampliacdo da jornada escolar nessa direcdao de enfrentamento da

vulnerabilidade e risco social € ressaltada pelas escolas:

“Entdo, 0 argumento é que a nossa escola ia ser o projeto piloto, e em fun¢do da violéncia e
guestBes de maus tratos, questdes de... Enfim, para resumir assim, questdes de violéncia que as
criancas sofriam em casa no turno inverso. Entdo a escola achou..., a SMED achou por bem
comecar por aqui, porque eles acreditavam que seria mais seguro para as criancas ficarem o dia
inteiro na escola do que ficar em casa, as vezes s6 com uma crianga mais velha que tinha, teria uns
nove anos ou com pessoas que ndo s6 ndo cuidavam como judiavam. Entdo, o argumento, a principio
foi esse.” (Professora de Arte Educacdo da Escola B, grifos nossos).

Essa questdo mostrou-se ainda mais evidente no contexto da Escola A, pois, com a
remocao de parte da vila para outro local, a comunidade acabou perdendo alguns poucos
servicos basicos e de apoio que ainda tinha, como a unidade de salde, a creche, a associacdo
de catadoras de materiais reciclaveis e o clube de mées (PPP, Escola A, 2014). E, dessa
forma, a escola passou a ser a Unica referéncia pablica daquela comunidade. Se, por um lado,
0 Programa Mais Educacdo evidencia a parceria que é possivel firmar entre a escola e a
comunidade que a cerca, essa escola, em especial, assumia tal compromisso todo para si, até
mesmo porque aquela comunidade era extremamente carente e dispunha poucos recursos,
além de ndo estar localizada, propriamente, ao lado das casas das familias que atendia.

Sobre essa questdo, apresento excertos do PPP e do depoimento da coordenadora do

turno integral da Escola A:

“[...] inexistem na comunidade opg¢des de lazer e acesso a cultura. Sendo a escola a unica instituigdo
estatal a qual a comunidade tem facil acesso no momento, ela passou a ter um papel decisivo na
promocéo da satde dos alunos e no acesso a cultura.” (PPP, Escola A, 2014).

“[...] a escola tinha mais ou menos em torno de 350 alunos nessa época. Nos tinhamos a EJA, entdo a
gente sempre teve mais ou menos essa faixa de alunos. Com o reassentamento nés..., a [...] primeira
grande caida de publico n6s caimos para 99 alunos, entéo, a secretaria fez essa proposta de que a
escola, [...] como a nossa escola passou a ser a Unica instituicdo a dar um atendimento para essas
familias, porque o posto saiu, tudo que tinha, todos os servigos que tinham ali sairam..., entdo a
Unica instituicdo referéncia da comunidade passou a ser a escola. Entdo para tentar fazer alguma
acdo para contribuir, para evitar que essas criancas permanecam nesse estado de vulnerabilidade
social e que continuem nessas condi¢cdes precaria, [...] a SMED entao deu essa contrapartida de
aproveitar os professores que estavam com sobra de carga horaria, aproveitar esse recurso que
estava sobrando para fazer esse atendimento em turno inverso e, entdo integralizar a escola, fazer
um atendimento o dia inteiro paras familias.” (Coordenadora do Turno Integral da Escola A, grifo
Nosso).
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Na contemporaneidade, transfere-se, portanto, a escola, a responsabilizacdo de alguns
direitos basicos que antes eram de carater governamental, levando o contexto educacional a
assumir essas novas funcdes e tarefas que ndo eram tipicamente suas, como a funcdo da
promocdo da saude, do oferecimento da alimentacdo, da promocdo de um processo de
inclusdo a todos no espaco escolar, da constituicdo de uma funcdo protetora da escola, da
promogéo de uma agéo afetiva... Enfim, a escola integral se operacionaliza com a tentativa de
abracar todos esses arranjos atualmente necessarios para a promogéo da prépria escolarizagéo.
Contudo, como argumenta Cavaliere (2002), essa situacdo acaba sendo transferida para a
escola sem que esta consiga responder com um projeto cultural e pedagégico. Tal fato “[...]
tem levado a descaracterizacdo, isto é, a crescente perda de identidade da escola fundamental
brasileira”. (CAVALIERE, 2002, p. 249).

Relativamente a essa abordagem, € possivel perceber que, quando a secretaria
municipal assumiu a responsabilidade pela promocdo de uma escola de educacédo
integralizada, mesmo que indiretamente, ela abragou a tarefa de organizar e refletir sobre o
gue vem a ser esse proposito de ampliar tempos educativos — embora, nas duas escolas
investigadas, ainda que mais evidente na Escola A, tenha ficado perceptivel a ndo orientacdo
de uma diretriz especifica para a organizacao dessa educacdo de tempo integral. E, sem essa
diretriz especifica, as escolas se viram obrigadas a compor uma educacao integral sem ter um
“modelo”, ou, pelo menos, uma reflexdo compartilhada, do que é uma educacdo integral. As
escolas tiveram apenas a compreensdo de que a jornada ampliada de educacdo deveria ser
estendida, como também propunha o préprio Programa Mais Educacdo. A organizacdo desse
processo ocorreu, entdo, na Escola A, pela pratica da tentativa e erro, pois, na escola B, a
organizacdo aparentava estar mais estruturada em funcdo do encaminhamento de educadores
sociais oriundos da parceria entre prefeitura e instituicdes parceiras. Conforme a

coordenadora do turno integral da Escola A,

“[...] ¢ um grande desafio que a gente ndo tem uma resposta pronta, que a gente nao sabia. A gente
comecgou sendo uma escola de turno integral sem saber o que era uma escola de turno integral.
Entdo a gente teve que comegar a criar as nossas proprias respostas, as nossas proprias saidas e foi
um processo duro que envolveu muita resisténcia dos colegas, principalmente dos professores da
escola.” (Coordenadora do Turno Integral, Escola A, grifo nosso).

Uma pratica que acaba transferindo para a escola a responsabilidade de organizar,
individualmente, solucbes para enfrentar o contexto operacional adverso, pois “/..] a
mantenedora ndo d& um referencial de como é que deve ser a organizagdo do turno integral

[...] e, agora, um grupo de coordenadores esta cobrando que a SMED faga um documento
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mais norteador.” (Coordenadora do Turno Integral da Escola A). Trata-se de uma pratica
municipal que opera sem o desenvolvimento de bases de apoio para uma organiza¢do do
trabalho escolar, mas que, todavia, cobra resultados e avancos, principalmente na melhora dos
dados do IDEB, seguindo as orientagdes do proprio Programa Mais Educacdo, e que se
sobressai como uma politica de controle, de resultados performaticos (BALL, 1998). Parece
ocorrer nesse municipio o que Santos (2012, p. 16) sinaliza em seu estudo: a composicéo de
um curriculo do vazio, que consiste na “[...] ndo proposi¢do de uma discussdo tedrico-
metodologica do curriculo por parte da Secretaria, com a ideia de que cada escola fizesse isso
autonomamente.” Tanto ¢ visivel isso que o municipio investigado propde, em seu documento

orientador, quatro formas distintas de se realizar a educagéo integralizada.

[...] as acBes [de educacdo e turno integral] acontecem de quatro maneiras:

a) Turmas Integralizadas de | Ciclo, com professores da RME ou com outra
composicao, por meio de convénio, Mais Educacdo ou projetos de rede.

b) Projetos de Rede, com professores da RME, por apresentacéo de projeto;

c) Instituicbes Conveniadas, com educadores sociais de convénios com instituicbes
parceiras, com trabalho educacional reconhecido na comunidade;

d) Programa Federal Mais Educacéo, com oficineiros do Mais Educacdo. (Excerto
do Documento Orientador Municipal).

Mas ndo ha evidéncia de como essa organizacdo deva ser gerida para 0 espaco de
escolas integralizadas que promovem a educagdo em tempo integral para todo o contingente
de seu alunado, justamente a especificidade dessas duas escolas investigadas. Essas
orientacOes, nas palavras da diretora da Escola A, através de uma conversa informal, parecem
ser mais claras para as escolas que integralizam parte de seu alunado ou, entdo, que
desenvolvem apenas parcerias pontuais, como o Programa Mais Educacdo, que trabalha,
preferencialmente, com a participagdo de cem estudantes numa “[...] gradativa implementagao
da amplia¢do da jornada escolar na perspectiva da Educacédo Integral” (BRASIL, 2014, p. 18),
ou somente o Projeto Municipal de integralizacdo, para os alunos matriculados no primeiro
ciclo, ou em uma determinada turma do primeiro ciclo de escolarizacdo no Ensino
Fundamental.

No caso dessas duas escolas analisadas, a operacionalizacéo se da por uma mescla, um
hibrido, dessas diferentes possibilidades apresentadas pela Secretaria Municipal de Educacao.
A diretora da Escola A chegou a comentar que existia diferenca entre integralizar parte do
coletivo de alunos que se tem na escola, com o processo que eles vivenciaram: o de serem

induzidos a integralizagdo total do seu niumero de alunos. Segundo ela,
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“[...] vivemos o pior momento eu diria, que é o do inicio disso, que era bem novo para nos, para todo
grupo, porque ¢ diferente tu ter uma escola que fica..., que os alunos ficam duas horas a mais com
oficineiros, ou um outro professor, e tu ter uma escola que todos 0s alunos entram as sete e meia da
manha e vao as cinco da tarde da escola, sendo atendida a maior parte dos nossos alunos, a maior
parte dos blocos com professores. NGs temos pouquissimos oficineiros, pouguissimas horas, entdo, é
predominantemente professor, ¢ diferente.” (Diretora da Escola A, grifo nosso).

Apesar de o Programa Mais Educacdo descrever, no Decreto 7.083/10, a necessidade
de se destacar as experiéncias exitosas de aumento da jornada ampliada em direcdo a
configuracdo de uma escola de educacéo integral, como € possivel observar no seu inciso IV
(“a valorizacdo das experiéncias historicas das escolas de tempo integral como inspiradoras da
educagdo integral na contemporaneidade™), a auséncia de um debate ou de uma orientacdo a
respeito do como operacionalizar essa escola por parte do poder municipal ficava evidenciada.
Na Escola A, essa questdo revelou-se ainda mais emblemaética, pois eles ndo contaram com o
apoio que a Escola B teve por parte da Secretaria Municipal de Educagdo com o
encaminhamento de professores oriundos de parcerias com instituicbes conveniadas e que,
segundo essa escola, caracterizam uma acao mais segura dessa operacionalizacao, pois estes
profissionais, conforme conversas informais com gestores da Escola A, costumam ser
comprometidos com a causa da integralizagdo. Essa segurancga, ainda na perspectiva da
diretora da Escola A, deriva desses profissionais receberem um salario e serem cobrados
guanto ao seu engajamento nas atividades, uma caracteristica das acdes do setor privado.

Neste ponto, os profissionais que desempenham as atividades do turno integral
também destacam caracteristicas diferenciadas em cada uma das praticas educacionais
analisadas. Se, por um lado, o Programa Mais Educacdo oferece a possibilidade de trabalhar
com monitores/oficineiros voluntarios, que podem ser pessoas da propria comunidade, por
outro, o Projeto Municipal busca também firmar parceria com institui¢cbes diversas para o
encaminhamento de professores sociais as escolas, além da contratacdo de professores para
atuarem 40 horas em uma mesma escola da rede municipal.

Reside, portanto, nesta questdo uma justificativa para a operacionalizacdo da
educacdo em tempo integral na Escola A ndo ocorrer de forma esperada ou, pelo menos, ndo
transcorrer de uma maneira mais tranquila. Fica evidente o discurso de que o monitor do
Programa Mais Educacdo, que € regido pela caracteristica do voluntariado, acaba néo
assumindo um compromisso “sério” e duradouro com o0 espago escolar, devido ao baixo valor
gue recebe como ajuda de custos. Além disso, esse monitor também oferece saberes, na

maioria das vezes, do senso comum, que, dentro de uma logica em que imperam 0s saberes
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cientificos e académicos, tém pouco valor agregado. E possivel perceber essa reflexdo nos
comentarios dos coordenadores de turno integral das Escolas A e B:

“Coordenador do Turno Integral da Escola B: [...] 0 Mais Educacdo, nem se compara, o Mais
Educacdo, ndo vou..., ndo quero ser preconceituoso, mas assim, muitas vezes sao pessoas sem estudo.
Danise: E o professor de instituicGes parceiras € diferenciado?

Supervisora da Escola B: Com certeza.
Coordenador do Turno Integral da Escola B: S&o todos professores.”

“[...] aqui a gente ndo tem o [educador social das parcerias], outras [escolas] que tu vai ver la [na
Escola B] que eles tém outras parcerias. O [educador social da parceria] € assim, a menina dos
olhos de ouro, todas as escolas que tem é um sucesso, porque 0s monitores ganham mais que o
Mais Educacao, eles tém formacao, eles vém preparados dentro de um acompanhamento que esses
do Mais Educac¢do ndo tem. Entdo sdo pessoas também que vém e como ganham mais acabam
ficando anos na escola, tem um comprometimento, envolvimento com a escola, entdo é... A gente
esta pedindo, nés estamos pedindo [a parceria dos educadores sociais], mas se nds vamos ganhar a
gente ndo sabe. A gente ndo sabe, por exemplo, porque uma escola ganha e a outra ndo ganha.”
(Coordenadora do Turno Integral da Escola A, grifos nossos).

Reforca-se, com isso, a representacdo positiva e baseada no desempenho significativo
(performatico) dos profissionais das parcerias firmadas com instituicdes conveniadas a
Secretaria de Educacdo. Conforme comenta a Coordenadora de Turno Integral da Escola A,
esses profissionais mantém o compromisso assumido por prestarem contas a uma entidade
ndo governamental, portanto, com a ldgica de mercado, além da questdo do salario que

recebem. Vejamos o que ela argumenta:

“Entdo as vezes o que a gente planejou la em maio quando chega em setembro ja é isso, ja ndo tem
mais monitor [referindo-se a Parceria com o Programa Mais Educacéo], ja ndo tem... Entéo é dificil
manter um planejamento e eles [0os monitores das parcerias privadas] sdo muito organizados porque
essa coisa do privado exige uma certa rigorosidade que, as vezes, a gente ndo consegue dar porque a
professora entrou em [licenca saude], entende?” (Coordenadora de Turno Integral da Escola A, grifo
Nosso).

Aqui se percebe compor uma légica da qualidade que emana do servigo particular,
com a logica de mercado. Todavia, “Nao se trata simplesmente do fato de que os sistemas
escolares publicos estdo sendo levados a praticas de quase-mercados, mas do fato de que a
educacdo, em suas varias formas, em muitos pontos, em uma variedade de maneiras, esta
sendo levada a episteme de mercado.” (BALL, 1998, p. 132). Compde-se uma representacdo
que vai adquirindo sentidos positivos ndo somente para a logica neoliberal que adentra o
contexto escolar, mas pela evidéncia, que vai ganhando espaco, de que o saber cientifico
desses profissionais formados é mais bem qualificado para a promo¢do de uma educacdo

integral, 0 que parece contraditério com a luta pela valorizagdo da educacdo publica e dos
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saberes comunitérios. Trata-se de uma caracteristica que, inclusive, se afasta das préprias
proposicdes do Programa Mais Educagdo quando este defende a “relagdo
escola/comunidade”, o “[...] compartilhamento da tarefa de educar entre os profissionais da
educacdo e de outras areas, as familias e diferentes atores sociais, sob a coordenacéo da escola
e dos professores.” (BRASIL, 2013, p. 4).

O material publicado pelo MEC intitulado “Caminhos para Elaborar uma Proposta de
Educagio Integral em Jornada Ampliada” (2011) tem o intuito de responder como ampliar
tempos, espacos e oportunidades educativas de modo a configurar uma politica curricular que
busca aumentar o desempenho do estudante. Todavia, esse material também se dirige as
liderangas empresariais, da mesma forma que se dirige as liderancas comunitarias, buscando
firmar “[...] forcas positivas no territério onde atua, aumentando a inclusdo social e
comunitaria” (BRASIL, 2011, p. 5). Ha, aqui, certa ambivaléncia nesta producéo, pois se, por
um lado, fortalece os vinculos da escola com a comunidade, por outro, enfraquece o papel da
escola nessa propria organizacdo. As parcerias publico/privadas adentram o espaco escolar
com a logica de como organizar e produzir resultados no espaco educacional. Dessa forma, a
medida que o poder publico ndo assume suas funcdes, acaba deixando espaco para outros
agirem.

Vale mencionar que a Escola A, por ndo ser contemplada com o encaminhamento de
nenhum educador social, via parcerias da SMED com instituicdes vinculadas a prefeitura,
acabou constituindo vinculos préprios com as empresas, ou as instituicdes sociais destas, que
se localizam proximas a sua area geografica. E essas parcerias tém-se mostrado muito
positivas nessa escola, pois, de acordo com conversas informais com a equipe diretiva, 0s
alunos passam a ter mais ofertas educacionais e custeio de transporte para deslocamento. De

acordo com a Coordenadora do Turno Integral da Escola A,

“[...] tem os beneficios de a escola ter parceria com uma empresa privada, porque as vezes a gente
consegue coisas que com o governo publico, com a pequena verba que a gente tem..., porque a nossa
escola ela atende os alunos nos dois turnos, mas a verba ndo dobrou.” (Coordenadora do Turno
Integral da Escola A, grifo nosso).

Outro fato significativo que se destaca € a ndo proximidade, em termos de didlogo e de
construcdo de estratégias colaborativas, que a prefeitura ou as préprias escolas poderiam
realizar entre elas (escolas A e B) em funcédo de sua particularidade de integralizacdo total do

namero de alunos. Conforme destaca a diretora da escola A, as reunides de gestores nao
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aproximam essas duas escolas que tém essa caracteristica comum: o nimero total de alunos

sendo atendidos em jornada ampliada.

“Complicada de gerenciar [a integraliza¢do da escola], porque na realidade a SMED néo... Alguns
setores lutam pela integralizacdo, pela educacao integral. Outros vivem em outro mundo ainda, que é
o0 mundo de antes da educacdo integral chegar as escolas, entendeu? E ai tu vé, estou indo num
curso de gestores que é promovido pela [empresa X], parceria com a SMED, e na realidade a
diretora da outra escola ndo t4, da outra integralizada [referindo-se a Diretora da Escola B] da
nossa rede. Entdo eu tenho contato no meu grupo s6 com diretores que tem algumas turmas
integralizadas, ndo é toda escola...” (Diretora da Escola A, grifos nossos).

Operacionalizar a ampliacdo da jornada escolar no municipio com encaminhamentos
diferentes do que prevé a orientacdo nacional evidencia a compreensdo da politica também
como discurso, huma perspectiva foucaultiana (2012), isto €, algo que forma os objetos dos
quais fala, determinando o que pode ser dito e pensado, quem pode falar, quando e com que
autoridade. Revela-se, com isso, que “Certas possibilidades para o pensamento sdo
construidas [...]” (BALL, 1994, p. 22), determinam significados. Revelam, portanto, relacdes
de poder, que sdo capilarizadas. Justamente por isso “[...] o efeito da politica é principalmente
discursivo, muda as possibilidades que temos para ‘pensar de outro jeito’, assim limita nossas
respostas a mudanca e nos leva a entender mal o que a politica € ao ndo compreender o que
ela faz.” (BALL, 1994, p. 25).

Sem muitas alternativas e com as condi¢des que possui, a Escola A propde estratégias
para o enfrentamento da ampliacdo forcada da jornada escolar. Por exemplo, a necessidade de
0 préprio corpo docente assumir o periodo de horario do almoco que, habitualmente e por lei,
seria 0 seu horario de descanso. Essa escola nao contava com professores “extras” para tal
funcdo, néo tinha oficineiros do Programa Mais Educacdo em todos os dias da semana, e nem
tinha parceria fixa, do poder municipal com instituicbes especificas, para o encaminhamento
de professores capacitados para a execu¢do do contraturno na escola.

A operacionalizacdo da Escola B, mesmo esta recebendo maior apoio e investimento
operacional por parte do poder publico, principalmente com um grande numero (seis) de
professores da parceria da Secretaria Municipal com instituicdes especificas, ainda assim
enfrentava dificuldades de operacionalizacdo da jornada de turno integral, principalmente
quando algum dos seus professores de 40 horas entrava em licenca satde. Mas essa escola j&
se encontrava em uma posicao mais “segura” quanto ao encaminhamento da jornada ampliada
de educacéo, se comparada a Escola A, pois contava com os educadores sociais das parcerias

firmadas entre Secretaria Municipal de Educacao e instituicbes conveniadas.
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Ball (1994, p. 21), ao analisar o movimento politico educacional, descreve-o como
algo que tende a ajustar os professores ao contexto da politica e ndo o contrério, como um
movimento de reflexdo da operacionalizacdo da politica para o contexto de sua aplicacéo.
Dessa maneira, “Os atores estdo construindo sentidos, sendo influentes, competindo,
construindo respostas, lidando com contradi¢cdes [...]” no processo de representacdo da
politica. E, portanto, apresentando diferentes relacdes de poder, que tanto podem mudar
significativamente o texto politico quanto podem sofrer processos de resisténcia,
permanecendo a realidade, inalterada ou, entdo, sendo deslegitimada.

O Programa Mais Educacdo, através do Plano Nacional de Educacdo (Lei 10.172/01),
determina que uma educacédo integral deva ser realizada por, no minimo, sete horas diarias
consecutivas. O projeto municipal, por compreender que ele ocorre, principalmente, com a
contratacdo de professores de 40 horas, propGe uma acao de 9 horas didrias consecutivas de
escolarizacdo, pois, conforme a diretora da Escola A, “a SMED s6 enxerga as quatro horas e
meia do professor”, que precisa cumprir a sua carga horéria relativa a cada turno. Todavia,
essa reflexdo, ainda segundo a gestora, continua a reafirmar a compreensdo de turno e
contraturno, pois ndo planeja o horario do almogco que estd também contemplado em
atividades integralizadas de educacdo e que, sem uma efetiva atuacdo dos monitores do
Programa Mais Educacdo nessa escola, faz com que alternativas precisem ser tomadas,
realocando funcbes de professores para que estes também deem conta desse “horario do
vazio”, ou, entdo, um horéario ndo pensado pela Secretaria de Educacéo.

Conforme argumenta a diretora da Escola A,

“[...] na realidade ndo € s6 a escola que tem que repensar [as suas praticas], a Secretaria de
Educacdo tem que repensar, tem que rever o desenho de RH, em todas as areas, na limpeza, na
cozinha, a alimentagdo que é para... esse aluno que entra aqui sete e meia e sai as cinco, tudo tem que
ser repensado, né?” (Diretora da Escola A, grifo nosso).

Para a Escola A, que ndo conta com o apoio da Secretaria Municipal de Educacdo para
0 encaminhamento de professores oriundos das parcerias publico/privadas, e que ndo tem o
Programa Mais Educacdo sendo ofertado nos cinco dias da semana, isso se torna um grande
empecilho para a efetiva operacionalizagdo da politica publica de integralizagdo. Mesmo
assim, a escola manteve a sua atuacdo ininterrupta nos horarios de almoco; todavia, ndo sem
afetar a qualidade de trabalho dos professores, que ndo conseguem mais Sse reunir, nesse

horario, para descontrair-se e ter o descanso necessario do ambiente escolar.
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Essa operacionalizagdo, entretanto, ndo ocorre de forma igual em ambos 0s espagos.
Na Escola B, por exemplo, havia a agdo dos monitores do Programa Mais Educacdo, dos
professores de 40 horas e da parceria municipal com instituicbes conveniadas e, na grande
maioria dos casos, os professores tinham preservado o seu horario de almoco, podendo sair da
escola e retornar, somente, para a continuidade de suas atividades no turno da tarde. Alguns
alunos que assim optassem podiam voltar as suas casas também, no horério do meio-dia, e
regressar no turno da tarde, pois 0 contexto em que a escola se encontra possibilita essa
configuracdo. As casas dos alunos sdo muito proximas da escola, diferentemente da realidade
da Escola A. Essa alternativa, entretanto, ndo é considerada nos documentos do Programa
Mais Educacdo, que toma o horério do almogo como um horario pedagogico para a¢des nas
proposi¢cdes de uma educacdo integral.

Isso causa um grande impacto na forma de operacionalizar essa politica e observei que
ndo h& uma Unica maneira de fazer uma educacdo em jornada ampliada nas escolas dessa rede
municipal. A Escola A, por exemplo, realizava uma jornada de cerca de 9 horas ininterruptas
de escolarizacdo, ao passo que a Escola B realizava uma jornada educativa de 9h30min de
escolarizacdo, podendo esse tempo ser fragmentado em dois grandes blocos quando alguns
alunos optavam por voltar as suas casas no periodo do meio-dia e retornar as 13h15min, no
turno da tarde.

Importante mencionar que essa forma de gerir o processo de integralizacéo, a partir de
uma “agdo social criativa” (BALL, 1994), ocorreu com a propria vivéncia que, na falta de
uma orientacdo da mantenedora para a sua execucdo, foi sendo constituida pelas proprias
necessidades percebidas pelas escolas. Ou seja, a politica foi-se redesenhando, foi sendo
traduzida em seu contexto pratico, gerando produtividade, um pensamento inventivo (BALL,
1994), que também revela relacdes de poder que se estendem a todos, ndo somente a instancia
estatal.

Um desses aspectos que causa profundas alteracdes na forma de materializar a politica
de ampliacdo da jornada escolar é, portanto, com relacdo aos profissionais que executam essa
proposta. E essa situacdo era apontada pela equipe diretiva; vejamos algumas de suas

consideracoes:

“[...] nés [escola] comecamos a pressionar para que [o professor] tivesse 40 horas. Entdo comegou
com o primeiro ciclo os professores tendo 40 horas, entdo as [turmas de primeiro e segundo anos]
que ainda tinham [somente os oficineiros ou os professores da parceria publico/privado] comegaram
a ter o mesmo [professor] referéncia. ” (Diretora da Escola B, grifo nosso).
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“E ai entrou mais gente da [parceria da SMED com instituicBes parceiras] para compor, para
organizacao do horério, para carga horaria dos professores. Ai a gente comecou a observar que 0
primeiro ciclo necessitaria de professor de 40 horas, a gente comecou a ver os problemas gque iam
acontecendo durante a aplicacdo do projeto, porque tém coisas que tu ndo consegue perceber.
Entéo, 40 horas para primeiro ciclo, 40 horas para o segundo ciclo, que a gente dai conquistou isso
junto a Secretaria.” (Vice-diretora da Escola B, grifo nosso).

A conquista de professores da propria rede para atuarem nas escolas de turno
integralizado é um importante movimento de recontextualizacdo dessa politica, ressaltando a
possibilidade de que os textos politicos também trocam de sentidos e significados quando as
politicas entram em padrdes de desigualdade existentes e ndo imaginados (BALL, 1994). A
operacionalizacdo dela acaba desnudando necessidades ndo previstas quando do contexto de
producdo do texto, ou seja, passa-se a perceber as ambivaléncias de sua operacionalizacdo. O
profissional da rede municipal de educacéo, de 40 horas, como menciona a Diretora da Escola
B, demonstrou ser fundamental para a busca por uma educacdo de qualidade, nesse espaco,
além de ser uma referéncia para os alunos menores que acabavam tendo uma rotatividade
muito grande de profissionais e ndo enxergando em nenhum deles a “seguranca” ou a figura
da autoridade como a representada pelo professor referéncia, no seu turno regular de
educacéo.

Segundo a Supervisora dessa mesma Escola (B), esse professor referéncia conquistado
para 0s dois primeiros ciclos de educacdo contribuiu para que o turno ampliado fosse
realmente um turno em que as aprendizagens iniciadas no chamado “turno regular”
continuassem a acontecer sem que houvesse uma quebra ou descontinuidade proporcionada

pela ideia do turno e contraturno.

“[...] na verdade a escola foi achando necessario pedir que o professor ficasse referéncia 40 horas,
porque para a turma, assim, eles parecem que perdiam o vinculo, assim, ao meio-dia. Entdo quando
um professor fica 40 horas, a turma, assim, a gente sente que eles ficam mais tranquilos, que eles
ficam mais..., que eles respondem mais ao processo de aprendizagem. E uma turma que fica mais
organizada, né? Entdo, na verdade, isso foi uma conquista da escola. [...] eles tém aquela referéncia,
eles tém aquela pessoa que eles podem assim..., continuar a organizacao, os limites, a aprendizagem,

enfim.” (Supervisora da Escola B, grifo nosso).

Segundo ambas as escolas, é impossivel que o projeto de integralizagdo voltado para a
promogéo de uma educacéo integral, seja o defendido pelo Programa Mais Educacéo, seja o
apresentado pelo Projeto Municipal, transcorra somente com o ingresso de monitores ou

professores oriundos das parcerias entre a prefeitura e instituicdes sociais. Para essas escolas,
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faz-se necessaria a contratagdo de mais professores de 40 horas pelo poder municipal para
lutar-se pela ressignificacdo curricular nessas instituicdes educacionais.

As falas extraidas dos dois contextos escolares (A e B) evidenciam uma néo
aproximacéo dos educadores sociais ou monitores voluntarios (do Programa Mais Educacéo)
com a realidade como um todo da escola, ou revelam a descontinuidade, principalmente
destacada com relagdo a atuacdo dos monitores do Programa Mais Educagdo, nas oficinas
ministradas no contraturno escolar. E essa situacao era atribuida ao baixo auxilio financeiro
que esses monitores recebem como forma do seu trabalho voluntariado, como € possivel

observar neste excerto da entrevista com a Diretora e com a Supervisora da Escola A:

“Pelo salario que eles [referindo-se aos monitores do Programa Mais Educagdo] ganham, eles nédo
viriam cinco vezes na semana ao meio-dia, entendeu? N&o teria como. E para vir, mas ninguém
vem, ai tu ndo tem oficineiro. Porque para ganhar 400 reais custear o seu transporte e vir quatro
vezes na semana é bem diferente de tu ganhar R$ 400,00 reais no més, mas vir uma vez na semana
né?[...] ” (Diretora da Escola A, grifo nosso).

“[...] é irregular a questao da verba. Ora tem verba, ora ndo tem. Com verba tem oficineiro, sem
verba nao tem. Como o valor € irrisério, também ndo ha uma permanéncia dos oficineiros porque
mesmo que nao é oficial que é voluntariado, mas pelo valor que é pago, é isso que esta configurado.
[...] até aparecem alguns oficineiros dispostos, aparecem alguns oficineiros bem preparados, mas nédo
ficam [...] porque tem que considerar o deslocamento, ndo é? Se ela precisa estar 14 do meio-dia as
duas da tarde, toda terca-feira, ela tem que pensar que das onze em diante, no minimo, ela néo faz
mais nada porque ela vai estar se deslocando, até as trés, trés e meia a mesma coisa, quer dizer, ela
matou metade do dia dela ali. Entdo, para quem esta 14, no gabinete em Brasilia, que ndo visita as
escolas, ndo sabe como isso é executado, talvez ndo tenha a dimensédo do quanto é inviavel isso, e ai
se o valor fosse mais alto, talvez tivéssemos alguém mais disposto né? Porque é o que mais a
[Coordenadora do Turno Integral] me diz que houve é: “Ah, obrigado, mas por esse valor ndo da
mais”. Ai, na primeira dificuldade que aparece na escola a pessoa abandona.” (Supervisora e
Orientadora Educacional da Escola A, grifos nossos).

No ano em que busquei gerar dados para a pesquisa, 2014, ambas as escolas relataram
atraso por parte do governo no pagamento das a¢gdes do Programa Mais Educacdo. Todavia, a
Escola B se programou para essa situacdo, e manteve em atividade os seus monitores do

programa, como é possivel verificar na fala da Diretora:

“[...] a gente tem que cuidar essa questdo do recurso, porque o do Mais Educagdo, os oficineiros
recebem a verba que vem para conta da escola e quem paga é a escola. Entdo a gente tem que ter o
cuidado para néo deixar eles [oficineiros] sem a verba no final do ano, porque as vezes a verba...
tipo assim, a renovacdo do Mais Escola, do Mais Educagéo, demora as vezes, entdo a gente tem que
ter tipo uma gordurinha para guardar o dinheirinho assim para no final poder continuar pagando,
essa dificuldade assim, as vezes a gente encontra [...] a prioridade ¢ manter o pagamento dos
oficineiros, porgue se nédo, assim, No NOsso caso, um oficineiro a menos quebra, porque a gente tem
0 nosso horario bem fechadinho.” (Vice-diretora da Escola B, grifo nosso).
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Porém, a Escola A, por estar em uma nova gestdo e ndo estar habituada a essa
situacdo, ndo sabia da necessidade desse arranjo orcamentario e acabou ficando sem verbas
para pagar os seus oficineiros, que ndo continuaram a trabalhar até o final do ano naquela

instituicao.

“Ali esse ano, 0 ano passado disseram para deixar uma previsao de verba para pagar o0 més de marco
os oficineiros que... em maio ja chegava o dinheiro do Mais Educacédo e pagariam de abril em diante.
Eu né? [...] esse erro eu ndo cometo mais, ta. O que que a escola fez? O dinheiro ndo chegou, nao
chegou em abril, ndo chegou em maio, ndo chegou em junho e nés deixamos 0s nossos oficineiros
[trabalhando]. Porque alguns sabem, entendeu? N&o é que ndo precisem do dinheiro, mas eles
sabem que o dinheiro vai chegar. S6 que o dinheiro ndo chegou e... ndo tinha dinheiro, acabou
[entdo] ali 0 Mais Educacéo. [...] Agora eu néo fico um dia sem o dinheiro, eles ndo ficam aqui
dentro, que ndo é minha obrigacdo, me explicar para oficineiro, esse € um programa do MEC, tem
que estar o dinheiro na conta.[...] Ai 0 que que aconteceu, o dinheiro entrou em julho, quando ele
entrou em julho o MEC disse o seguinte, que agora o dinheiro do Mais Educacdo vai vir sempre em
julho, de um ano para o outro, entdo o dinheiro que entrou em julho nés temos que gerenciar até
julho de 2015. [...] No6s, entdo, em vez de a gente gerenciar um ano, com a verba do Mais Educacao,
nés vamos gerenciar um ano e meio né? 2014 e até metade de 2015.” (Diretora da Escola A, grifo
Nosso).

“[...] se o programa [Mais Educacéo] é suspenso, entdo essa descontinuidade do programa, 0s
atrasos da verba, tudo isso é muito estressante... E estressante para 0s monitores, para quem esta
administrando, para os pais, paras familias, para os alunos, para os professores que tém seus
horarios mexidos porque ndo tem mais monitores... Ai ele [o professor] vai ter que dar mais [aulas],
entdo é um verdadeiro inferno isso, quando isso acontece.” (Coordenadora do Turno Integral da
Escola A, grifos nossos).

Em conversa informal, a Coordenadora do Turno Integral da Escola A até mesmo
relatou que pagou do seu proprio dinheiro pelo servico prestado pelos monitores, pois nao
considerou justa a situacdo enfrentada do ndo recebimento da segunda parcela do Programa
Mais Educagdo no ano de 2014. Além disso, mantiveram atuando uma Unica oficineira que
também era estagidria da escola para ndo perderem as verbas que ainda possuiam pelo
programa direcionada aos gastos de outra natureza, afinal, segundo seus relatos, o Programa

Mais Educacéo sustenta a escola.

“Coordenadora do Turno Integral: Entdo hoje o turno integral s6 sustenta a escola. O turno integral
é 0 que da qualidade, de ter jogos, de comprar materiais diferenciados, de comprar senéo...

Danise: A verba especificamente do Mais Educagéo?

Coordenadora do Turno Integral: A verba do Mais Educacdo que sustenta a escola hoje sendo
estariamos muito mal.

Danise: Mesmo com esse atraso?

Coordenadora do Turno Integral: Mesmo com esse atraso as coisas s6 sdo possiveis com o dinheiro
do Mais Educacéo, sendo estariamos afundados. ”
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A necessidade de o oficineiro trabalhar, de forma diluida, entre os diferentes dias da
semana em uma mesma escola esbarra também nessa questdo or¢camentaria. Mesmo sendo
essa uma orientacdo do Programa Mais Educacéo, os oficineiros procuram trabalhar um turno
inteiro em uma determinada escola, pois assim conseguem ter uma remuneracao (lembrando,
para 0 Programa Mais Educacdo, a remuneracdo € considerada uma ajuda de custos, gerida
pela Lei do Voluntariado) mais atrativa, um arranjo necessario para a escola conseguir ter o
apoio desse monitor, mas que, a0 mesmo tempo, condiciona a sua presenca a apenas alguns

dias da semana na escola.

“Sao trés oficineiros do Programa Mais Educacdo, mas eles acumulam oficinas, entendeu? Entao
cada cinco turmas atendidas sdo quatrocentos reais, tem oficineiro que ganha oitocentos por més.”
(Diretora da Escola A, grifo nosso).

“[...] 0 Mais Educacdo pela regra ele tem que estar distribuido horizontalmente nas turmas. Entéo
0 meu professor de judd ele tem que vir um periodo na segunda, na terca, na quarta, na quinta e na
sexta. SO que isso é inviavel para esses oficineiros, porque o que que eles fazem? Eles trabalham
um dia em cada escola, ¢ uma forma de sustento para eles... [...] porque o que eles ganham é uma
ajuda de custo, sdo quatrocentos reais que eles ganham, entdo se eles conseguem fazer cinco escolas,
cinco vezes quatro, vinte, sdo dois mil por més para eles. Isso faz uma diferenca. Entdo a gente tem
trés oficineiros que vem num dia fechado e dois oficineiros que a gente faz a dilui¢do de suas horas
pois eles também sdo funcionarios [da parceria publico/privada].” (Coordenador do Turno Integral
da Escola B, grifos nossos).

“[...] a gente procurou pessoas que trabalhassem naquela area, mas a gente ndo acha [referindo-se
ao monitor que trabalharia com a oficina de coral], entéo ela acontece ficticiamente. No papel ela
acontece. A gente tem uma pessoa de outra area que esta ganhando aquele valor daquele [oficineiro],
porque a gente ndo consegue profissional da area. Entdo ha uma dificuldade de conseguir as
pessoas que a gente gostaria para dar as que a gente gostaria.” (Coordenadora do Turno Integral da
Escola A, grifos nossos).

A implementacdo da politica também se confronta com a burocracia necessaria para a
escolha das oficinas no sistema do Programa Mais Educacdo. Antes mesmo de iniciar as suas
atividades no programa, as escolas precisam escolher as oficinas que desejam implementar em
um vasto quadro de atividades disponiveis em diferentes macrocampos, como fora
apresentado no capitulo 3 desta pesquisa. Entretanto, quando da sua concretizacdo no espaco
escolar, pode incorrer da sua ndo realizacdo, por vezes necessitando serem alteradas as

oficinas escolhidas por falta de oficineiro disponivel.

“[...] escolha [das oficinas disponiveis dentre os macrocampos do Programa Mais Educacao] sempre
tem um apontamento da equipe diretiva, no sentido de fazer algum apontamento, a gente sempre faz
alguma avaliagdo com os alunos de ver o que gostaram, querem que permaneca no outro ano, se tém
sugestBes novas. Entdo é uma mistura de coisas. Ao mesmo tempo a gente tem também... as vezes a
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gente quer um oficineiro e procura, procura, procura naquela area e ndo acha. Ai as vezes a gente
acaba optando por um outro que esta disponivel para trabalhar que ndo é daquela area, mas que
foi, é 0 que a escola consegue. Entdo nunca nos temos exatamente 0 que a gente gostaria de ter.
Entdo a nossa escola € uma das escolas que fica longe, tem que pegar dois énibus para vir e dois
Onibus para ir embora para maioria das pessoas, o que é um dificultador, apesar de ser um trabalho
voluntario, mas se gasta mais dinheiro para vir. Entdo, entdo tudo isso influencia, ndo é um, sabe,
nado é o ideal, ndo € o que..., 0 que a gente pudesse realmente escolher, s6 os oficineiros que a gente
guer. N&o conseguimos, o desejo, 0s problemas ndo se encaixam da conjectura para, para fazer o
melhor, para gente...” (Coordenadora do Turno Integral Escola A, grifo nosso).

Além disso, muitas vezes, os oficineiros acabam ndo permanecendo na escola,
conforme afirma a coordenadora de turno integral da Escola A, pois os tempos dos novos
conhecimentos que entram nos espacos escolares via diversidade de atividades
proporcionadas pelos diferentes macrocampos do Programa Mais Educagdo, muitas vezes,
ndo se adaptam aos tempos rigidos e cronoldgicos da escola — leia-se “tempos lineares e
disciplinados”. A coordenadora ainda alertou que muitos monitores acabaram néo
permanecendo nos espacos escolares, porque os alunos eram obrigados, mesmo sem querer, a
participar de suas oficinas, e isso ia de encontro ao proprio saber da oficina dada, por
exemplo, teatro, capoeira que precisa de uma adesdo voluntaria para uma significativa
construcdo de conhecimentos.

Nesse sentido, percebe-se um distanciamento das oficinas ministradas com os saberes
académicos construidos no espaco escolar. O trabalho de Moreira (2012) destaca, inclusive,
que a falta de orientacdo precisa da operacionalizacdo do programa pela Secretaria Municipal
de Educacdo, associada ao ingresso de trabalhadores monitores via trabalho voluntario, tem
comprometido a construcdo de um curriculo desenhado e elaborado para a promocgéo de uma
efetiva educacdo integral e integrada. E é sobre isso que passo a dissertar na subsecdo que

segue.

5.2 TURNO E CONTRATURNO: afinal, “o que pode manha que ndo pode a tarde?” Ou “o

que tem de manha que ndo tem a tarde?”

Nesta secdo, procuro compreender como ambos 0s programas estdo concebendo suas
propostas de turno integral em jornada ampliada. A analise estende-se ainda ao como as

escolas investigadas tém operacionalizado essa questéo.
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Tabela 8 — A proposta de turno integral em jornada ampliada nos textos politicos e nas escolas

observadas

CONTEXTO DE PRODUGAO DO TEXTO

CONTEXTO DA PRATICA DAS ESCOLAS
AEB

PROGRAMA MAIS PROJETO
EDUCACAO MUNICIPAL
Provocar a escola a | “[..] os projetos devem
reestruturar 0 Seu | acontecer no  turno
curriculo disciplinar. inverso ao de
“§2% A jornada escolar | escolarizagdo dos
diaria sera ampliada com o | alunos.” (Documento

desenvolvimento das
atividades de
acompanhamento
pedagdgico,
experimentacdo e
investigacdo  cientifica,

cultura e artes, esporte e
lazer, cultura digital,
educagdo econdmica,
comunicagdo e uso de
midias, meio ambiente,
direitos humanos, praticas
de prevencdo aos agravos
a salde, promocdo da
salde e da alimentacdo
saudavel, entre outras
atividades.” (BRASIL,
Decreto 7.083/10).

“I-a articulagho das
disciplinas  curriculares
com diferentes campos de
conhecimento e praticas
socioculturais citadas no §
2°do art. 1°” (BRASIL,
Decreto 7.083/10).

orientador).

Oferecimento de oficinas
com saberes
diferenciados do
contexto académico.

Conforme as “Diretrizes
[do Projeto Municipal]
2013/2015, 0s
principios norteadores do
projeto sdo:

e integrar as
atividades  ao
Projeto Politico
Pedagdgico da
Escola;

o fomentar acles
nas diversas
dreas  sociais,
culturais,
pedagdgicas,
esportivas,
tecnoldgicas,
etc.

A proposta da materializacdo do turno integral ocorreu
da mesma maneira nas duas escolas investigadas. No
inicio, as escolas tentaram trabalhar com as oficinas
diluidas durante o turno integral, até mesmo porque a
escola atendia diferentes alunos em cada um de seus
turnos de funcionamento. Isso ocorria quando o
ndmero de alunos ainda ndo era o total da escola no
processo de integralizacdo. Todavia, apdés a
integralizacdo completa do nimero de alunos da
escola, esta acdo diluida foi direcionada pela
mantenedora para manter a base curricular pela manha,
e as atividades complementares no turno da tarde.

Fonte: Elaboracdo da autora.

Em minhas idas a campo, percebi que, enquanto o Programa Mais Educacdo orienta as

escolas a romper barreiras de turno e contraturno na instituicdo educacional, na contraméo

dessa reflexdo, ha uma orientacdo da Secretaria Municipal de Educacdo que determina que a

escola seja organizada com a compreensdo dos turnos, mantendo-os. Dessa forma, fica para o

turno matinal a promocdo dos conteidos ou disciplinas classicas do campo educacional; no

turno da tarde, a possibilidade de realizacdo de projetos complementares ao processo de

escolarizacéo.

E possivel perceber essa dindmica a partir dos depoimentos das diretoras das Escolas

AeB:




117

“A escola é um todo, na nossa concepgao deveria ser desse desenho. Tudo junto, hora uma oficina,
uma disciplina obrigatdria, digamos assim. Ai a SMED descobriu em marco e disse que em hipotese
alguma... porque tem uma legislacdo que tinha que ser de manhd com o seguinte argumento
[referindo-se aos contetidos cléssicos escolares, as matérias], ndo havia ainda uma legislacdo para a
escola integral que obrigasse 0 aluno a permanecer na escola integral, da escola publica. Entdo, um
pai poderia chegar aqui e dizer que nao e ele [o aluno] néo ficaria [referindo-se a possibilidade dos
pais a negarem-se a manter os seus filnos na escola no turno integral], entdo eu ndo posso ter uma
base diluida porque eu tenho que ter o turno em que o aluno é obrigado a frequentar.” (Diretora da
Escola A, grifos nossos).

“[...] os duzentos dias, as oitocentas horas minimas, elas sdo dadas de manha. A base curricular
toda tem que ser cumprida de manhg, o bolsa familia, a questdo de conselho tutelar, essas coisas
todas de falta, de reprovacéo por falta, de evaséo... Tudo é contado no turno da manhd” (Diretora da
Escola B, grifo nosso).

Cabe, neste ponto, realizarmos uma reflexdo: a escola de turno integral esta,
paulatinamente, sendo construida no nosso sistema educacional brasileiro. Ainda ndo temos
uma legislacdo especifica sobre a sua organizacdo, nem em ambito nacional, nem nos niveis
dos substratos estaduais e/ou municipais. Temos grandes avang¢os, como o0 computo das
matriculas no FUNDEB, as metas estabelecidas pelo Plano Nacional de Educacdo (Lei n.
13.005/2014 - meta 6) e a inclusdo desses alunos no Censo Escolar, mas ainda ndo ha uma
unidade dessas acOes, principalmente no que se refere a organizacao curricular, no Brasil, ou,
pelo menos, o que se define como educacdo integral. E tal situacdo deixava principalmente a
Escola A sem uma orientacdo de como operacionalizar a jornada ampliada de educacéo,

conforme a coordenadora e supervisora da referida escola:

“[...] o turno integral é meio que isso, faz sem saber como fazer, teria que ser feito, ndo tem um
modelo para ser feito, e cada um vai achando seu caminho e ai se procura, se busca na literatura,
mas a gente acha muita coisa, mais da legalidade, do que esta escrito sobre isso, mas ndo do
formato, como fazer uma escola integral no papel, na cabeca de quem delirou para fazer isso, e tem
14 o0 seu modelo, mas ele ndo é aplicavel na pratica, ele ndo se sustenta na pratica.” (Coordenadora e
Supervisora da Escola A, grifo nosso).

Até mesmo o Programa Mais Educacdo foi reconfigurando o seu discurso inicial de
ser uma acdo complementar (BRASIL, 2007) no espago escolar para ser uma politica de
inducdo da educacdo integral (BRASIL, 2009b), em tempo integral, buscando subverter as
barreiras dos tempos e espacos rigidos do contexto escolar; reconfigurando, portanto, o
proposito primeiro de ser uma agdo no contraturno para fomentar uma proposta de educacéo
integral que impacte a organizagéo curricular de toda a escola.

Conforme sinaliza o Programa Mais Educacao, tem-se a ambicédo de conquistar: “Uma

educacéo integral estruturada a partir de um conceito de integralidade, que supere termos
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como ‘contraturno’ e ‘atividades complementares’, bem como saberes escolares e saberes
comunitarios.” (BRASIL, 2009b, p. 19). Percebe-se, com isso, que a propria politica vai
alterando-se, polindo-se, reconfigurando-se. E, como sinaliza Ball (1994), esse movimento
também é gestado em outros espacos, como o da escola. Portanto, a reconfiguracdo nao ocorre
somente em termos de governo, mas no proprio espago escolar, como sinaliza o professor de

informatica da Escola A:

“Eu percebo que junto com esse movimento [do professor se reconhecer como um educador em
tempo integral] também tem um movimento escola que também esta se adaptando e que ainda ndo
conheceu todas as nuances do turno integral. Entdo parece que casou 0s dois tempos, casou 0S
tempos do profissional e os tempos da escola, [pois] eu vim quando ela integralizou.” (Professor de
Informaética e Histdria da Escola A, grifo nosso).

Todavia, por mais que as escolas e a sinalizacdo de alguns professores vislumbrem
essas politicas do Projeto Municipal e do Programa Mais Educacdo como uma possibilidade
de se constituir um novo projeto de escola, estas ainda mantém esse formato temporal rigido
constituido na modernidade, com horérios e espacos fixos para a promocéo da aprendizagem

e disciplinas que ndo dialogam entre si. E os professores tém consciéncia de tal situacao:

“[Educagdo Integral] Ndo é o que nos fazemos! Pra mim é a primeira coisa, ndo é o que nos fazemos!
Eu acho que a educacéo integral, para ela ter a base num turno como exigéncia quebra aquilo que
tu pode fazer de bom numa educacéo integral, entende? Porque no momento em que as aulas das
disciplinas bases sdo exigidas que sejam em tal turno, num dos dois turnos, turno da manha... ja te
remete, assim: “é¢ oficial a nossa educagdo integral?” A gente ja sabe que ndo é porque se fosse a
gente poderia ter autonomia de jogar, fazer uma distribuicdo entre a base, as disciplinas de base, que
sdo do curriculo, que sao exigidas e uma parte mais oficina, mais ludica, enfim, né? Que néo ficasse
tao cansativo e, também, que ndo deixasse para o turno que ndo é o da base, aquela imagem de que é
gualguer coisa, que é oficina.” (Professora Referéncia da turma observada na Escola A, grifo nosso).

“Enquanto nds usarmos essas expressdes ‘isso € manha ou isso é tarde’, nés ndo somos integral. O
que pode manha que nao pode a tarde? Ou o que tem de manhd que ndo tem a tarde?” (Professor de
Informatica e Historia da Escola A, grifo nosso).

Percebe-se, entdo, que, mesmo o Programa Mais Educacdo oferecendo diretrizes que
procurem superar essa logica de uma escola homogeneizadora, a orientacdo municipal segue
distinguindo o turno do contraturno, as tarefas oficiais da escola das tarefas culturais e do
saber comunitario. Mas a dificuldade de construir um curriculo ressignificado no espaco
escolar ndo deriva, unicamente, da proposicdo apresentada pelo poder municipal. Essa
situacdo se potencializa & medida que, como fora comentado na se¢do anterior, o Programa

Mais Educacdo atrasa o0 repasse de verbas necessérias para o pagamento dos monitores
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voluntariados. E tal fato acaba impossibilitando, muitas vezes, a entrada de novos saberes no
contexto da escola com tradicéo disciplinar.

Dessa maneira, fica evidente que, por mais que ambos os projetos (Programa Mais
Educacao e Projeto Municipal) prezem a constituicdo de uma escola de qualidade e com uma
perspectiva integral, a sua operacionalizagdo, a partir de monitores voluntérios, no que se
refere ao Programa Mais Educagao, e de “parceiros/educadores sociais”, no que se refere ao
Projeto Municipal, acaba esbarrando na possibilidade de estes se integrarem, na vivéncia,
como um todo da escola e assim conseguirem compor um curriculo integrado*. Vejamos o

que dizem alguns representantes da equipe diretiva sobre essa questéo:

“Mas é que 0 Mais Educacdo ele tem um contexto assim... E pouco integrado do cotidiano da
escola, os caras [oficineiros] chegam aqui se fecham naquela sala la e... Eles atendem, eles
atendem, sabe, ndo da para se queixar do atendimento dos caras, mas é diferente, eles vém e vivem
a atividade deles e vao embora. O [educador social] ndo, o [educador social] vive a escola, o
educador do [parceria] vive a escola, enquanto que o Mais Educacéo ele vem e vive a oficina dele, s6
isso. A gente tem dois oficineiros do Mais Educacgado que ja estdo ai ha bastante tempo, [refere-se ao
nome do oficineiro] esta ai desde que eu cheguei, [cita 0 nome de outro oficineiro] estd aqui ha mais
de seis anos eu acho. ” (Coordenador do Turno Integral da Escola B, grifo nosso).

“E séo oficinas mais fechadas, né? Ele vem [referindo-se ao oficineiro de capoeira do Programa
Mais Educacéo] da a aula de capoeira dele, naquele periodo e... E isso... 0s alunos gostam, os alunos
eles tém um envolvimento somente com isso. ” (Supervisora da Escola B, grifo nosso).

Independentemente da condicdo de operacionalizacdo dessa politica, as oficinas
proporcionadas pelo Programa Mais Educacdo, quando, de fato, de sua materializacdo no
contexto escolar (com a efetiva atuacdo dos oficineiros), buscam compor um curriculo
diferenciado para a escola de turno integral, aproximando-se de uma proposta de educacgdo o
mais completa possivel, como é defino pela propria politica do Programa Mais Educacédo, na
busca por uma educacdo intercultural (BRASIL, 2009b). E isso era ressaltado pelos

coordenadores do turno integral das escolas A e B:

** Entendo, neste estudo, por “curriculo integrado” a possibilidade de os campos disciplinares e dos diferentes
saberes romperem a configuracdo de um curriculo multidisciplinar nas escolas. Conforme argumentam Lopes e
Oliveira (2011, p. 123), ao longo da histdria curricular, podem ser encontradas diferentes denominagdes sobre tal
expressao: curriculo global, curriculo transversal, curriculo interdisciplinar, metodologia de projetos. As autoras
seguem afirmando que se podem agrupar essas distintas propostas de integragdo curricular em trés modalidades
“[...] organizadas em fung¢do dos principios utilizados como base da integracdo: integracdo pelas competéncias e
habilidades a serem formadas nos aluno; integragdo de conceitos das disciplinas mantendo a légica dos saberes
disciplinares de referéncia; integracéo via interesses dos alunos e buscando referéncias nas demandas sociais e,
eventualmente, nas questdes politicas mais amplas.”



120

“Eu acho que o aspecto positivo é trazer uma vivéncia diferenciada, sdo vivéncias que ndo sao tdo
faceis de a gente conseguir através de outros mecanismos ou de outros projetos da propria rede ou
do proprio [nome do Programa parceiro que proporciona o encaminhamento de “educadores
sociais”], eu ndo vou conseguir no [nome do Programa parceiro que proporciona o encaminhamento
de “educadores sociais’’] um professor para dar capoeira, ndo vou conseguir no [nome do Programa
parceiro que proporciona o encaminhamento de “educadores sociais’] um professor para dar judo,
até poderia, mas nao vou conseguir. Entdo acho que o grande, o grande lance do Mais Educacéo é
isso, é que sdo pessoas que tém uma vivéncia numa &rea super especifica, eles podem trazer essa
vivéncia para dentro da escola.” (Coordenador de Turno Integral da Escola B, grifo nosso).

“Quando a gente consegue um monitor numa area que se destaca, por exemplo, a gente tinha um, e
que faz pouco que saiu [...]. Ele era da musica, excelente, excelente! Os alunos estavam compondo,
estavam escrevendo, iam se apresentar... Ele arranjou um emprego melhor e nos abandonou, mas
estava com um trabalho excelente, os alunos amavam ele, o trabalho era extremamente positivo em
termos de criatividade, em termos, assim, de estar trabalhando com uma linguagem que ndo é uma
linguagem que eles dominam, que eles ndo..., que é uma coisa nova a questdo da musica, eles ndo
tém no curriculo normalmente.” (Coordenadora do Turno Integral da Escola A, grifos nossos).

Todavia, como ja apresentado, essa condi¢do de um curriculo integrado esbarra em
aspectos burocraticos, em aspectos que chamei de “ambivalentes” nesse processo da
realizacdo operacional deste programa de turno integral. Ainda, outro deles diz respeito aos
recursos financeiros encaminhados pelo Programa Mais Educacdo para, de fato, se ter a
permanéncia desse educador/monitor/oficineiro de forma comprometida no contexto escolar.

E essa situacdo, agregada a orientacdo municipal de divisdo dos turnos, potencializa a
compreensdo de que um dos turnos da escola € o sério, aquele que sera cobrado em termos de
aprendizagens, ndo somente para a vida mas para os instrumentos de avaliagdo em larga
escala do Brasil; e o outro turno representa a alegria e a brincadeira, tudo aquilo que é legal,
justamente aquele dualismo que Arroyo (2011) sinaliza como perigoso para 0 campo
educacional.

N&o somente alguns professores e, em especial, a equipe diretiva da Escola A
observam essa configuracdo, mas também os alunos, principalmente os dos ciclos finais,
acabavam relatando que o turno da manhd era mais importante (quando foram questionados
em qual dos turnos gostavam mais de permanecer na escola), porque é nele que eram passadas
as matérias do processo de escolarizacdo, reforcando a soberania dos saberes classicos em

detrimento dos novos saberes que adentram o espaco escolar, como 0s comunitarios.
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Através do gréafico*, é possivel perceber que o interesse por estar na escola nos dois
turnos acaba decrescendo, ao passo que o interesse pelo turno da manh& acaba aumentando, a

medida que aumenta, também, o ciclo de formacéo.

Gréfico 1 — Periodo de preferéncia dos alunos da Escola A

Escola A
Qual & o periodo de que voceé mais gosta de participar e estar na
sua escola?
100%
50%
B0%
0%
60%
0%
40%
30%
W%
10%
0 Ciclo & Ciclo B
Hranhd e tarde 28 14 7
tarde 7 16 7
Bmanhi 6 7 10

Total de alunos matriculados no Ensine Fundamental: 137
Total de alunos respondentes © 104
Abstencdo: 0

Fonte: Elaboragéo da autora.

! Relembro o leitor de que a tabela com a representacéo de alunos respondentes em cada uma das escolas
investigadas estd na pagina 44 deste trabalho, bem como na pégina 45 é possivel encontrar o valor representativo
de cada um dos ciclos de formagao respondentes desse questionario.
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Gréafico 2 — Periodo de preferéncia dos alunos da Escola B

Escola B
(Qual € o periodo de que vocé mais gosta de participar e estar na
sua escola?

10084
a0%a
B0%a
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0%
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40%
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10%4

Ciclo &
mmanhi e tarde 38 23 9
marde 9 26 4
Emanh3 18 13 15

Total de alunos matriculados no Ensimoe Fundamental: 282
Total de alunos respondentes © 157
Abstengdo: 0

Fonte: Elaboragdo da autora.

A grande maioria dos alunos do ciclo C que optou, na Escola A, pela preferéncia de
estudar pela manha ressaltou a relacdo de sua escolha com as matérias classicas escolares:
“Tem as aulas normais e eu aprendo coisas maneiras nas aulas”; “E o periodo que aprende
mais”’; “Porque de manhd tem aula”. Na escola B, representantes desse mesmo ciclo C
relataram algo semelhante: “Sdo matérias que eu preciso mais no futuro”; “Porque as
matérias de manhd sdo mais importantes”; “Porque de manhd a gente aprende mais
materias ”.

Essa questdo me levou a estudar e a questionar os alunos sobre o que eles estavam
aprendendo na escola e, de acordo com as suas respostas, estabeleci trés categorias de
aprendizagens: as disciplinas escolares classicas; valores, por exemplo, respeito,
solidariedade, coleguismo, etc.; e os saberes comunitarios, como capoeira, artesanato, futebol,
dancga, etc. Nas duas escolas, sobressaiu-se a aprendizagem dos saberes sistematizados
historicamente como coisas que 0s alunos mais estavam aprendendo. O interessante € que
havia questionado, ainda, que coisas “diferentes” que eles estavam aprendendo e o diferente
foi justamente estar aprendendo o que a escola tradicionalmente ensina, os saberes
curriculares cléssicos, como portugués, matematica, historia, geografia, ler, escrever... Alguns

ainda sinalizaram os saberes que eram oferecidos pelos monitores do Programa Mais
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Educagdo ou pelos educadores sociais da parceria do municipio com entidades parceiras,
como capoeira, judd, masica...

Vejamos os graficos:

Gréfico 3 — O que o aluno da escola A esta aprendendo no turno integral

Cicle
7

Escola A
Que coisas vocé aprende quando estd na sua escola?
OEBS: reposta dizsertativa.
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Fonte: Elaboracgdo da autora.

Gréfico 4 — O que o aluno da escola B esta aprendendo no turno integral

Escola B
Que coisas vocé aprende quando estd na sua escola?
0OBS: resposta dissertativa.
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Fonte: Elaboragdo da autora.
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Diferentemente dos resultados apresentados por Fabris (2007) em sua pesquisa, na
qual a autora evidencia que os alunos buscam na escola um espago para convivéncia muito
mais do que um espaco para adquirir conhecimento, esta tese tem demonstrado que a escola
integralizada continua promovendo muito mais os saberes sistematizados do que outra forma
de conhecimento. Isso ndo quer dizer que os alunos ndo gostem de outro tipo de
aprendizagem, ou entdo que eles ndo esperam que a escola seja um espago de convivéncia, até
mesmo porque um aluno (da Escola B) ressaltou que gostava de estar na escola nos dois
turnos: “De manha estudamos e de tarde temos tempo de ficar com nossos amigos.” Todavia,
esse apontamento nos leva a questionar como essa aprendizagem esta sendo desenvolvida
para que esses estudantes ressaltem as aprendizagens dos saberes classicos e pouco
mencionem outras formas de saberes promovidos na escola.

Ainda com relacdo a operacionalizacdo da integralizacdo, a Coordenadora do Turno
Integral da Escola A chegou a mencionar que algumas agfes propostas no contraturno
promovidas pelo Programa Mais Educacdo e/ou pelo Projeto Municipal sdo as mesmas,
porém intituladas de maneiras diferentes. Neste ponto, percebemos uma ndo adequacdo das
politicas, ou uma sobreposicdo delas. Como diria Ball (2006, p. 20), politicas néo
coordenadas podem “[...] inibir, contradizer ou influenciar a possibilidade de fixacdo de
outras”. Indo além, pode-se dizer que se faz mais do mesmo sem chegar ao objetivo da

constituicdo de uma educacéo integral.

“Entdo, para mim, o reforco escolar [refere-se a oficina de acompanhamento pedagogico
obrigatoria pelo Programa Mais Educacgéo], ja4 tendo o laboratorio de aprendizagem na escola
[politica da SMED], é um pouco mais do mesmo. E mais um RH com a mesma funcéo dentro da
escola, né? Apesar de o laboratorio ndo ter esse carater de reforco escolar, mas de ser mais assim,
voltado pras questées das dificuldades de aprendizado...” (Coordenadora do Turno Integral da Escola
A, grifo nosso).

Como para ambas as politicas essas acdes sdo obrigatdrias, ndo ha como a escola nédo
as oferecer. De fato, percebe-se nesse contexto que a autonomia de escolas é mais aparente do
que real. Por mais que elas quisessem romper com esses regramentos, tal organizagédo
enrijecia inclusive o trabalho pedagogico capaz de ser desenvolvido. E os professores acabam

assumindo a organizacgéo escolar enrijecida, conforme percebemos no excerto a seguir:

“Professora Referéncia da Escola B: Teremos aula de geografia, hoje, & tarde. Entdo gente, eu vou
dar um periodo de geografia e depois do recreio eu vou fazer um trabalho de grupo valendo nota!
Aluno: Bah, profe, mas eu ndo vou estar aqui... [referindo-se a que, neste horario, estaria
participando do Laboratdrio de Aprendizagem].
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Professora Referéncia da Escola B: Paciéncia, eu vou ter que dar!” (Excerto do meu diario de
campo, 13/10/14).

Mas ha que se destacar dois pontos essenciais que dificultam a concretizacdo de um
curriculo integrado. O primeiro diz respeito a dificuldade de os monitores/oficineiros do
Programa Mais Educacdo e os educadores sociais oriundos da parceria entre prefeitura
municipal e instituicbes parceiras integrarem-se com todas as atividades da escola, ou seja,
compreenderem tanto o que acontece pela manha quanto pela tarde. Tal fato ocorre, pois esses
monitores e educadores sociais ndo recebem ressarcimento para uma maior integracdo ou
aproximagéo de suas atividades com a realidade vivenciada pela escola. A supervisora da

Escola B menciona a dificuldade:

“E, eles acabam n&o tendo horario nas reunides pedagdgicas, entdo assim, 0 que a supervisdo pode
passar, 0 que a gente pode, assim, fazer com que esse pessoal entrem e saibam 0 que que esta
acontecendo com aqguela turma que eles trabalham, a gente sempre tenta falar dos projetos que estéo
sendo desenvolvidos na escola...” (Supervisora da Escola B, grifo nosso).

E isso faz com que, na maioria das vezes, essas oficinas se apresentem como
atividades a parte da realidade da escola, ou seja, ndo se integrem, de fato, no curriculo
escolar, apesar de a Escola B buscar fazer alguns arranjos para superar essa questdo, como

mostram estes excertos:

“A gente tenta fazer uma parceria com os professores e 0s outros [do Programa Mais Educacéo ou
da parceria de instituicdes com a prefeitura]. A gente até, esse ano, implementou um caderninho, um
caderno que ficasse na mesa do..., na mesa da sala de aula, né? Onde o professor anotasse as suas
guestdes, o que deu naquele dia de contelido, o que ensinou, e algumas dificuldades que encontrou ou
se entregou bilhete, ndo entregou bilhete ou... Para ter uma parceria com quem, quando o professor
sai, entra uma outra pessoa e essa pessoa lé o caderno e fica a par do que o professor da manha fez.
Isso eu acho que foi bem bom. Eu acho que a gente ouviu o pessoal do [parceria publico/privada] e
dos professores tém, tem professores que conseguiram, assim, ser super bom esse caderno e tem
professores que sdo mais resistentes. Tu sabe que a gente vai trabalhando nessa forma.” (Supervisora
da Escola B, grifo nosso).

“[...] o Mais Educacéo, ele tem pouco tempo na escola [referindo-se a quantidade de horas que os
monitores ficam com os alunos], sdo coisas muito direcionadas, assim, muito fechadas tipo, vou
pegar exemplo, assim, mais dos dois que sdo bem de fora que é Jud6 e Capoeira, sdo especificos ali, é
0 Judd, a Capoeira, entdo ndo tem assim, ndo faz parte do dia a dia.” (Diretora da Escola B, grifo
Nosso).

Como conquistar uma educacao integral e um curriculo integrado se ndo ha dialogo

entre 0s parceiros que se inserem na escola, via Programa Mais Educacdo ou via parceria de
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instituicdes com a Secretaria de Educacao? A ideia dessas politicas € muito rica, porque busca
promover outros conhecimentos na escola, que ndo somente 0s saberes sistematizados.
Todavia, a sua operacionalizacdo esbarra na organizagdo, principalmente financeira, dos
oficineiros e/ou educadores sociais, que ndo recebem para, por exemplo, participar de
reunides pedagogicas ou do planejamento com os professores.

No caso das parcerias/convénios com a prefeitura, o problema esbarra em “/.../ uma
questdo legal por tras disso que [a parceria], por exemplo, ela, ele tem um limite de horas
pra atender porque ela é regime CLT, o educador [da parceria]. Ele ndo pode extrapolar
esse regime.” (Coordenador do Turno Integral da Escola B). Ja no caso dos monitores do
Programa Mais Educacéo, a sua integracdo no espacgo escolar ndo é diéria, como apresentado
na secdo anterior, e acaba revelando-se mais distante da realidade escolar do que a parceria
firmada entre instituicBes parceiras e a prefeitura municipal.

O segundo ponto que revela a dificuldade da concretizacdo de um curriculo integrado
é a falta de recursos humanos encaminhados pela prépria prefeitura. Mesmo as escolas tendo
conseguido professores de 40 horas para atuarem nessa jornada ampliada de educacdo, o
coordenador do turno integral da Escola B afirmou: a escola “/...J passa apagando incéndio
[...] em termos de horério.” A mesma sinalizacdo a equipe diretiva da Escola A apontou, e
explico por que: esses professores de 40 horas tém atividades regulares com os seus alunos
pela manhd, mas também desenvolvem projetos ou extensdo de atividades escolares no turno
da tarde. Quando um desses profissionais falta por algum motivo, a sua falta é sentida nos
dois turnos.

Na escola A, por ocasido de minhas idas a campo, presenciei a dificuldade vivenciada
em uma semana na qual sete dos 26 professores encontravam-se em licenca saude, ou seja, a
escola ndo podia contar com esses professos nos seus dois turnos de funcionamento. Dessa
forma, muitas vezes, a equipe diretiva acabava deslocando-se para a sala de aula, 0 que era
muito comum, alias, juntando algumas turmas para a realizacdo de alguma atividade que nédo
havia sido planejada. E, de fato, nessas horas, configurava-se o tempo esvaziado que eu havia
sinalizado no inicio desse processo de doutoramento, pois era apenas um tempo preenchido,
ocupado com alguma atividade ndo dirigida. Destaca-se, assim como Coelho, Marques e
Branco (2014, p. 373), que “[...] atividades outras sdo muito bem-vindas, desde que integradas
ao curriculo escolar, entendidas como parte significativa da formag&o.” Quando perguntei o
que era possivel de ser feito quando verificavam que alguns profissionais ndo conseguiriam
atuar no seu turno e horéario destinados, a supervisora e orientadora da Escola A e a diretora

da Escola B responderam:
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“Danise: E dai vocés, como é que vocés resolvem esses “buracos” na grade curricular, na
organizacao da escola?

Supervisora e Orientadora Educacional da Escola A: Ou a gente da quadra, ou a gente vai la e
dependendo da turma, do dia, vai alguém [da supervisao e orientagdo] substituir, em altimo caso até
a diretora entrou bastante, o professor que atenderia uma turma que naquele dia veio pouco aluno se
junta, se faz varias coisas, sdo varias op¢des que a gente usou ao longo do ano, nenhuma, ao meu ver,
a contento para atender o aluno mais ou menos, para dar uma ocupacdo ao aluno mais ou menos.
Mas em termos de aprendizagem ou de desenvolvimento mesmo pedagdgico sem muita qualificacao
porque: -“ah, quantos vdo la”, - “eu tenho dez”, - “pode ficar com mais dez ou doze da outra
turma?” (Supervisora e Orientadora Educacional da Escola A, grifo nosso).

“[...] essa gestio de pessoal [referindo-se a alguns aspectos negativos da integralizacéo] é que é a
pior de todas, porque quando tu tens um professor de [licenca saude], tu tens um professor de
[licenga saude] 40 horas, e ai?/...] chega uma hora que tu senta, assim, e diz “ai Jesus, e agora?”
Sabe? Até a gente mesmo entrava em sala de aula, supervisdo entrava em sala de aula, tanto de
manhd, quanto de tarde. A gente tentava dar um jeito, botava na biblioteca, trazia aqui pra [sala da
frente] para a gente poder ficar mais junto, levava, a gente isso ai... Esse ano considero assim, dos
Gltimos anos, acho que foi um dos mais pesados nesse sentido, em fungdo, também, de termos menos
[professores sociais da parceria entre prefeitura e entidades parceiras].” (Diretora da Escola B,
grifos nossos).

Essa questdo de recursos humanos é ainda mais polémica, pois, segundo as diretorias
das escolas investigadas, o regime de itinerancia* (volancia) que ocorre nas escolas ndo é
repassado para 0 que seria o turno complementar, acarretando, portanto, “a perda” de mais um
profissional para atuar nesse periodo. Isso ocorre, pois as escolas, com o0s professores em
regime de 40 horas, mais a acdo dos monitores do Programa Mais Educacéo e dos educadores
sociais das parcerias entre prefeitura e entidades parceiras, supostamente, conseguiriam dar
conta de organizar a jornada escolar ampliada, segundo a Secretaria de Educacéo.

Mas a Escola A destacou um assunto ainda mais intrigante: a concretizacdo de um
curriculo integrado depende, também, da vontade dos professores em transformar a escola, de
maneira a construir as bases para uma educacéo integral. A Escola A justificou, assim como a
Escola B, que no inicio do processo de integralizagdo houve muita resisténcia por parte dos

professores ao Novo:

“Aqui, a escola, tradicionalmente, sempre teve postura de uma reagdo negativa contra tudo o que
vem como politica da secretaria. Entdo isso é bem dificil e a equipe diretiva fica numa situacéo
delicada porque os professores tém uma postura contra e, enfim, a direcdo ndo pode ter uma, essa
postura de antemdo e mesmo se tiver tem que lidar com a..., com essa divergéncia de maneira
pacifica, de maneira produtiva, que as coisas tém que acontecer. Mas, isso, assim, eu vejo que foi

*2 Conforme informacdes que constam no site desse municipio, o professor itinerante é um profissional que faz
parte das escolas organizadas por ciclo de formag8o. Ele trabalha em parceria com o professor referéncia e
assume diferentes turmas (dependendo do ano-ciclo). Dessa forma, ele auxilia o processo educativo e atende as
turmas nos dias em que os professores referéncias ndo estdo, porém “este profissional ndo é um substituto do
trabalho docente”.
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uma coisa, foi um processo dificil, hoje as coisas estdo mais, 0 grupo ja aceita mais essa
transformacdo da escola, assim, ja assimilou que ndo, que isso € um caminho, que ndo tem mais
volta, de que as escolas que ainda ndo sdo assim vao acabar sendo... J& entendem que isso vai virar
uma politica, que ndo é um... que ndo é um prejuizo para a escola.” (Coordenadora do Turno Integral
da Escola A, grifos nossos).

Ball (1994) ressalta que nem todas as politicas sdo coercitivas, regressivas e
apresentam respostas negativas no contexto de sua pratica. Todavia, alguns textos politicos
sdo deslegitimados e muitas vezes falham por ndo compreender as circunstancias nas quais 0s
professores trabalham. Dessa forma, as: “Politicas, principalmente educacionais, sdo pensadas
e em seguida escritas com relacdo as melhores escolas possiveis (salas de aula, universidades,
faculdades), com pouco reconhecimento de variagfes de contexto, em recursos ou em
capacidades locais.” (BALL, 2009, p. 306).

O desenho em que o Programa Mais Educacdo e o Projeto Municipal aparecem no
sistema escolar do municipio esta planejado e organizado para ocorrer no turno da tarde, com
horéarios especificos para cada um, pois esse sistema ndo aceita que se tenha mais de um
projeto complementar cadastrado ao mesmo tempo. Ou seja, a prépria politica que se
apresenta como uma possibilidade de renovacdo curricular assume um desenho burocréatico
gue a impede de conseguir promover essa transformacéo e leva as escolas a terem um horario
para registro e um horério em que, de fato, essa acdo se operacionaliza na pratica, conforme

conversas informais com a diregdo da Escola A. Associada a isso, no contexto da Escola A,

“[...] hé& a questdo das verbas [do Programa Mais Educagdo] que custam a chegar na escola e o
baixo valor que é pago aos oficineiros do Programa Mais Educagdo. Tal fato gera uma rotatividade
de monitores que atrapalha a organizagao da escola, além de gerar expectativas nos alunos que néo
sdo desenvolvidas e nem contempladas, reconfigurando-se, novamente, os saberes habituais do
curriculo, na escola.” (Excerto do meu diario de campo, Escola A, 20/08/14).

Principalmente na Escola A, o contexto de atuacdo, como ja foi apresentado, € mais
precario; os professores acabam assumindo mais horas com as suas turmas, em funcéo da nao
existéncia do monitor do Programa Mais Educacdo e nem da parceria entre prefeitura e
entidades parceiras. Os professores, na sua maioria, mostram-se cansados; e alguns, ainda
relutantes com essa possibilidade de se constituir uma nova forma de educacéo.

Muitas queixas desses profissionais fazem mengdo ao pouco espago que a escola
oferece para a promocdo de uma educacao integral. E € sobre esse ponto em especial que
procuro dissertar na subsecao seguinte, tomando as politicas de ambos 0s programas/projetos

como voltadas a exploragdo da cidade como espaco educativo.
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5.3 OS ESPACOS DA OFERTA DA AMPLIAC}AO DA JORNADA ESCOLAR: a cidade
como espaco educativo e as politicas intersetoriais

Nesta se¢do, procuro compreender como o0 espaco tem sido relatado em ambos os

programas/projetos e de que forma as escolas investigadas tém trabalhado com relag&o a essa

questdo na pratica.

Tabela 9 — Os espacos da oferta da ampliacdo da jornada escolar nos textos politicos e nas

escolas observadas

CONTEXTO DE PRODUCAO DO TEXTO

CONTEXTO DA PRATICA

PROGRAMA MAIS PROJETO ESCOLA A ESCOLAB
EDUCACAO MUNICIPAL

“§ 3% As atividades | Ndo faz mengdo ao | Possui um espaco | A escola possui espaco

poderdo ser desenvolvidas | espago para 0 | extremamente reduzido | fisico para a promocgao

dentro do espaco escolar, | oferecimento do | para a oferta de educagdo | da educacdo integral.

de acordo com a | processo  educacional. | integral.

disponibilidade da escola, | Apenas destaca “[...] a Os professores exploram

ou fora dele sob | participacdo da | Estd situada em uma | os espagos da escola

orientacdo pedagdgica da | comunidade na | regido com pouca | para realizar as

escola, mediante o uso dos | formulacdo, execucdo e | possibilidade de | atividades da jornada

equipamentos publicos e | avaliagdo dos planos | exploragdo cultural. ampliada.

do estabelecimento de | educativos” e permite

parcerias com Orgdos ou | “processos associativos | As atividades, na maioria | Estd situada em uma

instituices locais.” | de construgao de | das vezes, sdo realizadas | regido de facil acesso e

(BRASIL, Decreto | parcerias”.  (Diretrizes | nas salas de aula. com possibilidades de

7.083/10). [do Projeto Municipal] exploragdo das areas
2013/2014). Os poucos espagos de | comuns da comunidade.

“Il-a constituigdo de areas comuns da escola,

territérios educativos para

0 desenvolvimento de
atividades de educagdo
integral, por meio da
integracdo dos espagos
escolares com
equipamentos publicos
como centros
comunitarios, bibliotecas

publicas, pracas, parques,

museus e  cinemas.”
(BRASIL, Decreto
7.083/10).

Duplo desafio:

educacdo/protecdo a partir
de politicas intersetoriais.

Uso da cidade
territorio educativo.

como

como pracinhas e quadra
de esportes, tém horéarios
para 0 seu uso.

Fonte: Elaboracéo da autora.
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Antes de dar prosseguimento a andlise, € fundamental descrever que tomo o espago
como categoria aproximada do tempo, a qual revela uma nova condic¢éo da existéncia humana
na contemporaneidade (HARVEY, 2012). “Espa¢o” e “tempo” sdo, pois, como afirma
Bauman (2001), conceitos que muito sofreram mudancas e evidenciam o que este autor
chama de “modernidade liquida”.

Os liquidos, para Bauman (2001, p. 8), “[...] n3o mantém a sua forma com facilidade
[...] ndo fixam o espaco e nem prendem o tempo.” Em tempos, portanto, que tanto o tempo
quanto o espaco sdo relativizados e podem assumir diferentes contornos, por que desenvolvo
uma sec¢do sobre politicas intersetoriais e cidade educadora priorizando a questdo do espaco?
Justamente porque ambas as expressfes — “tempo” e “espago” — pressupdem um novo
entendimento principalmente do campo politico, escolar e da cidade.

E esse entendimento desnaturaliza os significados estaveis que cada um desses termos
assumiu na modernidade, principalmente a partir dos seus sentidos abstratos, transcendentais,
impessoais e universais (VEIGA-NETO, 2002), que Ihes foram atribuidos em funcdo de uma
cientificidade e racionalidade modernas. Na possibilidade de estes assumirem novos
contornos e significacbes, o espaco, entendido como limitacdo, supera 0S seus contornos
classicos, ou seja, pode assumir novas fronteiras mais significativas e experienciadas.

Isso quer dizer que, no campo politico, as politicas educacionais ndo precisam ficar
restritas ao campo educacional, podem se associar com outras demandas, como da salde, do
esporte, da seguranca... para somar esforcos na luta pela melhora ndo somente educacional
mas da vida do cidaddo, por exemplo. Este € o caso do Programa Mais Educacdo, que
pressupde uma acao intersetorial no campo politico.

A intersetorialidade demanda uma articulagdo de politicas pablicas, atores e diferentes
programas para intensificar a promocdo da educacdo integral, superando, deste modo, a visao
classica de politica setorial, ou seja, estruturada para funcionar isoladamente. Dessa forma, a
politica do Programa Mais Educacdo pode assumir diferentes contornos em cada um dos
municipios nos quais ela sera implementada, sendo que cada um “[...] podera participar da
definicdo de seus critérios de implementacdo, de acordo com a relevancia que eles tém em
cada realidade municipal, isto €, quais as articulagdes setoriais mais relevantes e adequadas a
cada contexto local.” (BRASIL, 20093, p. 32).

No que compete a romper barreiras com relacdo ao espaco escolar e aos arranjos
politicos para oferecer maior qualidade de vida & populacdo, isso estd posto, nesta politica,
pela percepgdo de que a escola sozinha ndo consegue dar conta das inimeras demandas e
funcBes que a ela foram atribuidas na contemporaneidade (BRASIL, 2009a, 2009b, 2009c). A
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escola ndo pode ser a unica responsavel pela situacdo de fracasso e de ndo aprendizagem
escolar, pois esses problemas sdo frutos de um conjunto de situagdes complexas que, muitas
vezes, ndo se restringem somente ao contexto escolar. No entanto, ha dificuldades nessa
parceria entre secretarias municipais, 0 que, novamente, ressalta o aspecto ambiguo da
operacionalizacdo dessa politica. A Escola B, em seu PPP, chega a mencionar que “[...] 0S
docentes até conseguem encaminhar os alunos para diferentes atendimentos e pré-requisitos
para a aprendizagem, mas a demanda € maior do que a capacidade dos servigos prestados.” E,
com isso, alegam que “O poder publico ndo supre as necessidades béasicas da populagéo [...]”
(PPP, Escola B, 2014) e a escola “acaba sendo o canal mais préximo de manifestacdo das
insatisfacGes da comunidade” (PPP, Escola B, 2014).

Além deste enfoque de uma aproximacdo entre 0s investimentos publicos para
concentrar esforcos que, muitas vezes, sdo comuns e atingem o mesmo publico, através da
proposicdo de politicas intersetoriais, o Programa Mais Educacdo investe, ainda, na
constituicdo de arranjos com as comunidades e/ou cidades, percebendo-as como territorios,
em potencial, educativos. Dessa maneira, a educacdo integral torna-se um projeto de cidade
(MOLL, 2002) baseado em um processo de educacdo comunitéaria, na qual o seu projeto
pedagogico integra os “[...] saberes emanados do contexto local [...] [e divide] com a
comunidade e com as demais instituicdes, ali localizadas, a responsabilidade sobre a educacgéo
das [...] criangas, adolescentes e jovens.” (BRASIL, s/d, p. 19).

Dessa forma, estendem-se os espacos, tanto o da escola quanto o da cidade, como
espacos que alargaram as suas fronteiras solidas, na contemporaneidade. E, de posse dessas
concepcdes, volto-me ao contexto das escolas investigadas para compreender como esta
perspectiva espacial estava sendo trabalhada em cada um dos contextos educacionais.

A Escola A, como mencionei na sua descri¢do, no capitulo metodoldgico deste estudo,
é uma escola com pouca infraestrutura e localizada em uma regido basicamente industrial, que
ndo oferece &reas comuns, como pracas ou espacos culturais para visitacdo. A sua
comunidade é extremamente carente. Como a escola é muito pequena, no periodo de
observacao, ficava com a sensacdo de estar presa naquele espaco; e tal percepcdo era muito

recorrente nas falas dos professores que entrevistei:

“[...] n6s temos pouco espaco fisico, eu ndo sei como seria... Eu, enquanto educador, e o aluno
também, fazer uma integralizacdo num espaco fisico maior, ndo sé em nivel de projetos, que variasse,
mas também o espaco fisico para isso acontecer. N6s temos uma limitacao, é pequeno. Entdo, se sai
de uma sala, ndo tem muita area livre pra circular, isso é uma reclamacédo que eles (alunos,
principalmente os maiores) trazem, ndo tem muito onde se esconder nem, assim, andou ali j& esté
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em outro lugar. Entdo essa mobilidade é prejudicada na escola, a mobilidade fisica mesmo, inclusive
para atividades e projetos que envolvam corporeidade, espaco para essa corporeidade se
manifestar.” (Professor de Historia e Informética da Escola A, grifos nossos).

“[...] basicamente, n6s estamos trancados aqui. Tu ndo tens muito acesso, porque sdo empresas de
todos os lados. O gue tu podes conseguir €, talvez, uma, um espago maior em uma ou outra empresa
gue ceda em algum momento, mas tu vés que aqui ndo tem uma praca gue eles possam ir, um lugar
assim que tu possas leva-los pra fazer uma atividade. Entdo, tu ficas muito... nesse, nesse espago
reduzido e dentro desse espaco reduzido tu tem que criar os vinculos e criar propostas que eles
consigam fazer um trabalho de uma maneira, como é que eu vou te dizer, ndo de uma maneira
autoritaria, mas de uma maneira com autonomia e ao mesmo tempo respeitando aquilo, aquele
contexto.” (Professora do Jardim e do Projeto de Sustentabilidade e Meio Ambiente da Escola A,
grifos nossos).

Apesar de constar em seu PPP (Escola A, 2014) que a educagdo “[...] passou a ocorrer
circunstancialmente em outros espacos a partir do estabelecimento de parcerias eventuais e/ou
permanentes da escola com outras instituicGes ja que a responsabilidade pela formacao das
futuras geracdes pode ser compartilhada em sociedade”, as saidas direcionadas do espago
fisico escolar ainda eram muito pontuais. Mas vale aqui destacar uma atividade significativa
que observei ocorrer com o terceiro ciclo de formacdo enquanto acompanhava as a¢des da
escola. Esses alunos, segundo conversa informal com o professor de histéria e do laboratério
de informética, estavam participando de um curso de informatica, que seria certificado, no
Centro de Integracdo Empresa-Escola (CIEE), a partir de arranjos conquistados pela parceria
da Escola A com uma instituicdo sem fins lucrativos. O professor anteriormente referenciado
comentou-me informalmente: “Sem projetos alternativos a escola seria uma prisao
domiciliar, pelo fato de termos pouco espacgo e promover uma hiperescolarizagédo. ” (Registro
do meu diério de campo, dia 19/08/14).

A Escola B localiza-se em uma area de maior circulacdo, ao lado das casas de uma das
comunidades atendidas. O seu espaco fisico € maior e com mais areas comuns para circulacdo
do que a Escola A, como ja fora apresentado. Mesmo assim, a escola ja sinalizava alguns
impasses que a questdo do espaco oferecia para um melhor aproveitamento das acdes da

educacéo de turno integral.

“/Problema] ¢ de estrutura, de estrutura fisica. Porque la pelas tantas assim, tu pegas uma turma e
tu divides ela, o que [a fulana] quer? A [a fulana] quer teatro. O que [0 beltrano] quer? O [beltrano]
quer esporte. Tu ndo tens dois espagos pra mesma turma entendeu? Tu vai ter um espago pra cada
turma, ai o [beltrano] vai ter que fazer danca ou a [fulana] vai ter que fazer esporte, que ele ndo
quer e que ela ndo quer. Entdo tem esse sentido assim, acho que a partir... A gente tinha que ter outra
quadra coberta, a gente tinha que ter mais uma sala de musica sabe, tinha quer ter alguns espacos
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assim... Acho que isso agregaria mais as coisas...” (Coordenador de Turno Integral da Escola B,
grifos nossos).

Interessante também perceber que essa escola atende comunidades que nao sdo as suas

devido a procura dos pais por uma educacdo integral, conforme expressa a diretora:

“[...] € uma escola muito grande para o nimero de alunos que tinha [referindo-se ao porque
integralizaram] Hoje, nds estamos..., ndo temos mais para onde crescer. Nds estamos, parece, com
quinhentos alunos. Isso significa mil, porque eles dobram, os alunos [em funcdo do turno
complementar]. Alunos, muitos que vém de fora. Antes nés ndo tinhamos isso, n6s tinhamos alunos
s6 daquele loteamento, muito raro um aluno até daqui de cima, da faixa mesmo, comegava mas nao
terminava... Hoje sdo trés linhas de escolar que fazem aqui a escola, varios alunos vindo de escolar
[de outras comunidades]. Sim, de alunos que vém inclusive enviados pela central de vagas, [porque]
eles querem integral e ai eles acabam vindo pra ca, pra fazer nessa.” (Diretora da Escola B, grifos
N0ssos).

A partir dessas entrevistas e das observacdes que realizei nas escolas, percebi que
ambas as instituicdes educacionais organizam as suas ac¢fes do turno complementar no
proprio espaco da escola, ou seja, ndo estenderam as suas atividades para o espaco da cidade,
como propde o Programa Mais Educacao. O tempo a mais se resumia aos espacos ja adotados
na escola: sala, patio, video, biblioteca, quadra esportiva... E, dessa forma, ndo observei ser
promovida a questdo da cidade educadora, pelo menos ndo no momento em que me fiz
presente nesses espacos educativos e em nenhuma recorréncia nas entrevistas realizadas.

E, neste momento, vale refletirmos por que isso ocorre. H& que se pensar nas
demandas administrativas, de cuidado, que se precisa ter com os estudantes para sair da
escola, além dos acordos com os alunos que, muitas vezes, ndo sdo cumpridos por eles...
Enfim, ndo é simplesmente sair da escola e ir para outros espacos; precisa-se conhecer e
estudar quais os espacos sdo educadores na cidade.

E preciso destacar que o silenciamento também diz coisas, e, neste caso, que essa
abordagem nédo estava sendo promovida na sua integralidade. Diante disso, resolvi questionar
aos alunos se eles realizavam muitas atividades fora do contexto escolar. A grande maioria
dos alunos respondeu que sim, mas, quando perguntei para eles descreverem que espacos
eram esses que eles visitavam, observei que tais saidas ndo representavam atividades,
propriamente, do turno integral, mas as saidas habituais que séo realizadas com as turmas ao
longo do ano letivo, como zooldgico, feira do livro, teatro...

Tendo percebido que as criangas e adolescentes ficavam, basicamente, restritos ao

contexto escolar, questionei-os se gostavam do espaco que a escola lhes oferecia e, como é
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possivel ver nos gréaficos que seguem, a maioria dos alunos respondeu que sim. Entretanto, é
preciso destacar que essa aceitacdo comeca a sofrer alguns questionamentos, & medida que
aumenta o ciclo de formacao.

Gréfico 5 — Opinido dos alunos da Escola A sobre o espaco fisico da sua escola
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Fonte: Elaboracgdo da autora.

Gréfico 6 — Opinido dos alunos da Escola B sobre o espaco fisico da sua escola
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Os alunos do ciclo A de ambas as escolas relataram que gostam desse espago porque
“Dd para brincar, jogar bola e pular corda” (Aluno da Escola A); “Porque é grande o
espaco para brincar” (Aluno da Escola A); “Porque da para jogar futebol” (Aluno da
Escola A); “Cada lugar diferente, cada sala tem um espaco e ndo precisamos ficar
amontoados” (Aluno da Escola B); “E gigantesco, tem muito lugar para caminhar, brincar e
correr” (Aluno da Escola B); “Tem espaco para brincar e fazer atividades” (Aluno da
Escola B).

Os alunos dos ciclos B e C de ambas as escolas que disseram ndo gostar desse espaco,
na sua maioria, justificaram: “Porque quando chove ndo d& para ir para a quadra e tenho
que ficar dentro da sala” (Aluno da Escola A, ciclo B); “Os grandes ndo deixam nés brincar
e derrubam os pequenos correndo” (Aluno da Escola A, ciclo B); “Porque o espago da
escola é para todos, deveria ser so nosso” (Aluno da Escola A, ciclo C); “Porque quando as
pessoas fazem muitas coisas, ndo tem espa¢o’’ (Aluno da Escola B, ciclo B); “Porque é muito
pequena’” (Aluno da Escola B, ciclo C).

Nas respostas, principalmente dos alunos da Escola A, percebe-se uma clara relacédo de
poder entre quem pode usar quais espacgos, de acordo com a faixa etaria dos alunos. Dessa
forma, os alunos mais velhos assumiam os espagos de sua preferéncia, principalmente a
quadra de futebol, e ndo deixavam os alunos menores participar basicamente do jogo de
futebol que, naquele lugar, praticavam.

Observei, realmente, que o espa¢o da quadra de futebol descoberta (ressalta-se, a Unica
da Escola A) era sempre ocupado pelos alunos maiores, do ciclo C. Os alunos menores ou
pré-adolescentes ocupavam esse espaco somente quando havia horario marcado para eles nas
aulas de educacéo fisica ou quando um professor de uma parceria publico/privada comparecia
a escola para treinar, com os alunos, uma modalidade esportiva.

De posse destes dados apresentados, reafirmo que as escolas centram as suas agdes
educacionais no espago escolar, mas por diferentes razbes. A Escola A, por ndo ter uma
comunidade mais ativa; entretanto, reconhego que ter uma comunidade ativa nada garante que
a escola ocuparia esse espaco, além de estar localizada em uma regido com pouca
possibilidade de exploracao de uso de &reas comuns. J& a escola B, parece-me que desenvolve
as suas atividades em seu proprio espaco geografico, porque tem diferentes areas comuns que
possibilitam esse arranjo e por receber educadores sociais que trabalham com os alunos no
proprio espaco escolar.

Dessa forma, a perspectiva de trabalho com a cidade educadora acaba ndo ocorrendo

nessas escolas. Além disso, percebo que, para a escola tomar a cidade como fonte educadora,
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h& a necessidade de ela conhecer esse espaco e ter clareza de em quem ela podera se basear e
com quem podera contar para conhecer 0 espaco comunitario e o da cidade, configurando,
para isso, parceria intersetorial. Porém, essas parcerias precisam ser constituidas para que,
efetivamente, se pense e elabore conjuntamente uma perspectiva de trabalho coletivo, em
comum.

A relagdo escola-comunidade precisa, entdo, ser pensada, estudada. Ela ndo acontece
“magicamente’ e, de igual forma, a cidade ndo se torna uma cidade educadora sem
investimentos das politicas locais, em parceria com 0s espacos educacionais. Dizer, portanto,
que uma acdo de inducdo a educacédo integral no Brasil sera intersetorial ndo quer dizer que
isso acontecera por si s6. A cidade educadora segue 0 mesmo propdésito. Conforme sinaliza
Ball (2009), o texto de uma politica € uma parte importante do processo de sua producao,
porém depende também dos atores envolvidos com a sua implementacdo, que nao sao meros
expectadores, mas sujeitos que assumem o controle da sua operacionalizagdo na pratica.

Com isso, ndo estou retirando a caracteristica educadora que o territério da cidade
possui, mas ressaltando que, mesmo que exista, essa possibilidade precisa ser planejada e
contextualizada para assumir um valor educacional; indo além, para essa educacéo integral
em tempo integral ndo soar como uma retdrica,“[...] mas como um projeto coletivo viavel,
concretizado em praticas que possibilitam reinventar a escola, ressignificando ndo s6 seu
lugar, central num projeto educativo, mas, sobretudo, como articuladora de acOes, de
educadores, agentes e institui¢des.” (TITTON, 2012, p. 295).



6 O TEMPO E SUAS DIFERENTES MARCAS NA ORGANIZACAO DA JORNADA
AMPLIADA

Neste capitulo, analiso a maneira como as escolas organizavam a sua ampliacéo
da jornada educativa, a fim de dar conta do segundo*® objetivo especifico constituido
para esta pesquisa. Ressalto que grande parte deste capitulo foi elaborada a partir das
observacOes realizadas nas duas escolas de investigagdo. Porém, apoio-me ainda nas
entrevistas e nos questionarios realizados com alunos, equipe diretiva e professores para
contribuir neste processo de analise.

E inicio apresentando a constatacdo observada em ambas as escolas: a
operacionalizacdo da integralizacdo demandou uma organizacdo espaco-temporal mais rigida,
no que se refere tanto ao tempo cronometrado quanto ao tempo disciplinar da escola. Dessa
forma, o tempo ampliado assumiu marcas ambiguas, quais sejam: (a) da disciplina; (b) do
improviso/inventivo; (c) do conhecer e conviver; (d) da protecdo — que serdo exploradas ao
longo deste capitulo.

A rigidez no processo de organizacdo desse tempo “a mais” nas escolas é decorrente
de uma tentativa de planejamento de sua operacionalizacdo, que é demasiadamente dificil.
Sim, pois, como foi observado no capitulo anterior, o tempo ampliado desnuda as dificuldades
vivenciadas, como a falta de monitores e de verbas para a sua contratacdo, a falta de espaco
ou, entdo, a necessidade de limitar os espacos escolares para cada pratica ou turma, a ndo
assessoria por parte do poder municipal para a realiza¢éo da jornada estendida, principalmente
no contexto da Escola A... Enfim, cito aqui apenas alguns pontos para retomar esta
abordagem.

De qualquer forma, havia uma grande preocupacdo acerca do que fazer com esse
tempo a mais na escola, 0 que gerava a tentativa de sua organizacdo. Assim, é possivel
percebé-lo como uma dimensdo que ndo é nem neutra nem simplesmente uma estrutura
esvaziada na educacdo. Ele opera com um conjunto de aprendizagens, pois, “[...] como
plurais, espacos e tempos fazem parte da ordem social e escolar” (FILHO; VIDAL, 2000, p.
21), regulam quadros de horarios, séries, atividades, campainhas, patios... Enfim, ele constitui

uma forca educativa que, de certa maneira, possibilita determinadas praticas escolares.

* Relembrando: “Investigar como as escolas pesquisadas integrantes do Programa Mais Educagio organizam a
ampliacdo de sua jornada educativa.”
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E, por isso, vi o tempo ser programado cronometradamente e linearmente. Alias, um
dos efeitos que a ampliacdo do tempo provoca na administracdo da equipe diretiva é
justamente a sua constante organizacdo didria, como é possivel observar no excerto de

entrevista com a coordenadora do turno integral da Escola A:

“[...] quando a escola ndo é integral, as pessoas hao tém essa dimenséo da influéncia da diviséo do
tempo, dos espacos, 0 que causa ha vida do outro, mas, assim, é um desafio, porque se eu atraso no
refeitdrio, eu vou atrasar todas as turmas da escola, vou causar um problema para todas as turmas,
vou causar um problema para a merendeira, para as gurias da cozinha. Entdo eu nao posso
simplesmente resolver que agora, hoje, eu quero ir contar histéria para os meus alunos no patio
porque tem varios professores de educacdo fisica..., entdo eu tenho que planejar, eu tenho que
descobrir se naquele dia tem o pétio livre para poder fazer uma tarefa diferente. Entao restringiu,
diminuiu um pouco da nossa liberdade e noés precisamos ser muito mais organizados.”
(Coordenadora do Turno Integral da Escola A, grifos nossos).

Vé-se que tudo precisa ser regrado para funcionar. E, nesse contexto, revela-se uma
ambivaléncia: a0 mesmo tempo que passa a ter mais tempo para tornar-se uma escola que
supere o projeto disciplinar, a escola precisa seguir a risca 0s projetos estipulados para estes
nédo interferirem na organicidade do grupo, seja com relagcdo aos seus tempos ou aos Seus
espacos — fato que pode impedir a constituicdo do novo, da experimentacdo de novas praticas,
de um tempo que se vive no memento presente. Os excertos das entrevistas com as

professoras da Escola A revelam isso:

“[...] quando entrei aqui até senti uma certa dificuldade, sendo bem sincera, porque sempre fui de
trabalhar fora da sala, assim... Eu gosto de: vamos montar um painel 14 embaixo da arvore, ou vamos
para o outro lado da escola, mas sempre assim com um objetivo, com um projeto, ndo deixando, de
trabalhar os contetdos socialmente exigidos, mas numa tarefa diferente, num modo diferente de dar
aula. E aqui ndo tem muito..., ndo da para tu criar muito em cima disso, por causa disso, por falta do
espaco fisico. Entdo € muito controlado, tem horario para tudo, pode ver, se educacéo fisica tem
horério, ndo pode sair no patio. Entdo acho que as criangas ficam, principalmente o jardim, sdo
criancas que ndo saem da sala de aula, eles ndo tém nem recreio fora, entdo assim, o recreio que eles
tém é a pracinha deles, claro. Mas assim, eles ficam muito concentrados la.” (Professora Volante e da
Hora do Conto da Escola A, grifo nosso).

“[...] o que a gente perde muito é no espago fisico, sabe? Porque nés ndo temos espaco fisico para
todo mundo ficar brincando ou jogando, porque todo mundo quer jogar na quadra, principalmente os
guris, todos, desde o jardim até [0 nono ano]. N&s temos uma quadra sd, entdo tem que escalonar a
quadra. Dai um joga vélei, outro quer jogar nilcon, entéo, esse espaco fisico a gente briga, porque a
tarde, principalmente, porque a tarde tém os monitores, entdo os monitores, digamos, se ocupam
uma quadra, o professor de Educacdo Fisica ndo pode usar a quadra.” (Professora de Arte e
Educacéo da Escola A, grifo nosso).

Essa organizacdo, que passa a constituicdo de tabelas de horéarios e de atividades de

cada uma das turmas atendidas, em cada uma das escolas investigadas, ndo garante a
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previsibilidade das acOes; mas reafirma a preponderéncia da escola de operar sobre certa
ordem, dentro de uma rotina compreendida como “[...] uma racionalizagdo ou de uma
tecnologia constituida pelos seres humanos e pelas instituicdes, para organizar e controlar a
vida cotidiana.” (BARBOSA, 2000, p. 95-96).

As rotinas sdo necessarias para a promocdo das praticas pedagdgicas no contexto
escolar, entretanto ndo devem se tornar automatizadas e nem se sobrepor ao cotidiano, na
promocdo de uma educacdo integral. O inesperado e a possibilidade de integracdo de algo
novo em relacdo as situacOes cotidianas revelam uma aprendizagem que supera a logica
hegemadnica dos tempos cronometrados e rotinizados escolares, oriundos de uma organizacéo
da sociedade moderna. Como destaca Elias (1998, p. 20), “[...] o tempo faz parte dos simbolos
gue os homens sdo capazes de aprender e com 0s quais em certa etapa da evolucdo da
sociedade, sdo obrigados a se familiarizar, como meios de orienta¢do.” Logo, o cotidiano
contém a rotina na sua base, mas ndo fica restrito a ela. Pode-se inclusive aproximar a
concepcao do cotidiano da ideia do tempo de duracdo de Bergson (2006), um tempo vivido,
experienciado e real, em contraposi¢cdo ao tempo linear e cronometrado, que amordaca a
possibilidade de criacdo. Conforme este autor, “Duracdo real e tempo espacializado nao
seriam portanto equivalentes e, por conseguinte, ndo haveria para nds tempo em geral; haveria
apenas a duragdo de cada um de nds.” (BERGSON, 2006, p. 63).

Na sequéncia, apresento, por escola, as tabelas diarias** (base) da programacéo de cada
uma das turmas observadas. Interessante perceber que pouco se encontram oficinas do

Programa Mais Educacdo, nas duas escolas.

Tabela 10 — Programacdo semanal das atividades por horarios em cada turma observada nas
Escolas Ae B

ESCOLA A - TURMA 5° ANO ACOMPANHADA

Segunda-feira Terca-feira Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira
1° MODULO Referéncia/ Referéncia/ Volancia Referéncia/Estu
07:40 as 08:40 Matemética Portugués Reunido de dos Sociais
20 MODULO Referéncia/ Referéncia/ Volancia professores Informatica
08:40 as 09:40 Matematica Portugués

RECREIO - 09:40 as 10:00
3°MODULO Referéncia/Estu Referéncia/ Artes Volancia Referéncia/Estu

* Reitero que essas foram as tabelas que acompanhei por ocasido da minha observacéo nas escolas. Elas ndo
correspondem as agoes totais do que foi desenvolvido em cada espago, pois, como mesmo comentei, elas,
constantemente, sofriam alteracdes.
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10:00 as 11:00 dos Sociais Ciéncias dos Sociais
4°MODULO Espanhol Hora do Conto | Educacéo Fisica Referéncia/ Referéncia/
11:00 as 12:00 Ciéncias Matematica
ALMOGCO/RECREIO -12:00 as 12:20
5° MODULO Parceria com a Referéncia Oficina Mais Referéncia Parceria com a
12:20 as 13:20 Empresa Educacéo Empresa
6° MODULO Referéncia Referéncia Referéncia Informatica Projeto
13:20 as 14:20 Meio Ambiente
RECREIO - 14:20 as 14:40
7°MODULO Referéncia Referéncia Artes Hora do Conto Oficina Mais
14:40 as 15:40 Educagéo
Esporte
8° MODULO Referéncia Referéncia Referéncia Reunido de Oficina Mais
15:40 as 16:40 Professores Educagéo
Cineclube
JANTAR ALUNO/PLANEJAMENTO PROFESSOR
ESCOLA B - TURMA 5° ANO ACOMPANHADA
Segunda-feira Terca-feira Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira
1° PERIODO Referéncia Biblioteca Volancia Educacéo Fisica
07:30 as 08:20 Referéncia
2° PERIODO Educacao Fisica Referéncia Volancia Reunido de Arte e Educacéo
08:20 as 09:10 Professores
3° PERIODO Referéncia Referéncia Espanhol Referéncia
09:10 as 10:00
RECREIO - 10:00 as 10:20
4° PERIODO Referéncia Referéncia Voléncia Referéncia Espanhol
10:20 as 11:10
5° PERIODO Referéncia Referéncia Volancia Arte e Educagdo Referéncia
11:10 as 12:00
ALMOCO
6° PERIODO Educacdo Fisica | Arte e Educacdo | Educacdo Fisica | Projeto Esporte | Educador Social
12:00 as 13:15 Informética
7° PERIODO Educador Social Referéncia Oficina Mais Referéncia Referéncia
13:15 as 14:05 Esporte Educacéo
8° PERIODO Referéncia Referéncia Filosofia Informatica Referéncia
14:05 as 14:55
RECREIO - 14:55 as 15:15
9° PERIODO Referéncia Oficina Mais Educador Social Referéncia
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15:15 as 16:10

Educacdo Judb

Esporte

10° PERIODO

Referéncia

Referéncia

Educacéo Fisica

Reunido de

Professores

Referéncia

16:10 as 17:00

JANTAR ALUNO/PLANEJAMENTO PROFESSOR

Fonte: dados coletados nas Escolas A e B, observadas.

Dos nove dias em que observei as aulas da turma de 5° ano da Escola A, 38 modulos
correspondiam ao tempo destinado as atividades da tarde. Pela tabela verificada, deveria ter
acompanhado a turma em quatro atividades relativas ao Programa Mais Educacédo. Todavia,
apenas acompanhei a turma em duas atividades do programa — uma relativa a tematica
esportiva e a outra com relacdo ao Cineclube. A monitora do Cineclube, em conversa
informal, comentou que o seu horéario de atendimento as turmas varia de acordo com a
necessidade da escola. Ela relatou ainda que, por vezes, precisa assumir essa turma duas vezes
por semana ou, entdo, que fica uma ou duas semanas sem atendé-los. E essa situacdo, no seu
ponto de vista, prejudica a continuidade do trabalho que ela propde aos alunos, principalmente
porque, com o passar do tempo, os alunos véo esquecendo-se dos filmes assistidos.

Em outra oportunidade, uma aluna, ao saber que ndo haveria a atividade de Cineclube,
comentou: “Ai que bom. Porque ficar parada olhando filme eu faco isso em casa. 1sso é muito
chato.” (Aluna do 5° ano da Escola A).

Na Escola B, dos oito dias que acompanhei a turma de 5% ano, 46 periodos eram
correspondentes ao turno da tarde. Desses 46 periodos, quatro deveriam ser do Programa Mais
Educacdo, com atividade de jud6 e letramento. Todavia, consegui acompanhar a turma em
trés dessas oficinas, pois em uma delas o professor ndo compareceu. Nesse dia, pude perceber
que as faltas de oficineiros, educadores sociais e/ou professores ndo ficavam tao evidenciadas
como na Escola A. A escola B procurava contornar a situacdo sem que isso transparecesse
como uma desorganizacdo do horario. E importante ressaltar também que, como essa escola
contava com o trabalho dos professores parceiros, os alunos tinham acesso a outras atividades
e em diferentes espacos, que ndo somente 0 espaco da sala de aula, como observado no
contexto da Escola A.

Isso ndo quer dizer que esse tempo alterado, modificado ndo era percebido pelos
alunos, até mesmo porque registrei em meu diario de campo algumas falas desses estudantes

com relacdo a alteracdo do cronograma, na Escola B:

“Apos uma conversa da professora referéncia com a supervisora na porta da sala, a professora
comunica aos alunos que o horéario da tarde havia sido alterado. Ao invés da turma ter aula de
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Educacdo Fisica passaria a ter aula com ela, na sala. Neste momento um aluno expressa a sua opinido
para todos: Ah, isso é bem melhor! Porgue nds ja tinhamos fisica antes e assim nédo ficam dois iguais
seguidos. Vocés ja perceberam como a gente tem aula de Educacéo Fisica neste dia?” (Excerto do
meu diério de campo, Escola B, 13/10/14).

“Uma aluna volta-se para mim e comenta: A professora [...] daria aula de computador, informatica.
Mas como faltam muitos professores a direcdo tira esse nosso periodo e pde a turma sem profe por la.
Entdo, desde o inicio do ano fomos apenas duas vezes nesta aula de informatica.” (Excerto do meu
diario de campo, Escola B, 16/10/14).

E sdo essas alteracGes e auséncias que geram o que chamei de tempo do improviso. A
escola tem a necessidade de ocupar e conseguir manter o aluno na instituicdo, de tal forma
que issSo passa a ser a sua tarefa primeira, antes mesmo da promogéo das aprendizagens nesse
local. Havia a necessidade de ocupar esse tempo, preenché-lo. E, na impossibilidade de
executar o cronograma de atividades como havia sido definido, apelava-se para a integracédo
de turmas, para o uso dos espacos da informatica — onde seria dada uma aula —, para a
biblioteca como local de leitura, para o patio como atividade livre, para a sala com a oferta de
uma atividade disciplinar... Enfim, passava-se a realizar uma atividade sem que esta tivesse

sido planejada, como é possivel observar no excerto do meu diario de campo:

“Toca o sinal para o primeiro momento de atividades da tarde (12:20), porém os alunos permanecem
no patio sem saber o que eles fariam naquele momento. As 12:30 aparece a professora de Arte e
Educacéo para assumir trés turmas juntas (4°, 5° e 6° anos). Este ndo seria o seu horario de ficar com a
turma do 5° ano que acompanhava, mas devido as faltas de professores e dos oficineiros coube a ela
assumir estas trés turmas. Levou todos os alunos para a quadra e demonstrava a preocupacgéo de que
todos estivessem sob a sua supervisdo. Os alunos ndo foram direcionados para nenhuma atividade.
Alguns jogavam futebol, outros jogavam bolita na areia. Um grupo de alunos foi buscar a caixa
amplificadora de som para plugarem os seus celulares e, assim, escutar a selecdo de musicas de funk
que ali havia. No volume méaximo, colocam as musicas para cantar e dancar. As meninas comegaram a
fazer uma competicdo de quem dangava melhor. A professora levou para o grupo um chimarrdo para
dividi-lo com os alunos, um costume seu que pude acompanhar em outros momentos destas
observacBes. Os alunos se organizaram para tomar o chimarrdo. Eles estavam se divertindo. Os que
jogavam futebol e bolita cantavam as musicas junto. Os alunos tinham o cuidado de selecionar
algumas musicas que ndo aparecessem tantos nomes ofensivos, pois a professora a cada palavra
agressiva que ouvia ressaltava: “Olha o que eu falei destas musicas. Nome, ndo! Os alunos rebatiam:
“Nao profe, essas aqui ndo tem nome e nem putaria.” Quando tocou o sinal, os alunos
automaticamente, foram deixando a quadra de esportes e se questionando que atividade que teriam a
seguir.” (Excerto do meu diario de campo, Escola A, 27/08/14).

Poderiamos definir, entdo, o horario das tardes das duas escolas como o tempo do
improviso. A organizacdo desse tempo ampliado requer um estudo diario, principalmente
pelas faltas que ocorrem (seja dos professores municipais ou dos educadores sociais e
oficineiros) e que comprometem a sequéncia do trabalho programado. Na Escola A, cheguei a

acompanhar a atuacdo diaria da supervisora e orientadora pedagogica que precisava alterar
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seguidamente a programacao preestabelecida, até mesmo varias vezes ao dia. Ou seja, desde 0
inicio daquele ano de observacédo, 2014, até 0 més de setembro, no qual ainda acompanhava
sequencialmente as atividades da escola, a tabela, ou o cronograma, de horarios e atividades
precisou ser alterada diariamente. Até mesmo os alunos tinham por habito olhar no mural da
escola o cronograma de atividades que era afixado diariamente nesse local para saber quais
atividades teriam durante o dia — realmente, um trabalho extremamente desgastante para quem
0 estd organizando. E essa situacdo também foi destacada pela Escola B, como é possivel

perceber pelo excerto da entrevista com a diretora:

“[...] [nos estamos] durante muito tempo, muitos meses, até aqui, assim, fazendo soé..., todo dia
fazendo um horario diferente. A gente garantiu um horario mais fechadinho para os menores e
tentava deslocar alguns [educadores sociais das parcerias] que sdo mais..., como é que eu vou dizer,
mais..., tipo assim, letramento, que pegam mais alunos né? Tentava colocar, sempre garantindo os
menores. Para os diferenciados [oficinas] [poderem ficar] para os maiores porque dai eles ja
conseguem se organizar melhor, tipo assim, a informatica, entdo vai para o maior; esportes, a gente
conseguia juntar duas turmas, mas dos maiores, ndo dos menores. Mexia no horario, professor tinha
gue mudar o seu horéario de planejamento... Entdo todo dia, ai, faltou um [educador social], faltou
alguém ai sim, é por dia, assim. Tem que olhar, olhar o todo, ver quem tem alguma janela, pedir para
aquele professor pegar, entdo é tudo bem fechadinho.” (Diretora da Escola B, grifos nossos).

Além disso, através do depoimento da diretora da Escola B, podemos perceber que o
tempo ndo era garantido para todos os alunos da mesma maneira. Oficinas mais
“interessantes” ou entdo com uma caracteristica menos escolarizada ficavam mais disponiveis
para os adolescentes, ao passo que as oficinas mais voltadas as questdes de saberes escolares,
com os alunos menores.

No contexto da Escola A, por exemplo, como o recurso do Programa Mais Educagéo
ndo havia sido encaminhado, o programa foi suspenso na escola. Todavia, isso ndo ocorreu
sem impactar o horario da escola integralizada. Dessa forma, assim como a Escola B, a equipe
diretiva tentou manter o horério integral dos alunos menores, até mesmo porque estes tinham
professores referéncia de 40 horas até o 5° ano do Ensino Fundamental, como visto no
capitulo anterior. Mas os alunos do 6° ano em diante foram encaminhados para suas casas,
apos o horario das 14h20min, pois ndo havia como garantir a sua participacdo na escola de
educacdo de turno integral sem a presenca e contribui¢cdo dos monitores do Programa Mais
Educacao e/ou de professores de 40 horas para atuarem com esse ciclo de formagdo, como

destaca a diretora da Escola A:

“Diretora da Escola A: [...] eu tinha que esperar chegar a segunda parcela para poder dar um pouco
de félego para escola, comprar umas coisas, qualificar mais... [...] a segunda parcela ndo entrou. Ai 0
gue que eu disse agora, entdo ndo caio mais no golpe! Entéo assim, [se a parcela veio referente a seis



144

meses] se € seis meses: abril, maio, junho, julho, agosto e setembro, trinta de setembro, se ndo chegar
dinheiro na conta, o Mais Educacéo parou na nossa escola.

Danise: E, mas e dai, como é que vocés vao operacionalizar?

Diretora da Escola A: Mandar o aluno pra casa.

Danise: O aluno volta?

Diretora da Escola A: Volta. A aula € até as duas e pouco, 0 que eu puder aguentar com o professor.
Danise: Com a carga de horario dos professores?

Diretora da Escola A: Eles vao pra casa [alunos de 6° ano em diante]... ”

Nesse depoimento e no depoimento da diretora anteriormente apresentado,
conseguimos verificar a relagdo de poder ressaltada no capitulo anterior no que se refere ao
uso dos espacos e tempos escolares da educacdo integralizada. Aqui cabe ainda a seguinte
pergunta: a escola integralizada é para todos? Conforme argumentam Coelho, Marques e
Branco (2014, p. 374), “Os alunos — todos o0s alunos — querem participar de atividades mais
ludicas, mais criativas, mais esportivas. Isso faz parte de sua formacédo completa, que é funcédo
da escola. Por que, entdo, incluir excluindo, na educacgdo integral?”.

Além disso, percebi que a organizacdo desse tempo, pela constituicdo da tabela de
horérios e atividades, demonstrava a elaboragcdo de um tempo homogéneo para todo mundo.
Ou seja, a escola de educacdo integral que se propbe a possibilitar uma formacdo mais
completa possivel para os sujeitos acaba respondendo por estes, dizendo o que cada turma
pode fazer e em qual horério. E esse quadro configura um tempo direcionado, fragmentado e
impessoal, a medida que os alunos ndo podem escolher de quais atividades gostariam de
participar.

Nesse tempo homogeneizado, todos de uma mesma turma precisavam fazer as mesmas
coisas, as mesmas tarefas, gostando ou ndo daquela atividade. Apenas algumas poucas
atividades diferenciadas eram proporcionadas para os alunos e, mesmo assim, com alguns
quesitos: ou para aqueles que tinham alguma habilidade e bom comportamento, no caso da
oficina de flauta e violino da Escola B; pela idade, alunos com mais de 12 anos, para
participar da oficina de atletismo, fruto da conquista da Escola A com uma instituicdo
parceira; ou, entdo, pelo ciclo de formacdo que se encontravam — no caso, apenas 0 terceiro
ciclo de formacdo da Escola B poderia participar da oficina de mosaico, mesmo assim, era por
adesdo e havia vagas limitadas.

Vejamos alguns excertos em que essa situacdo ficava perceptivel:

“Alguns alunos conversavam sobre a possibilidade de fazer a oficina de flauta enquanto faziam o
exercicio de matematica. A professora (referéncia do 5° ano da Escola B) que escutou esta conversa
aproximou-se deles dizendo: “Nem pensem em pedir para fazer flauta por que ndo tem mais vaga.

Além disso, s6 quem tem bom comportamento consegue fazer, e ndo é o caso de vocés.” (Exceto do
meu diario de campo, Escola B, 16/10/14).



145

“Danise: Entdo ndo sdo todos os alunos que participam de todas as a¢des que tem a tarde? O
mosaico, por exemplo, eu percebi que era para o ciclo C...

Vice-diretora da Escola B: E, 0 mosaico eles se inscrevem, porque ndo tem vaga pra todos.

Danise: Sim, mas s6 pode o pessoal do C?

Vice-diretora da Escola B: [de 6% ano em diante], eu ndo sei se a [professora] pega alguns de [6°
ano] para cima. Entdo ja tem os grupos, os que ja tém mais tempo de mosaico sdo 0s que vem na
segunda-feira e na terca. E ai 0s outros na quarta e na quinta. E bem, bem...

Danise: E a masica também € assim?

Vice-diretora da Escola B: A musica também a [professora], porque assim... E flauta, ela pega os
grupos pequenos, para de tarde, e o violino, entdo para tu dar aula de violino, tu ndo consegue dar
aula assim para mais de trés no inicio, ndo €? Ai depois, quando tem ensaio sim, é quando ela ja
comeca formar... Entdo tem trés irmdos. Sdo trés irmédos que tem aula juntos de violino, eles tocam
flauta e violino.”

Sob esta Gtica, retomo a concepcdo de Arroyo (2011), que diz que a escola
homogeneizou tempos, espacos, idades para compor 0 seu processo de escolarizacdo. As
escolas de turno integral que observei e analisei para esta pesquisa acabam retomando esse
mesmo processo, todavia com um objetivo diferente: possibilitar uma educacdo mais
completa possivel. Ora, seré que estamos conseguindo realizar esta acdo?

Na escola A, os alunos tiveram uma pequena liberdade para escolher entre duas
oficinas que eles poderiam participar, hora do conto ou laboratorio sobre a questdo ambiental
e de sustentabilidade. Todavia, uma vez escolhida a oficina, os alunos deveriam seguir até o
final do ano, ou seja, ndo poderiam realizar trocas — fato que deixava alguns alunos da turma
gue acompanhei insatisfeitos, pois demonstrava uma forma de execucdo rigida das atividades
diferenciadas. Alias, esses novos saberes que penetravam o espaco escolar acabavam
assumindo a logica temporal e espacial da escola que evidenciam as relacdes de poder e
regulavam as ac¢des dos estudantes.

Conforme enfatiza Acorsi (2007, p. 44), a escola promove as suas atividades em: “Um
tempo normatizado [e] em um espaco estrategicamente organizado para preparar 0S sujeitos
que irdo viver em sociedade.” E a escola de jornada ampliada continua cumprindo o papel de
manter a ordem e auxiliar na configuracdo de um projeto social que se iniciou no periodo da
modernidade.

Entretanto, esse destaque que estd sendo apresentado nédo € para culpabilizar as escolas
investigadas. E preciso ressaltar que essa foi a forma encontrada pelas escolas para
operacionalizarem a demanda do turno integral com o total de professores e oficineiros que
dispunham, mas essa forma ndo respeitava, muitas vezes, nem o tempo e nem o interesse dos
alunos e/ou dos professores. E essa situagéo era reconhecida pela supervisora e orientadora
pedagdgica da Escola A. Vejamos o que ela diz referindo-se a necessidade de melhorar as
escolas que tém a ampliagdo da jornada educativa:



146

“[...] tem que melhorar esse programa Mais Educagdo, comegando pela verba mesmo para pagar os
oficineiros, mas oferecendo oficinas paralelas de modo que ele [aluno] n&o ficasse na mesma sempre.
O adolescente ele ndo tem essa tolerancia, entende? De fazer a mesma coisa 0 ano inteiro, e talvez
se a escola conseguisse oferecer trés, quatro paralelas e ele pudesse..., bom por dois, por trés meses,
sei 14 eu o que, que aquele professor que vai oferecer a oficina, ele tivesse um cronograma de
atividades de modo que fechasse um bloco, ele fechou esse bloco, ele vai automaticamente girar
entre as outras oficinas. Até poderia ser todos [os alunos] fazem todas [as oficinas], mas nesse
modelo.” (Supervisora e Orientadora Pedagdgica da Escola A, grifo nosso).

Tal realidade também se fez presente no comentario da professora referéncia da Escola

“Ano passado a gente tinha, por exemplo, eu tinha uma turma de trinta alunos. Entdo eu achava bem
legal esse formato [dos alunos escolherem as oficinas que gostariam de fazer], sé que esse ano nao
foi possivel fazer em funcéo do recurso humano. A gente tinha aula de danc¢a. O professor de danca
veio aqui, perguntou quem é que queria fazer danca entdo dez alunos daqui vao fazer danca, dez
alunos da outra turma véo fazer danca. Ele levava todo mundo para |4 para a sala e eu ficava com 0s
outros aqui, aqueles que nédo queria fazer danca. Judd, a mesma coisa e assim por diante. Entdo tinha
varias atividades que eram assim. Esse ano ndo foi possivel fazer assim, ndo deu por causa da
funcdo... O professor de danga ndo estd mais. A gente teve um aumento de duas turmas e a
diminuicdo de quatro ou cinco professores [da parceria municipio e instituicGes parceiras]. Entao
ndo deu, mas eu achava que era uma coisa boa, porque ia quem queria. Entdo tinha a turma que
queria fazer Judd, qguem nao queria ficava na sala comigo. Ai eu dava jogos, a gente fazia alguma
atividade, alguma brincadeira, alguma coisa assim enquanto os outros iam la. Eu fazia reforgo com
guem estava com dificuldade na divisdo.” (Professora Referéncia da turma de 52 ano observada da
Escola B, grifos nossos).

Os excertos ora expostos demonstram sensibilidade em perceber que o aluno,
principalmente o aluno adolescente, tem uma identidade cambiante, ndo gosta de repetir
sempre a mesma rotina e o seu interesse vai-se alterando ao longo do tempo, ainda mais neste
momento de significativas mudancas espago-temporais proporcionadas pelo processo de
globalizacdo (HALL, 2006). E isso também se estende ao contexto escolar, pois, afinal de
contas, a escola atua no espaco de relacdo com o outro. Dessa forma, a escola de educacao de
tempo integral pode estar pecando justamente na configuracdo de conteldos Unicos com
arquiteturas curriculares e temporais rigidamente estipuladas e fragmentadas. Ja destaca
Carrano (texto digital, p. 02) que a escola deveria “[...] caminhar para a producdo de espagos
escolares culturalmente significativos para uma multiplicidade de sujeitos jovens — e néo
apenas alunos — histdrica e territorialmente situados e impossiveis de conhecer a partir de

defini¢cOes gerais e abstratas.”
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Entdo, procurei pesquisar, através dos questionarios, quais eram 0s espagos em que 0S
alunos mais gostavam de ficar na sua escola e por qué. Cada aluno poderia escolher até duas

opcdes. Seguem os graficos com os resultados.

Gréfico 7 — Espacos escolares preferidos pelos alunos da Escola A
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Gréfico 8 — Espacos escolares preferidos pelos alunos da Escola B

Ezcola B
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Fonte: Elaboragdo da autora.

Interessante observar que o0s espacos mais recorrentes foram a informética e a quadra
de futebol, justamente 0s espacos em que esses alunos podem ficar mais “livres” e
supostamente direcionar o que fardo naguele momento. Conforme descreveram alguns alunos,
a quadra de futebol representa um “espaco livre” (Aluno do 3° ciclo da Escola A) e a
informatica, a0 mesmo tempo que possibilita “jogar jogos” (Aluno do 1° ciclo da Escola A),
também ¢é um espago para “pesquisar e aprender” (Aluno do 2° ciclo da Escola A).

Esses espacgos representam mais o tempo do aluno do que o tempo de escola, pois,
como comenta um aluno da Escola B, nesses lugares, “ficamos livres” (Aluno do 2° ciclo da
Escola B), além de poder “Faz[er] o que [se] quer” (Aluno do 3° ciclo da Escola B). Mas ha
que se destacar que muitos alunos marcaram como op¢éo o espago da sala de aula, na Escola
B, diferentemente de na Escola A, e como justificativa descreverem que gostam desse local
“Para ser alguém na vida” (Aluno do 3° ciclo da Escola B), porque “Aprendo e faco
exercicios” (Aluno do 2° ciclo da Escola B) e “Porque podemos fazer coisas legais e

importantes” (Aluno do 1° ciclo da Escola B).
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O espaco da sala de aula ainda configura a imagem classica da escola como aquele
local onde, definitivamente, se aprende, de maneira séria. E essa € a representagdo moderna
da escola imperando ainda hoje, na contemporaneidade. Porem, é possivel observar que o
interesse por esse local diminui conforme aumenta o ciclo de formacéao, e o interesse pela
escola passa da vontade de “Aprender a ler e a escrever” (Aluno do 1° ciclo da Escola A) para
0 “Eu acho muito bom porque aqui na escola d4 para ficar com meus amigos” (Aluno do 2°
ciclo da Escola B), configurando aquele cenario apresentado por Fabris (2007), ou seja, a
escola torna-se também um espaco de socializacao.

Analisando o contexto de cada uma das escolas, penso que mais alunos marcaram essa
opcédo pela sala de aula na Escola B do que na Escola A, pois, como ja fora mencionado, o
espaco da escola A é mais limitado do que o espa¢o da Escola B e, praticamente, esses alunos
ficavam restritos ao espaco da sua sala de aula. Desta maneira, qualquer atividade que
ocorresse fora desse local era mais atrativa, até mesmo porque as oficinas do Programa Mais
Educacdo ndo estavam ocorrendo naquela escola e, portanto, a ideia daquele curriculo menos
disciplinarizado, composto de outras experiéncias, ndo estava em pleno funcionamento.
Vejamos como a professora referéncia da turma observada na Escola A e um aluno referiram-

se com relacdo a isso:

“Fu acho que uma escola de turno integral, ela tem que ter espaco, tinha que ter no minimo um
ginasio, uma area coberta para o aluno em dia de chuva. Dia de chuva aqui é um caos! Entéo eles
passam muitas horas na sala de aula, mesmo tu inventando danca, brincadeiras, isso e aquilo, é na
sala de aula, ndo saem muito dali, entende? ” (Professora Referéncia da turma de 5° ano da Escola A,
grifo nosso).

“Durante a observac¢do da Oficina de Meio Ambiente uma aluna volta-se para mim e comenta: “Eu
nao gosto desta oficina, porque a profe s6 fica na sala. Eu queria ir em outro lugar.” (Excerto do meu
diario de campo, 29/08/14).

Observa-se, ainda com relacdo as tabelas de organizacéo dos horarios das Escolas A e
B, uma diferenca na relacdo com o tempo. Uma primeira diferenca diz respeito ao total de
horas de escolarizacdo diaria em cada uma das escolas investigadas, como mencionado no
capitulo anterior. Outro ponto faz mencéo a forma de organizacéo desse tempo. Na Escola A,
o tempo foi organizado por mddulos, com duracdo de uma hora cada, com o objetivo de ir,
paulatinamente, superando a caracteristica da fragmentacdo do tempo que consideravam

ocorrer com os periodos de 50 minutos, como afirma a professora.
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“Ficou melhor na minha visao [a alteracdo para modulos de uma hora]. Ficou melhor, porque eu
achava que era muito fragmentado tudo para eles, entende? Tanto de manhd quanto de tarde,
cinquenta minutos aqueles... Entdo, por exemplo, se eles tém dois modulos naquela atividade,
aquilo ali rende mais, é uma hora, € uma hora mesmo de tarde, é uma hora que eles tém ali.”
(Professora Referéncia da turma de 5° ano observada da Escola A, grifo nosso).

J& na escola B, a organizagdo do tempo era via periodos de 50 minutos. Porém, como
observado no capitulo anterior, a fronteira delimitada de turno e contraturno, proposta pela
politica do projeto municipal, configurava um quadro de duas escolas em uma Unica; e essa
situacdo acabava sendo reforcada por alguns professores, em suas conversas, registradas em

meu diario de campo:

“Professora de Arte e Educacdo da Escola A: Alguém me perguntou se iriamos desenhar. Quero
lembrar que de manha nds fazemos atividades. A tarde podemos desenhar, olhar filme, jogar jogo...
um pouco mais livre. Mas pela manha é para trabalhar!
Aluno: Profe, vamos tomar chimarrao?
Professora de Arte e Educacdo da Escola A: N&o! Eu ja falei, de manha é atividade. A tarde é que
podemos tomar”. (O curioso é que a professora estava tomando chimarrdo no momento deste
questionamento. Excerto do meu diério de campo, 20/08/14).

“A professora referéncia estava trabalhando, pela manha, com os alunos, sobre perimetro. E propds
gue a turma medisse o perimetro da escola no turno da tarde. Imediatamente um dos seus alunos, que
ndo fica no turno da tarde por ser muito agitado, Ihe questionou:

Aluno: Faz de manhd, porque de tarde eu ndo estou.

Professora referéncia da Escola B: Viu, Fulano, de tarde tu ndo estas e é de tarde que fazemos as
coisas legais.” (Excerto do meu diario de campo, 06/10/14).

Esse tipo de comentario acaba constituindo a representacdo da escola de turno integral,
uma escola que se configura com duas “caras” — por um lado, uma escola séria, a escola que
promove a aprendizagem dos sabres legitimados historicamente; por outro, a cara feliz, da
alegria, da liberdade, de uma escola, aparentemente, menos regulada. Com essa dualidade,
evidencia-se o quanto ¢ dificil superar essa logica disciplinar e reguladora do espaco escolar.
Entre a intencdo de se fazer uma educacdo integral e a operacionalizacdo da jornada educativa
estendida, esta a escola de turno integral que busca compor uma identidade e uma forma de
fazer-se que ndo repita velhos habitos, como comenta o professor de historia e informatica da
Escola A:

“[...] integralizar [o problema é] essa questdo do engessamento, principalmente em detrimento de um
curriculo, dependendo da parte mais oficial. E onde passa a educacdo integral como um todo? E
estranho que todas essas coisas gostosas que € o0 inverso, essa palavra € perversa, turno inverso, que
sdo coisas boas, estdo no inverso. Interessante que as coisas boas ndo precisam de nota e as outras
precisam, né? Entdo a ciéncias, a matematica, o portugués, a histdria, perdem a possibilidade de
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também serem gostosos junto com o projeto, um planejamento que inclua o projeto com o curriculo.
Eu acho que ¢ esse é o desafio do turno integral é fazer esse casamento do projeto com o curriculo.
Eles tém que estar integrados por que ai, vocé estd numa aula de danga, vocé pode fazer, por
exemplo, uma interligacdo da danga da capoeira, se é o caso, com a vinda dos primeiros escravos ao
Brasil, como € que se instaurou esse processo todo...” (Professor de Histéria e Informatica da Escola
A, grifo nosso).

O professor faz mencdo justamente a unidade necessaria entre as disciplinas
curriculares, que sdo importantes na educacdo, mas na sua relacdo com outras formas de
aprender e outros saberes importantes para o processo de formagdo humana. Percebi que,
quando se tem tempo a mais na escola, € preciso fazer uma reconstrucdo das a¢des no tempo
para ndo continuar a fazer sempre a mesma coisa e dizer que ainda falta tempo. Abre-se um
precedente para a reflexdo de uma proposta de integracao curricular, sobre a qual me detenho
a falar na segéo seguinte.

As duas escolas observadas organizavam a jornada educativa dividida em quatro
diferentes momentos separados por recreios: nas Escolas A e B, existiam dois recreios, de
vinte minutos cada, e um almog¢o com um pequeno intervalo para o recreio na sequéncia. O
interessante € percebermos que esse tempo menos direcionado dos recreios era muito pequeno
se comparado ao das atividades reguladas e propostas ao longo do dia. Se contabilizarmos,
das nove horas de escolarizacdo existentes na Escola A, apenas 40 minutos, e ainda
fragmentados, eram destinados a atividades menos reguladas e mais livres para os alunos. Ao
passo gque na escola B, das nove horas e meia de escolariza¢do, 40 minutos eram destinados
aos recreios e as outras horas estavam sempre sob a vigilancia de algum adulto.

Significativo destacar ainda que, na Escola A, o horério destinado ao almogo e o
pequeno intervalo depois dele ndo era igual para todos os alunos. Em conversa informal com
a coordenadora de turno da escola, percebi e pude acompanhar a existéncia de trés diferentes
horarios para os alunos almocarem, até mesmo porque o refeitério era pequeno e ndo
comportava todos a0 mesmo tempo. Dessa forma, os alunos do primeiro ciclo de formacao
almocavam das 12h as 12h15min. Mesmo quem acabasse de comer antes ou ndo quisesse
comer era obrigado a permanecer naquele local em siléncio, sob supervisdo de alguns
professores escalonados para cumprir o horario do almogo. Os alunos do segundo ciclo de
formacdo almogavam das 11h45min até as 12h, ao passo que os alunos do terceiro ciclo de
formagéo almogavam depois das 12h20min. Importante mencionar que as atividades do turno
da tarde iniciavam as 12h20min para todos os alunos; sendo assim, os alunos do primeiro
ciclo praticamente ndo tinham horario de recreio, os do segundo ciclo tinham os vinte minutos

de recreio e os do terceiro ciclo tinham os vinte minutos de recreio, mas acabavam entrando o
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horéario de atividade para conseguirem almocar. Ja na escola B, assim que saiam do almoco,
os alunos ja se direcionavam a primeira atividade do turno da tarde.

A professora referéncia da Escola B, em conversa informal, comentou que, em funcao
da reducdo do numero de educadores sociais do convénio entre 0 municipio e as instituicdes
parceiras, os alunos passaram a ter mais periodos do que chamou de “escolares” do que 0S
periodos “recreativos”, que, na sua percepgdo, seriam o0s oferecidos pelos oficineiros do
Programa Mais Educacéo e por esses educadores sociais. Logo, percebe-se que esse tempo a
mais € capturado pelas rotinas escolares ja consolidadas, como os periodos, as disciplinas, 0s
recreios... De tal forma, apesar de se ter esse maior tempo para renovacdo das préaticas
escolares, basicamente estas se sustentavam em saberes do campo disciplinar, cobrancas e

atividades no caderno — é sobre esse aspecto que passarei a dissertar.

6.1 AS MARCAS DE UM TEMPO DISCIPLINAR

Fundamental iniciar a reflexdo que segue ressaltando que a nogdo de “disciplina”
assume dois significados ja destacados por Veiga-Neto (2001) em seus estudos: um deles diz
respeito a questdo dos saberes historicamente acumulados e legitimados na sociedade; o outro
faz mencéo ao controle do corpo. E essas percepcdes sobre o poder disciplinar dizem respeito
aos corpos dos alunos no que concerne aos seus USOS NO espago e no tempo.

Dessa forma, espacgos e tempos, mais especificamente o tempo, como nogédo que se
sobressai neste estudo, nos disciplina, ordenando agdes ao nosso corpo, “[...] onde devemos
estar, fazendo o qué, em que momento, com quem [...] e mais sutilmente, eles [tempos e
saberes] nos ensinam a ver o0 mundo como um mundo disciplinar.” (VEIGA-NETO, 2002, p.
214).

Observei que ter mais tempo para promover o processo de escolarizacdo, por vezes,
significa ter mais tempo para promover um “efeito civilizagdo”, ou seja, para promover a
formacdo dos alunos ndo somente nas areas de conhecimentos escolares, mas nas relaces
sociais e no préprio controle do corpo aceitaveis como padrdes dentro da sociedade.

Vejamos situacdes em que esses pontos se destacam:

“/...] eu insisto bastante, ndo pode ficar ajoelhado na cadeira, porque é uma cadeira estofada, daqui
a pouco o joelho fica marcado. Depois, como é que n6s vamos sentar? Vai marcar tudo isso e a gente
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vai... E é todo dia, todo dia, todo dia a mesma cantilena.” (Professora de Arte e Educacgdo da Escola
A).

“Danise: O que vocé esta aprendendo na escola?
Aluna: Eu estou aprendendo a conviver com as pessoas, a estudar. Brincar direito, porque eu ndo sei
brincar direito.” (Aluna 3, da turma de 5° ano observada da Escola A, 11 anos).

“Os alunos estavam no refeitério para almogarem juntos com outros alunos de outras turmas. Trés
professores que estavam escalonados aquele dia para cuidar do horario do almogo controlam o grupo
que ali estava. Eram constantes os pedidos para ndo conversarem a mesa, N30 comerem com as maos e
ndo falarem de boca cheia, além de esperarem o horéario correto para sua saida do refeitério.” (Excerto
do meu diério de Campo, Escola A, 20/08/15).

Essas passagens demonstram “[...] algumas técnicas espaco-temporais que funcionam
na escola, e que tomam o corpo da criangca com o objetivo de torna-lo décil.” (VEIGA-NETO,
2000, p. 10). Essa configuracdo civilizatoria pressupde um olhar sobre dois significativos
aspectos com os quais o curriculo se relaciona, o conhecimento escolar e a cultura.

Com relacdo ao conhecimento escolar, é tarefa primeira da escola garantir a
aprendizagem dos saberes historicamente legitimados na sociedade. Todavia, cabe a ela,
também, na contemporaneidade, incluir outros conhecimentos que dialoguem com a logica
disciplinar do contexto escolar. Essa percepc¢do inclusive estd posta na Lei de Diretrizes e

Bases da Educacdo Nacional, Lei 9.394/96, quando, no artigo 26, defende-se que

Os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem
ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em
cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos. (BRASIL, LDB/1996, Artigo 26).

A esse respeito, aproxima-se do curriculo o aspecto cultural, principalmente pelo
reconhecimento de uma pluralidade de culturas no nosso contexto social. Charlot (2006, s/d)
bem coloca que “A dificuldade atual da escola é conseqiiéncia da democratiza¢do.” A medida
que a Educacdo Basica torna-se um elemento para a escolarizacdo de todos, diferentes atores
passam a integrar 0 espaco da escola, provocando uma pluralidade de culturas no contexto
escolar. Mas essa diversidade nem sempre € reconhecida na escola ou, como foi observado, 0s
estudantes que ali se encontravam precisavam seguir um regramento comum, proposto pelo
espaco escolar.

Dessa forma, as diferentes identidades que ali se manifestavam na figura dos
diferentes estudantes que compunham o espaco comum da escola ndo eram significadas ou

ressaltadas. O contexto escolar continuava unificando todos, independentemente das suas



154

particularidades de classe, de raca e de género, etc. numa grande identidade cultural comum: a
de serem alunos, e, desta forma, representam todos da mesma maneira.

Mesmo reconhecendo-se a possibilidade proporcionada pela concepgédo da educacéo
integral, de dialogar com os saberes comunitarios, com a cultura dos alunos, ainda observei
uma grande dificuldade nesse movimento de abrir o curriculo para novos saberes e tempos
que se apresentavam no espaco escolar. O aluno, que ha tempos atras possuia uma identidade
estavel e unificada, tem-se apresentado de maneira fragmentada e composta de varias outras
identidades no contexto escolar. Ele ja ndo € somente um aluno. Ressalta Hall (2006, p. 12)
que “[...] as identidades que compunham as paisagens sociais ‘14 fora’ e que asseguravam a
nossa conformidade subjetiva com as ‘necessidades’ objetivas da cultura, estdo entrando em
colapso, como resultado de mudancas estruturais e institucionais.”

Por significativas vezes acompanhei os alunos trazendo seus desejos e vontades para o
espaco escolar, mas acompanhei também esses desejos serem ignorados pela necessidade de

se vencer os contetdos disciplinares escolares. Vejamos alguns exemplos sobre isso:

“A professora da hora do conto chega a sala de aula e convida os alunos a pegarem o seu caderno de
portugués. Comenta, entéo, que leu os textos e encontrou algumas dificuldades relativas ao uso da
letra M antes de P e B. Dirige-se até o quadro para escrever as regras e copiar algumas atividades.
Enquanto ela copia, trés alunos escutam funk no celular e outros tantos conversam. Quando ela se vira
para explicar a atividade, percebe que os alunos ndo estavam prestando a atengdo, além de estarem
utilizando o celular na sala de aula. Solicita, imediatamente, que os alunos guardem o aparelho
telefénico e, naquela hora, um aluno quis lhe mostrar a musica que havia feito, afinal de contas ele
gostaria de ser um MC. A professora escuta a sua musica, elogia a criatividade do aluno e ressalta que
poderiam trabalhar aquela musica como um texto. Mas, na sequéncia, volta-se para o quadro, explica a
atividade e distribui folhas para realizarem a separacdo silabica.” (Excerto do meu diario de campo,
Escola A, 21/08/14).

“Os alunos estavam na sala de aula recortando uma folha xerocada com problemas matematicos para
colorem no caderno e resolverem. Havia muita conversa sobre assuntos diversos e a professora entdo
fala:

Professora Referéncia: “Gente, eu ndo pretendo ficar a manhd toda nesta folha. Vocés precisam se
concentrar e ndo conversar”.

Aluno 1: “Profe, é verdade que a Dilma vai transformar todas as escolas em um unico turno? ”.
Professora Referéncia: “Eu acho que néo. O que ela estd defendendo é justamente o contrario”.
Aluno 2: “Olha, mas eu acho que a melhor prefeita para o Brasil é a Dilma”.

Professora Referéncia: “Gente, nés podemos deixar para discutir politica de tarde. Quem sabe a
gente faz uma rodinha sobre isso. Agora nés estamos fazendo outra atividade. ”

Aluno 3 (ndo tem permissdo para acompanhar as aulas no turno da tarde pelo seu comportamento
agitado): “Ah, profe. S6 porque eu ndo estou de tarde, né?!”

Na sequéncia a professora vai ao quadro e comeca a corrigir 0s exercicios. No turno da tarde daquele
dia, nada foi trabalhado sobre politica, apesar da professora, que veio conversar comigo sobre iSSo no
horério do recreio, se mostrar interessada em trabalhar com este tema em sala de aula.” (Excerto do
meu diério de campo, Escola B, 13/10/14).
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Essas passagens demonstraram que ter mais tempo de escola ndo necessariamente
significa ter mais tempo para incorporar novos saberes ao contexto educacional. O que
observei, na maioria das vezes, foi justamente o contrario, ter mais tempo para a escolarizagdo
pressupde também ter maiores possibilidades de vencer os conteddos disciplinares
programados para cada ano/ciclo de formacédo, além de ter este maior tempo para regular o
comportamento dos alunos.

Parece-me essencial, dessa forma, compreender se os professores assumem essa
proposta de turno integral com a intencionalidade de uma educacéo integral. Ndo basta saber
se a escola em que se trabalha tem uma jornada ampliada, mas ha que se compreender o que
de fato ela tenciona e perceber que esse processo passa pela tarefa de assumir a
responsabilidade pela sua conquista. H& uma necessidade, portanto, de construir um
“sentimento de pertencimento docente” para buscar-se a viabilidade da educacédo integral em
tempo integral. Representantes da equipe diretiva da Escola A, por muitas vezes,

manifestaram essa reflex&o. E trago, a seguir, um excerto de entrevista que ressalta isso:

“[...] os professores de quarenta horas que ficam nos dois turnos, eu vejo que eles dao aula do
mesmo jeito que eles ddo de manha. Poucos professores inovam, poucos professores tém uma
proposta diferenciada a tarde. Entdo o professor, ele estd muito ligado a essa ideia de que ele é o
transmissor da verdade, transmissor de contetidos que tém uma relevancia e que isso cabe na fungéo
de educador. Mas eu acho que, numa escola de turno integral, ela da muito mais espago, muito mais
possibilidades de o professor estar reinventando, se reinventando nesse lugar, fazendo outras
coisas, se permitindo outras coisas, que eu vejo que ndo acontece na propor¢do que poderia
acontecer, na intensidade que poderia acontecer, entendeu? S&o poucas pessoas que tentam, poucas
ousadias...” (Coordenadora do Turno Integral da Escola A, grifos nossos).

Para complexificar essa reflexdo, ainda é possivel destacar a ndo aceitacdo de alguns
professores com relacdo a proposta de turno integral presente nessas escolas, especificamente
no contexto da Escola A. Participei de algumas reunides pedagdgicas e pude acompanhar uma
divisdo nesse grupo de professores: entre aqueles que buscavam compor uma nova identidade

% para, junto com estes,

para a escola, inclusive fazendo o que chamaram de “Escola de Pais
compreender o sentido e qual seria a proposta daquela escola de jornada ampliada para a
comunidade; e aqueles que, simplesmente, ndo aceitavam o fato de a escola ter integralizado.

Sobre essa questdo, a supervisora e orientadora educacional da Escola A comentou:

** Em entrevista, a professora da Escola A, do Jardim e da Oficina de Meio ambiente e Sustentabilidade,
explicou-me o que seria essa Escola de Pais: “[...] até soa mal quando a gente fala, Escola de Pais. Parece que
tu quer, sabe, escolarizar pais e ndo é isso! A gente quer trazer os pais e a comunidade para dentro da escola,
saber o que eles querem da escola, o que eles precisam, para, a partir dai, fazer uma educacéo integral. ”
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“[...] é desgastante o professor ficar com falas e atitudes de rebeldia, que ndo é bem rebeldia, mas de
néo aceitacdo do turno integral. O turno integral esta posto, ndo vai mudar, é isso! A escola ja esta
neste processo ha quase quatro anos. Esta posto desde a metade de 2012, que ou era isso ou fechava
a escola. Entéo acho que a fase do n&o gostar, do ndo concordar, tinha que estar superada e ela
n&o esta superada para alguns professores. E a fala desses, por o grupo ser pegueno, ela contamina
0s que recém fizeram a opcéo, porque alguns fizeram a opgcdo. Tem gente que veio de remanejo este
ano para a escola porque era vantajoso, olhando de fora, ficar 40 horas numa escola.” (Supervisora e
Orientadora Educacional da Escola A, grifos nossos).

O professor precisa ser cativado na sua tarefa de educar e se comprometer com o
projeto da escola. Ele precisa sentir-se provocado a assumir essa constru¢do da escola de
turno integral sem, contudo, deixar de manifestar os seus métodos para o desenvolvimento da
aprendizagem. Novoa (s/d, texto digital, p. 3) destaca a necessidade da disposicdo do
professor para a sua tarefa docente. E escolhe o termo “disposi¢cdo” justamente porque desfaz
aquela ideia sélida de vocacdo e coloca a énfase em uma “[...] (pre)disposicdo que nao é
natural, mas construida, na definicdo publica de uma posicdo com forte sentido cultural, numa
profissionalidade que ndo pode deixar de se construir no interior de uma pessoalidade do
professor.”

Identifiquei também, nos momentos de observacdo, que o tempo ampliado possibilitou
a oportunidade de trabalhar com aquelas disciplinas que sdo “menos valorizadas” no espaco
escolar, porque ndo sdo averiguadas em exames nacionais, como geografia, historia,
espanhol... Ndo somente pude observar essa situacdo como também tive relatos vinculados as

duas professoras no que diz respeito a isso:

“[...] [a professora do 5° ano] tem uma fala pontual ha muitos anos, [...] de que ndo da tempo de
vencer todo contetdo de manha e que o turno integral para ela é... 1sso € o que ela diz pra nés, que
0 turno integral favoreceu isso. [...] E ela ndo, dividiu os tempos [manha e tarde], entdo ela sempre
disse “Eu ndo conseguia vencer o contetdo de ciéncias e agora com turno integral eu consigo”.”
(Coordenadora e Supervisora Educacional da Escola A, grifos nossos).

A professora referéncia da Escola B comentou, em conversa informal, que deixava
para trabalhar as disciplinas de historia, ciéncias e geografia no horario da tarde, pois preferia
centrar esfor¢os no portugués e na matematica no turno da manha, garantindo horéario para a
ocorréncia dessas matérias que assumem maior visibilidade no contexto avaliativo nacional.
Ressaltou que, apesar de a escola de turno integral parecer ter mais tempo para a
escolarizacdo, isso ndo era verdade; ela descreveu a sua escola como um local de

“efervescéncia de atividades’:
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“Estou atrasada com alguns conteldos. Também, toda vez eu preciso alterar o0 meu planejamento
porque é festa junina, festa do cabelo louco, olimpiadas de filosofia, semana da crianga...” (Excerto
do meu diério de campo, professora referéncia do 5° ano da Escola B, 24/10/14).

Aqui, ficam evidentes também as marcas de um tempo social se sobrepondo ao
contexto escolar, determinando, inclusive, o ordenamento das atividades que serdo exploradas
em termos de conteldos ao longo do ano letivo. Logo, percebi que o tempo de escola se
compde a partir do tempo social, sendo a escola “[...] tanto produtora quanto produto da
sociedade como um todo.” (FILHO, 2012, p. 22). Todavia, esse tempo social impedia, muitas
vezes, 0 sequenciamento do tempo escolar ou, entdo, a constituicdo de sua propria
temporalidade.

De qualquer maneira, o tempo a mais remetia a uma ideia de vinculo com os saberes
legitimados socialmente, baseados na divisdo desses em campos do saber, configurando uma
I6gica disciplinar na escola. E evidentemente esse debate também pressupde entendermos
como 0s saberes sistematizados historicamente assumiram tamanha importancia, na
modernidade, e como se tornaram a centralidade na configuracédo curricular das escolas.

Como argumentam Macedo e Lopes (2002, p. 73), ha uma estabilidade do curriculo
disciplinar no contexto das escolas de Educacdo Basica, de forma que podemos descrever que
a “[...] organizagdo disciplinar é a que tem sido hegemonica na histéria do curriculo”, a
medida que ela se justifica legitimando a representacdo de escolarizagdo. A grande maioria
das pessoas qualifica o espaco escolar como aquele que vai transmitir os conhecimentos, aqui
entendidos como disciplinas, para os alunos. E é isso que, na maioria das vezes, se espera de
uma escola.

O espaco escolar ganhou forca na sociedade, justamente, conforme Filho (2002), por
provocar significativas mudancas culturais, dentre elas a de desqualificar outras instituicGes
sociais como formadoras das criangas, adolescentes e jovens (leia-se “familia, igreja,
trabalho™), por tornar-se a Unica instituicdo capaz de transmitir os conhecimentos validados e
por apoiar-se no discurso salvacionista, ou em uma ideia de progresso que marcaram a crenga
no sujeito autbnomo e livre, da modernidade. Mas, conforme Fabris (2001, p. 94), a “[...]
escola tera que rever as suas pedagogias, pois 0 espaco e tempo pds-modernos levam, cada
vez mais, para além dos muros escolares, as possibilidades de conhecimento.”

Por isso, as criticas que s&o direcionadas ao curriculo da escola dizem respeito a forma
de organizacdo disciplinar desse espaco, de tal maneira que: “Esse curriculo ¢ identificado

como incapaz de integrar saberes, de permitir uma compreensédo global dos conhecimentos ou
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de gerar maior aproximacdo com saberes cotidianos dos alunos [...] dificultando a
aprendizagem de conhecimentos significativos.” (LOPES; MACEDO, 2002, p. 74).

No contexto da escola de turno integral, vé-se a possibilidade de ter mais tempo de
educacdo para superar a rigidez e a fragmentacdo dos conhecimentos como matérias
impenetraveis e que nao dialogam entre si, fato ja ressaltado por Freire (2005) na sua
conceituacdo de “educacdo bancéria*®. A proposta de uma educacdo integral requer visitar
esse curriculo fixo, estatico, procurando dar vida e significado a ele. Mas a forca da
organizacdo disciplinar, dos tempos cronometrados e dos saberes determinados para cada
ano/série da operacionalizag&o escolar tem dificultado tal superacéo.

E, com essa ldgica, as escolas continuam a reforcar um tempo de preparagdo para uma
vida futura e conhecimentos que merecem maiores destaques no cendrio educacional. Se ja na
escola de um turno o tempo de preparacdo para algo que vira a ser importante na formacéo da
crianga e adolescente impera como uma ordem, nas escolas observadas essa l6gica continua a

vigorar. Vejamos essa percepc¢do em algumas falas coletadas em meu diario de campo:

“A professora de portugués foi embora da aula. Agora é hora de ciéncias. Trocou a aula, trocou a
professora. Vocés precisam ir se acostumando por que terdo varios professores no ano que vem.”
(Excerto do meu diério de campo, Escola A, professora referéncia da Escola, 19/08/14).

“A professora referéncia da turma de 5° ano observada explica para os alunos que eles desenvolveriam
um ditado de texto. Naquele momento, ela volta-se para mim e comenta: “Eles gostam de ditado de
texto. E eu acho importante fazer isso com eles. Quero treina-los porque no ano que vem eles irdo
para o sexto ano e terdo muitas trocas de professores.” (Excerto do meu diario de campo, Escola B,
24/10/14).

Porém, além desse tempo de preparacdo para um tempo futuro, sobre o qual a escola
se respalda enfatizando que esses saberes serdo importantes para a vida do educando, ha o
tempo presente do estudante, dos seus interesses — mas este ainda ndo conseguia encontrar
espaco para acontecer. Por mais que eu tenha observado as professoras referéncias das
Escolas A e B tentarem, por vezes, aproximar os contetdos trabalhados de alguns aspectos da
realidade dos alunos, essa acdo ainda era direcionada pelos seus planejamentos, muito
envolvidos com os contetdos da base disciplinar. Como salienta Fabris (2001, p. 91), “A

escola, desde a sua génese, vem assumindo um lugar privilegiado e uma confianga

*® Para Freire (2005, p. 66-67), a educacdo bancaria imobiliza uma acdo dos educandos com relagdo ao
conhecimento, sendo que a unica “[...] margem de agdo que se oferece aos educandos ¢ a de receberem os
depositos, guarda-los e arquiva-los. Margem para serem colecionadores ou fixadores das coisas que arquivam.
No fundo, porém, os grandes arquivados sdo 0s homens, nesta (na melhor das hipoteses) equivocada concepgao
‘bancaria’ da educacdo. Arquivados, porque fora da busca, fora da praxis, os homens ndo podem ser. Educador e
educandos se arquivam na medida em que, nesta distorcida visdo da educacgdo, ndo ha criatividade, ndo ha
transformagdo, ndo ha saber.”
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generalizada na instrucdo e no que isso representa para a ascensao social e econdmica. A idéia
de progresso marca toda a educacao escolar.”

Ambas as professoras esforcavam-se muito para nao reproduzir um cenario de
hiperescolariza¢do no turno oposto ao intitulado “regular”, mas, por vezes, viam-se limitadas,
pela propria organizagdo da escola e pelos arranjos em que essa integralizacdo estava posta, a
recorrerem a tal estratégia. Por isso, algumas situagdes observadas ainda reforcavam a forcga
disciplinar que existe na representacdo escolar, por parte das duas professoras. Observei que
até mesmo o tempo do recreio acabou sendo capturado pelo tempo disciplinar, pois a medida
que os alunos ndo conseguiam finalizar uma tarefa, automaticamente sabiam que teriam de
desenvolvé-la no horério do intervalo, do almogo, ou nas aulas mais recreativas,
especificamente no contexto da Escola B. Em certo momento, a professora referéncia

enfatizou:

“Mais quinze minutos para acabar esta tarefa, ta gente. Dai € hora do almogo. Quem nédo terminou
vai dar um jeito de terminar ao meio dia. Eu estou gostando de tirar a Educacéo Fisica de quem n&o
faz porque dai vocés se puxam para fazer.” (Excerto do meu diario de campo, professora referéncia da
Escola B, 13/10/14).

Ja na Escola A, a professora referéncia destinava um turno da tarde para os alunos
concluirem trabalhos, temas e atividades que ndo haviam sido concluidos no turno da manha.
Mesmo assim escutei-a dizer para os estudantes que, se ndo concluissem essas atividades,
precisariam “dar um jeito” para finalizar as suas atividades. Mas esses momentos de controle
disciplinar também davam espaco para os momentos do vazio, caracterizados neste estudo
como momentos do improviso, nos quais os alunos ficavam sem supervisao por algum tempo
ou eram conduzidos a desenvolver algumas atividades “criadas” naquele mesmo instante. E €

sobre isso que passo a dissertar a seguir.

6.2 MARCAS DE UM TEMPO DO IMPROVISO/INVENTIVO

Retomo aqui a percepc¢do do tempo do improviso para demonstrar que este também
tem uma caracteristica ambivalente. Porém, nesta secdo, destaco-o ndo mais como um tempo
esvaziado e preenchido de qualquer maneira para dar conta da jornada ampliada; ressalto,

entdo, esse tempo como um tempo inventivo, um tempo da oportunidade e do cotidiano.
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Como comentei anteriormente, a percepcao relativa ao vazio, ou tempo esvaziado,
dizia respeito mais as préaticas que eram esvaziadas de significado na sua concretude, um
tempo apenas preenchido e que pude acompanhar mais no contexto da escola A, devido a
falta de professores por motivo de licenca-satde ou pela descontinuidade dos monitores do
Programa Mais Educacdo. A titulo de exemplo, apresento situac@es dessas vivenciadas em
cada uma das escolas observadas:

“14h05min. Os alunos estavam em aula com a professora referéncia da turma. Sentados em duplas,
uns atras dos outros, copiavam e realizavam algumas contas de multiplicagcdo que a professora passou
no quadro como atividade daquela tarde. As 14h10min ocorreu a troca de periodos. Passariam a ter
aula de letramento com a monitora do Programa Mais Educacdo. Esta chegou a sala, apresentou-se
para os alunos e, na sequéncia, pediu licenga para ir buscar o material que usaria naquele encontro. A
monitora retornou oito minutos depois com jogos e folhas de desenho. Solicitou que os alunos
sentassem em grupos para jogar jogos ou entdo que retirassem uma folha para fazer um desenho livre.
Naguele momento muitos alunos se queixaram da atividade proposta, tanto que um grupo permaneceu
fazendo as contas de multiplicacdo oferecidas pela professora referéncia. Outros se levantaram para
fazer desenhos no quadro negro. Alguns, ainda ficaram num canto da sala sentados e conversando
sobre assuntos do seu interesse.” (Excerto do meu diario de campo, Escola B, 16/10/14).

“As 14h40min toca o sinal para o retorno do recreio da tarde. Os alunos ficam dispersos pelo patio.
Uns faziam fila, outros sequiram espalhados pelos espacos escolares. Demoraram uns quinze minutos
para a professora de Arte e Educacdo recolher os alunos do patio e os levar para a sala temética de
ciéncia. Comunicou que aquele ndo seria 0 seu horério com eles, mas que iria supervisiona-los.
Deixou a sala para buscar jogos para os alunos. Retornou com jogos de carta e com uma caixa de som
para os alunos escutarem as suas musicas do celular. Apds saiu do ambiente deixando os alunos
sozinhos. Apenas trés destes jogam carta. O restante da turma se espalhou pelo colégio, mas antes
trataram de plugar os seus celulares na caixa de som para tocar os seus funks. Aproveitaram que a
professora ndo estava ali para colocar musicas com uma letra de forte apelo sexual. 15h05min a
professora de Arte e Educacéo retornou a sala de aula, onde se encontravam apenas trés dos cerca de
16 alunos presentes naquele dia. Todavia ela ndo questionou nada sobre os colegas que ali nédo
estavam. Solicitou que baixassem o volume e cuidassem das letras de musica com palavras ofensivas.
As 15h15min entrou na sala um aluno de outra turma que passou a ficar conversando com 0s trés
alunos que ali estavam.” (Excerto do meu diario de campo, Escola A, 20/08/14).

O tempo inventivo, por outro lado, era 0 que se apresentava como tempo, em
potencial, para descobrir novos conhecimentos e trabalhar com assuntos ou praticas nao
disciplinarizados no contexto escolar — e, se fossem analisados isoladamente, poderiamos
incorrer no equivoco de julga-los como momentos sem sentido, a medida que vigora como
representacdo escolar: “O mito da intencionalidade pedagdgica como a viga mestra da
educacdo [que] ndo permite a emergéncia dos acasos significativos, das surpresas reveladoras,
da escuta do outro e nem permite que alunos e professores corram o0 risco da
experimentacdo.” (CARRANO, texto digital).

Explico: em ambas as escolas, pude acompanhar momentos em que as professoras

valiam-se de situagOes das aulas realizadas no periodo da manha para criarem situacoes reais
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de operacionalizacdo das aprendizagens que estavam promovendo, a titulo de saber
sistematizado. Porém, percebia-se que ndo eram situacOes previamente planejadas, mas que
surgiam como possibilidades decorrentes de fatos vivenciados com os alunos.

Por exemplo: a professora referéncia da Escola B explicava a matéria escolar
perimetro, da area de matematica, no turno da manha, para os alunos. Ao dar um exemplo, do
que significava medir o perimetro de alguma coisa, um aluno, rapidamente, questionou:
“Nossa, quanto deve ser o perimetro desta escola?” A professora, valendo-se desse
questionamento do aluno, teve a ideia de aproveitar o horario da tarde para levar os alunos ao
patio para que medissem objetos e calculassem o perimetro das coisas, a partir de exemplos
reais. Entretanto, ela s6 conseguiu efetivar essa sua ideia porque no horario do almogo
daquele dia retornou até sua casa para buscar trenas para os alunos poderem utilizar naquela
tarde.

Acompanhei a animacdo da turma com essa ideia lancada e também o momento de sua
execucao. Os alunos puderam escolher de que iriam calcular o perimetro e puderam ficar
livres pelo patio. Mediam, desenhavam e calculavam o valor do perimetro de cada um dos
objetos que selecionaram para seu estudo. Uma atividade que demandou iniciativa,
investigacdo, experimentacdo e envolvimento dos alunos. E, para além de tudo isso, essa
atividade exigia um tempo ndo cronometrado, ndo regulado, mas sentido pelo aluno — situagédo
bem diferente da vivenciada no turno da manha, quando a matéria parecia ainda desconexa da

realidade estudantil. A saber, cito o registro do meu diario de campo:

“10h25min. Retorno do recreio. A professora referéncia vai até o quadro negro e escreve a palavra
PERIMETRO. Um aluno questiona: “Profe, o que é agora? Que caderno usar?” Alias, esta era uma
das perguntas mais recorrentes nas duas escolas analisadas. A professora comenta que o caderno
necessario era 0 da matematica e que para estudar esta nova matéria precisariam relembrar de duas
coisas anteriormente trabalhadas: formas geométricas e unidades de medida. Com o auxilio de uma
fita geométrica a professora pede para um aluno medir os lados de uma mesa. Questionou aos alunos
qual era a forma geométrica da mesa, desenhando-a no quadro e colocando os valores medidos pelo
aluno. Volta-se para a parte do quadro onde escreveu a palavra ‘perimetro’ e escreve o seu conceito:
‘E a soma dos lados de uma poligono’. Um aluno 1& aquilo, e comenta: “Sabia que néo presta se
medir? O meu v disse que quem se mede estd medindo o tamanho do seu caixdo.” Nada foi dito com
relacdo a isso. Em siléncio a professora comeca a passar exercicios sobre a matéria no quadro negro,
copiados, diretamente, de um livro didatico. Um aluno entdo questionou: “Este P, profe, que tu t&
colocando na atividade é para fazer o que?” Naquele momento outros alunos lhe responderam: “E o P
de poligono.” E a professora, interrompendo-os, comenta: “N&o gente. E o P de perimetro que eu
acabei de explicar! ” (Excerto do meu diario de campo, Escola B, 06/10/14).

Observo que ter esse tempo a mais significa poder vivenciar as aprendizagens de uma

forma ndo mecanica, ou seja, de uma forma que surge pelo interesse do acaso, pela
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possibilidade de oportunidade — uma oportunidade que foi oferecida ao aluno porque,
supostamente, ja se cumpriu, no horario da manhd, a matéria copiada e registrada no caderno,
como representacdo das aprendizagens.

Chamou-me a atencdo, certo dia em que acompanhava essa mesma turma para uma
atividade na informatica, por ocasido da auséncia de uma professora, que um aluno, em vez de
jogar joguinhos no computador ou escutar e dancar funk, como seus colegas faziam, valeu-se
desse ambiente para pesquisar a diferenca entre sapos e ras. 1sso ocorreu porque a professora
referéncia da sua turma lhes havia ditado um texto com essa tematica. O aluno, por conta
propria, foi buscar a informagao.

Conforme destaca a professora referéncia da Escola A, os alunos tornaram-se mais
criticos, mais participativos e exigentes quanto a sua formacdo, devido ao processo de
integralizacdo da escola, de acompanharem outra possibilidade de desenvolver o saber. Essa

professora comentou:

“Os alunos, na minha visdo, eles ficaram mais exigentes, 0os maiores ndo é? Os pequenininhos
assim... Mas até os pequenos, porque aquela hora da oficina para eles, aquela hora da atividade
menos formal, isso e aquilo, passa a ser importante. Entéo, as vezes, eles questionam bastante, eu
observo isso.” (Professora Referéncia da turma de 5° ano observada da Escola A, grifo nosso).

E, realmente, presenciei uma aula de hora do conto, nesta Escola A, em que os alunos
defendiam a ideia para a professora de que “a gente ndo vai aprender so copiando, profe”
(excerto do meu diario de campo, 20/08/14). Os alunos estavam reclamando da aula da
professora que, naquele dia, entregou uma folha xerocada sobre o folclore brasileiro e,
posteriormente, passou diversas atividades sobre essa tematica e sobre o conteudo gramatical.
Muitos alunos nédo fizeram a atividade, outros copiavam dos colegas. Uns ainda ficaram
caminhando em circulo pela sala, brigando, escrevendo no quadro e cantando masicas de funk
acompanhadas do som dos seus celulares.

A professora, depois de um tempo, percebendo a situacdo, voltou-se para o grande
grupo e disse: “Se vocés ja acabaram, vao se sentar.” Naquela hora, ja muito desconfortavel
com a situacdo, por observar que aquele tempo néo estava tendo nenhum significado para os
alunos, comecei a refletir sobre o que fazemos com o tempo que temos na escola, como o
organizamos e com qual finalidade. Pareceu-me que o tempo era ocupado apenas com
atividades soltas e rotineiras. N&o era um tempo vivido ou sentido pelos alunos. E o tempo

vago, desinteressante, gera confusao.
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Algumas falas dos professores — como “Quem terminou j& vai pegando o caderno de
portugués para copiar a atividade. Os outros tém cinco minutos para terminar este texto
porque ja estdo ha mais de vinte minutos nesta atividade e quando der trinta minutos eu vou
recolher como estiver, pois trinta minutos para escrever uma historinha é muito tempo.”
(excerto do meu diario de campo, professora referéncia da turma A, 19/08/14) — ressaltam a
promoc¢do de um tempo corrido na escola, controlado, impessoal e que ndo é vivido ou
experienciado pelo aluno. Dessa forma, as atividades e aprendizagens tornam-se tarefas
mecanicas ou, como comenta o professor de Histdria e Informatica dessa mesma escola,

atividades sem sabor:

“[...] eu te digo assim, se n0s ndo fizermos aquela inversdo prazeres-saberes, ndo [ha repercussédo
na aprendizagem do aluno]. Se a gente construir uma base curricular que seja mais prazerosa, sim.
[...] a aprendizagem sem sabor n&o acontece, ela é mnemonica s6. E o decorado, é aquilo que vai dar
a nota, € 0 jogo do faz de conta que de repente todo mundo acha que ta bom. Isso pode subir um
IDEB, explodir um IDEB. A gente pode muito bem, por uma formula mneménica, aumentar o IDEB.
Ah os alunos decoraram, aprenderam! Aprenderdo ndo! Os alunos tiveram uma imitacdo que
possibilitou 0 aumento, mas que ndo deu necessariamente uma aprendizagem, porgque sem sabor
nao tem. Entdo a gente, o caminho é esse, é que a gente possa atingir indices de desenvolvimento
interno, que vai repercutir em indice de aprendizagem, mas que venha acompanhado de sabor, de
vontades, de desejos. Acho que falta ainda a escola ser desejante.” (Professor de Histéria e
Informatica da Escola A, grifos nossos).

Todavia, ha que se destacar que 0 tempo inventivo ndo necessariamente precisa
repercutir para todos de uma maneira positiva, de uma maneira cativante ou desejante, como 0
professor anteriormente falava no excerto de entrevista destacado. Acompanhei a aula da
professora referéncia da Escola A, em dado momento, que levou para a sua sala um microfone
e uma caixa amplificadora do som para os alunos lerem estrofes de uma poesia tradicionalista
gaucha no microfone, tendo em vista que estavam trabalhando sobre o Rio Grande do Sul no
turno da manhd. Uma aula diferente, mas com uma base tradicional, ler em publico, ter o
dominio da leitura, algo fundamental como produto da escolarizagdo. Uma aluna disse: “Eu
ndo quero ler no microfone, profe”, mas, mesmo sem querer, a atividade precisou ser
realizada por todos; volta-se, novamente, a caracteristica de a escola promover um tempo
hegeménico até mesmo nesse tempo ndo disciplinar.

E essa situacdo, muitas vezes, ocorria também contra a vontade do préprio professor,
que se via amordacado com a sistematica de integralizagdo apresentada. Essa mesma
professora referéncia da turma de 5° ano observada da Escola A relatou ter desenvolvido um
projeto significativo para ela e os alunos, de danga gauchesca, no ano anterior ao da

observacao naquela escola (2013). Disse-me que ela teve a oportunidade de trabalhar com a
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tradicdo gaucha que ela tanto gostava; conseguiu um professor de danc¢a voluntério e explorou
com os alunos a danca e as tradi¢fes gauchas, no turno da tarde.

A sua proposta de trabalho tomou tanta visibilidade que a escola Ihe solicitou criar um
projeto para dar continuidade a essa acdo no ano seguinte (no caso, no ano de 2014, ano em
que eu realizava a observacdo na escola). Todavia, ela percebeu que, ao institucionalizar o
projeto, ela passaria a perder justamente a caracteristica da “liberdade” e da opcéo dos alunos
para a realizacao daquela oficina. Por uma necessidade, a escola queria aumentar o nimero de
alunos que essa professora teria de atender, passando, portanto, a assumir turmas que nédo
eram as suas e com alunos que nédo gostariam de estar ali. E tal fato fez a professora desistir
de prosseguir com a iniciativa.

A seguir, apresento o relato dessa professora:

“Gosto [da possibilidade de estar mais tempo com o aluno]. Esse ano, inclusive, como deu tudo
certo, elas me pediram 10 horas do projeto de Cultura Gaducha. Falaram la com a mantenedora e
cederam essas 10 horas, s6 que eu pedi para reverter e por qué? Porque no momento que tu tem um
projeto elas obrigaram a... E eu queria por causa da [turma que atualmente era a do 62 ano, mas que
no ano anterior era a sua turma de 5° ano, com a qual ela iniciou o desenvolvimento do projeto] para
poder dar continuidade para eles. Entdo seria [a turma de 5° ano que ela tinha naquele ano de
observagdo e mais a turma de 6° ano que era a sua turma atendida com o projeto no ano anterior,
2013]. Tem voluntario que vem e me ajuda a fazer danga, ele é professor de danga gaucha e tal. Ai ja
me obrigaram [a escola] a pegar a [turma de 4° ano] um encontro por semana... Nao tem quem
desenvolva a danca em um encontro por semana com uma turma de vinte alunos, entende? Entao
eu s6 me estressei, ai este ano quem se incomodou fui eu e pedi para reverter, fechei o projeto, voltei
para as minhas 40 horas com a minha turma e fiquei com a minha turma, dessa vez ndo deu para
dancar. ” (Professora Referéncia da turma de 5° ano observada da escola A, grifos nossos).

Percebo, portanto, que o tempo a mais que supostamente seria um tempo de viver
outras experiéncias também depende da inventividade do professor. Exige-se mais desse
profissional que passa a ter de encontrar alternativas para conseguir desenvolver um trabalho
atraente para o0 aluno. Dessa forma, ndo basta somente ocorrer uma reestruturagdo da
organizacdo espaco-temporal da escola, mas também da prépria dindmica de trabalho do
professor; isso quer dizer que esse profissional precisa se reinventar. A professora referéncia

da turma de 5° ano da Escola B obhservada relatou:

“[...] eu fiquei sabendo que vinha, que eu vinha com as quarenta horas [para esta escola
integralizada e que ficaria com a mesma turma o dia inteiro]. Eu me assustei um pouco, eu disse
“meu Deus, ficar o dia inteiro com a mesma turma, como é que vai ser isso?” Depois eu Vi que nao,
gue era bem mais tranquilo, que eles tem outras atividades. Que tu consegue te organizar nesse
tempo. Mas eu te confesso que eu me organizei melhor esse ano do que logo que eu cheguei ano
passado [2013]. Logo que eu cheguei ano passado eu fiquei meio sem saber o que fazer de tarde,
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assim, sabe? Eu fiquei “ai, e agora, o que é que eu faco, né?” (Professora Referéncia da turma de 5°
ano observada da Escola B, grifo nosso).

Mas é preciso destacar, novamente, que 0S tempos propostos pelas politicas de
ampliacdo da jornada escolar do Programa Mais Educagédo e do Projeto Municipal ressaltam
as dificuldades de operacionalizacdo dessa integralizacdo. A propria professora referéncia da
turma de 5° ano da Escola A observada relatou que a sua investida na concretizacdo do
trabalho com a cultura gaicha também esbarrou na questdo do financiamento e na parceria

intersetorial com o Programa Mais Cultura*’ nas escolas:

“[...] a gente entrou no projeto Mais Cultura na Educac&o no ano passado, com a Cultura Gaucha.
Até esses dias eu estava mexendo la nos projetos e nunca veio um retorno do MEC, nada, nada,
nada, nada. Fizemos parceria, corri atras da parceria com o CTG [...], eles vieram aqui, fizeram
oficina com eles ano passado, oficina de chimarrado, de danga, foi muito bom. E ai a verba, que era
uma verba bem significativa, era quase vinte mil reais por escola, do Mais Cultura na Educacéo,
até hoje estou esperando, desde o ano passado... A coisa toda foi no ano passado e ai disse: “bah,
entdo esse ano vai chegar o dinheiro”. Vou vestir os alunos, a gente vai poder ir em Charqueadas,
vai fazer rota disso, rota daquilo, porque daria o dinheiro... Mas até hoje néo veio, entdo abortamos
tudo. ” (Professora referéncia da turma de 5° ano observada da escola A, grifo nosso).

Dessa maneira, acompanhei muitas vezes as professoras valendo-se de seus proprios
investimentos para conseguir promover uma aula diferente. A professora referéncia da turma
de 5° ano observada, da Escola B, por exemplo, levava o seu tablet e emprestava o seu celular
e a sua internet deste equipamento para conseguir fazer uma atividade mais dindmica e de
pesquisa com os seus alunos no horario da tarde. A mesma situacdo foi acompanhada pela
professora da oficina do meio ambiente e sustentabilidade da Escola A.

A professora da Escola B chegou a mostrar-me um livro que os alunos fizeram,
durante as tardes, chamado O segredo dos animais. Segundo ela, os alunos dividiram-se em
grupos para estudar sobre alguns animais que eles tinham interesse, mesmo sem ser esse um
contetdo listado como obrigatério para os alunos dos 5° anos. Ela informou-me que tinha o
costume de deixar uma caixa de perguntas para 0s alunos questionarem coisas de seu

interesse, sem precisar se identificar. A tematica sobre os animais surgiu a partir do uso dessa

*" Segundo informagBes disponiveis no site do Ministério da Cultura, através do link

<http://www.cultura.gov.br/documents/10883/1171222/manualdesenvolvimento_maisculturanasescolas_periodo
+eleitoral_19-08.pdf/ecf78e5c-f9bd-4528-a427-a1c906d12c¢56 >, acessado em 14 de janeiro de 2015, o
Programa Mais Cultura nas Escolas consiste em “[...] uma iniciativa interministerial, firmada entre os
Ministérios da Cultura (MinC) e da Educagdo (MEC), com a finalidade de fomentar acfes que promovam o
encontro entre o projeto pedagdgico de escolas publicas contempladas com os Programas Mais Educacdo e
Ensino Médio Inovador e experiéncias culturais em curso nas comunidades locais e nos multiplos territorios.”
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caixa de perguntas e a professora valeu-se dos turnos da tarde para desenvolver esse estudo,
com o0 apoio de seu tablet e o roteador do seu celular.

De acordo com o depoimento da professora, a turma acabou aprendendo sobre a
classificacdo dos animais (vertebrados, invertebrados, viviparos, oviparos...) de uma maneira
interessante e que partiu da prépria vontade dos alunos, sem ser um contetdo obrigatério para
trabalhar naquele ano. Todavia, esse processo criativo esbarrava no enrijecimento
institucional de uma escola disciplinar que, por vezes, impedia 0 processo de criacdo
pedagdgica. Uma conversa informal com essa professora confirmou tal inferéncia, pois ela
destacou que tinha como preferéncia trabalhar com os alunos em grupos, como fazia no
periodo da tarde, em vez de realizar avaliac@es individuais. Para ela, os trabalhos em grupos
eram préaticos, dindmicos e exigiam investigacdo e conhecimento dos alunos — e a realizacdo
de uma prova ndo dava conta de toda essa aprendizagem. Porém, ela precisava seguir
realizando as provas, a medida que nos conselhos de classe escolares Ihes era solicitada uma
demonstracdo da aprendizagem individual de cada um dos seus alunos.

Além disso, percebi que esse tempo inventivo so era possivel de ser realizado porque
as professoras atuavam com o seu grupo de alunos em um regime de trabalho de 40 horas. E
esta sisteméatica do projeto municipal de integralizacdo possibilitou ao professor ter uma
maior aproximagdo com os seus alunos, passando a constituir com eles um vinculo mais
expressivo na relacdo professor e aluno — é sobre este aspecto que me detenho a abordar na

sequéncia.

6.3 AS MARCAS DE UM TEMPO DE CONHECER E CONVIVER

Um dos pontos bem significativos que a grande maioria dos professores relatou com
relacdo ao processo de ampliacdo da jornada educativa foi que ele possibilitou uma maior
proximidade entre os professores e os alunos, constituindo um vinculo, um convivio mais
expressivo entre esses dois atores no espaco escolar. A professora referéncia da turma de 5°

ano observada da Escola B comentou, que quando ela comegou a trabalhar na escola, achou

“[...] interessante poder estar com a turma o dia todo. Porque o vinculo que se cria é maior. Entdo
eu achei, achei legal, assim, esse ponto de poder estar com as criancas o dia todo e achei também
que o envolvimento deles com a escola também é maior em funcao de ter, de estarem no turno
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integral. Assim, eles faltam menos, eles sdo mais responsaveis, inclusive as familias.” (Professora
Referéncia da turma de 5° ano da Escola B, grifos nossos).

Esse vinculo contribuiu também com uma desnaturalizacdo da figura do professor
como alguem que é o unico detentor do conhecimento e muito distante da realidade cultural
do aluno. Por ocasido de uma observacdo na Escola B, a professora de arte e educagéo

comentou, em tom de brincadeira, com os alunos:

“Professora de Arte e Educacédo: Taca Ié pau nesta pintura, pessoal!

Aluno: Até tu profe?! Falando isso?

Professora de Arte e Educacdo: Ué? Mas vocés acham que eu sou de outro planeta? Que eu ndo
olho YouToube, Facebook, WhatsApp?”

Os alunos ficaram surpresos com o fato de a professora conhecer o video viralizado no
WhatsApp chamado “Marco Véio”, como se aquela postura ndo fizesse parte da representagao
de o que é ser professor em uma escola. Percebi que o processo de integralizacdo do tempo
escolar contribuiu também para o aluno enxergar o seu professor como alguém que tem uma
vida fora do contexto escolar. E essa situacdo fez-me recordar que a forma como o turno
integral estava implementado nas escolas, sem aqui, todavia, evidenciar os embates cotidianos
da operacionalizacdo da politica de turno integral, possibilitava ao professor trabalhar com o
que gostava e fazer-se presente nos curriculos escolares (ARROYO, 2011). Como exemplo,
trago a exploracdo da danca flamenca pela professora da hora do conto e volancia na Escola
A, e também o trabalho com a tradicdo galcha realizado pela professora referéncia da turma
observada de 5° ano dessa mesma escola.

Porém, ao mesmo tempo, ou seja, de forma ambivalente, esse processo de ampliacéo
da jornada escolar e de ser um professor referéncia de 40 horas com os alunos reforcava a
ideia, por exemplo, do professor como figura representativa desse espaco. Como comentou 0
professor de historia e informéatica da Escola A, certa vez, um aluno lhe questionou:
“Professor, por que tu ndo dorme aqui? Por que tu ndo traz um colchdo para ca?”, fazendo
mencao a sua figura constante naquele local.

Comecei a perceber, mesmo que timidamente, também uma aproximacdo nao
declarada das areas de conhecimento ou, melhor dizendo, uma corresponsabilizacdo pelo
processo de aprendizagem dos alunos. Quando algum estudante precisava valer-se do horario
da educacao fisica para concluir uma atividade, por exemplo, o professor procurava orientar a

crianca. Da mesma forma, na Escola A, o professor de informatica que tomou conhecimento
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de que a professora referéncia da turma de 5° ano observada estava trabalhando com as
MissOes, no Rio Grande do Sul, solicitou que a turma procurasse, na internet, cinco imagens
sobre as Missdes e a localizacdo desse lugar para colar em um documento de texto. Dessa
forma, o professor explorou o uso da ferramenta tecnolégica computador para explicar como
se realizava essa tarefa de copiar e colar um arquivo, como criar um cabecalho para uma
tarefa que precisa ser entregue e como justificar/formatar um texto.

Ter esse tempo a mais no processo de escolarizacao significa a constituicdo de novas
relacBes no contexto escolar, a medida que essa relacdo ndo se fixa somente entre o professor
e os alunos, mas estende-se ao contexto da comunidade escolar em geral. Pode-se dizer que
esse é um projeto de vida comunitario que extrapola o contexto escolar. Pois, conforme relata
a professora de Educacédo Infantil e da oficina de meio ambiente da Escola A, nao é possivel
promover uma educacdo em jornada ampliada buscando separar as funcbes que a escola e a

familia assumem com relacdo a educacao de uma crianca, adolescente ou jovem. Segundo ela,

“[...] a dicotomia, aquilo é da familia, isso é da escola, quando h4 uma educacéo integral ndo pode
ter essa visao, ou tu trabalha junto com a familia, ou tu te rala, literalmente [...] esse movimento,
porque assim “ah, isso ndo me cabe, isso é com a familia”, “ah, isso ndo sei o qué”, “ah, ndo, isso é
da escola”, se for nesse processo, educacao integral ndo vai ter. O cuidado vai ter que entrar, tu ndo
vai ficar com uma crian¢a das 7h30 da manhd as 17h da tarde e ndo envolver cuidado, néo
envolver higiene, ndo envolver atitudes, ndo envolver os valores... ndo tem como.” (Professora da

Educacéo Infantil e da Oficina de Meio Ambiente e Sustentabilidade da Escola A, grifos nossos).

Percebe-se que a proposta de educacdo em turno integral afeta e produz efeitos nos
vinculos que se estabelecem na escola e fora dela. Na escola, como observado, percebi que
alguns professores ja tomavam os seus alunos como uma extensdo da sua propria familia, pois
acabavam ficando mais tempo na escola do que no seu préprio nucleo familiar, como ressalta

a professora a seguir:

“Existe um desgaste [do professor] porque na verdade eles [os alunos] séo agora a nossa familia, se
tu for pensar. Se a gente sai as 7h30 de casa e sai as 17h da tarde daqui, ai até tu chegar em casa ja
sdo 18h, até tu sentar com a tua familia pra jantar, pra fazer alguma coisa, tem que fazer outras
coisas dentro de casa né? Ai ja é quase 20h da noite, ai tu fica & um pouquinho com a tua familia e
tal, no outro dia tu ja esta aqui de novo, entdo na verdade eles [com os alunos], o convivio é muito
maior.” (Professora da Educacéo Infantil e da Oficina de Meio Ambiente e Sustentabilidade da Escola
A, grifos nossos).

Fora da escola, os maiores efeitos dessa ampliagdo do tempo de permanéncia do aluno
sob supervisdo escolar apareceram na relacdo dos alunos com as suas familias. Sobre esse

ponto, detenho-me a dissertar no capitulo seguinte, mas adianto que “Essa espécie de entrega
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da crianca a escola pela familia reflete — contrariamente ao que se estabeleceu na
Modernidade — um enfraguecimento da instituicdo familiar [...]” (ACORSI, 2007, p. 84), ou a
situacdo de um afastamento forcado, em nome do processo de aprendizagem, dos
responsaveis pelas criancas, adolescentes e jovens do convivio com o espaco familiar.

Além disso, h& a constituicdo de uma agdo de protecdo e cuidado com os alunos que
colocam a figura dos professores na condi¢do de que “aqui todo mundo é meio mae” (Diretora
da Escola B). Como ambas as escolas tinham um nimero de alunos considerado baixo e uma
jornada educativa ampliada, ndo tinham, na escola, como os professores ndo conhecerem até
mesmo 0s alunos das outras turmas que ndo eram atendidos por eles. E, dessa maneira, 0S
professores relatavam que se sentiam trabalhando a todo o momento. Até mesmo no recreio
ou no horério do almoco, eles cobravam postura e buscavam solucionar conflitos que,
porventura, ocorressem. E possivel compreender essa situagdo com o depoimento do

professor de historia e informética da Escola A:

“[...] vai ter um dia da semana que vocé professor sai da sua area curricular, da sua grade curricular
de manha e vai cuidar de um almogo de [um primeiro ciclo de formacao], de um periodo em que estao
os alunos no refeitério, menores, que estdo jogando a comida para fora e ai vocé tem que aprender...
Quando vocé inicia vocé ndo sabe o nome daqueles alunos porque se vocé é de area vocé ndo sabia
0 nome dos alunos de primeiro ciclo, ou do segundo. Entéo isso influencia. Vocé perde o siléncio,
vocé perde aquilo que estava acostumado, mas vocé ganha outras coisas, vocé ganha, por exemplo,
um pertencimento a escola mais efetivo, tu te sente, vocé se enraiza mais na escola, ndo é aquela
coisa assim “Ah eu faco as 20h, vou embora pra casa”, ou fago até 40h com intervalo, mas é outra
turma [...] Quando vocé vivencia essa escola 40h com esses horarios juntos, horarios de almoco,
vocé conhece mais os alunos e a escola como um todo.” (Professor de Histéria e Informética da
Escola A, grifo nosso).

As repercussdes desencadeadas ndo dizem respeito, entretanto, somente a rela¢do do
professor e do aluno, como uma forma de convivio, apenas; comecam, sim, a destacar, mesmo
que timidamente, em alguns depoimentos dos professores uma mudanga na forma de
promocdo das praticas escolares. E uma dessas mudancas € poder respeitar o tempo do aluno
no fazer pedagogico, pois, com a extensdo da jornada educativa, ha, necessariamente, mais
tempo para promover as aprendizagens.

Sempre se falou muito no campo educacional da necessidade de se respeitar o tempo
de aprendizagem do aluno (PIAGET, 1977, 1987; BECKER, 2004), mas pouco se conseguia
efetivar essa questdo tendo em vista um tempo cronometrado de trabalho e uma listagem de
contetdos para se contemplar ao longo do ano letivo. A institucionalizagdo da educacdo

configurou-se com esta marca do tempo cronometrado.
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Contudo, acompanhei a pratica de alguns professores que entenderam que, com o
aumento do tempo educativo na escola, os alunos ndo necessariamente precisariam fazer todas
as atividades no mesmo momento que todos 0s outros. Essa a¢cdo era mais observada nas aulas
dos professores de educacéo fisica e arte e educacdo, mas ja evidenciavam um enfoque nédo
linear e impessoal de relagdo do aluno com o tempo institucionalizado escolar. Apresento, na
sequéncia, o depoimento da professora de arte e educacdo da Escola A, que ressalta tal
aspecto. A professora mantinha um envelope para cada um dos alunos de cada uma das
turmas e havia realizado um combinado com os alunos de que eles precisavam manter a sua
pasta atualizada, independentemente do tempo que levariam para realizar tal agcdo dentro da

organizacéo de trimestres:

“[...] as vezes eles [os alunos dizem] “ah professora hoje eu ndo té a fim de pintar”, eu ndo vou
forcar porque o resultado fica pior, entdo digo “bom, entdo tu ja sabe, td aqui essa tarefa”, e eles
realmente, eles cumprem, porgue dai eles sabem que eles tém que botar no envelope, eles pegam o
envelope, ta incompleto, eles tem que completar.” (Professora de Arte e Educacdo da Escola A, grifo
Nosso).

Esse respeito demonstrado ao aluno também revela uma forma de cuidado. E, quando
falamos em cuidado, logo lembramos de um tempo de protecdo, um ponto muito significativo

destacado nas entrevistas dos professores, que passo a refletir na secéo a seguir.

6.4 MARCAS DE UM TEMPO DE PROTECAO: “a escola como local & parte de todos os

conflitos que acontecem na comunidade”

Em ambas as escolas investigadas para esta pesquisa, ficou sobressalente a
indissociabilidade do educar/cuidar como tarefa necessaria a formacao escolar e tomada como
acao quase que naturalizada no contexto da escola de turno integral. Aqui, cabe mencionar
que esse bindmio é um velho conhecido do campo da Educacao Infantil, que passa a penetrar
0 contexto de toda a Educacgdo Basica, principalmente apds a resolucdo 4/2010, que instituiu
as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Basica e que evidencia, em seu
artigo 6°, a condicéo de a escola “[...] considerar as dimensdes do educar e do cuidar, em sua

inseparabilidade, buscando recuperar, para a funcdo social desse nivel da educacdo, a sua
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centralidade, que é o educando, pessoa em formacgdo na sua esséncia humana.” (BRASIL,
resolucdo 4/2010).

Bujes (2001), ao colocar esse bindbmio como dilema deste século, procura dissertar
sobre o que significa cuidar e educar na contemporaneidade, chegando a uma compreensdo
comum dos termos que, para a autora, € muito estreita em seus significados. E, neste sentido,
0 cuidar remete, “[...] na maioria das vezes, [a] realizar as atividades voltadas para os
cuidados primarios: higiene, sono, alimentagdo” (BUJES, 2001, p. 51), ao passo que a tarefa
de educar refere-se ao “[...] processo, que faz com que a crianga passe a participar de uma
experiéncia cultural que € propria de seu grupo social.” (BUJES, 2001, p. 51).

As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica destacam essa
aproximacdo ao mesmo tempo que superam tal visdo limitadora dos conceitos, defendendo a
impossibilidade de educar sem cuidar e cuidar sem educar. O documento citado esclarece que
0 cuidado é “[...] um principio que norteia a atitude, 0 modo prético de realizar-se, de viver e
conviver no mundo. Por isso, na escola, o processo educativo ndo comporta uma atitude
parcial, fragmentada, recortada da acdo humana, baseada somente numa racionalidade
estratégico-procedimental.” (BRASIL, 2013, p. 18). A educacdo, nesse sentido, constitui-se
como integral, porque: “Inclui ampliagdo das dimensdes constitutivas do trabalho pedagogico,
mediante verificagdo das condicdes de aprendizagem apresentadas pelo estudante e busca de
solucBes junto a familia, aos 6rgdos do poder publico, a diferentes segmentos da sociedade.”
(BRASIL, 2013, p. 18).

A diretora da Escola B comentou que a comunidade ainda ndo compreendeu essa
proposta de educacdo integral, pois muitos familiares sobrepdem a funcdo do cuidar, do
controlar e vigiar a fungdo fundamental educativa da escola e ndo as colocam em relacéo.

Segundo ela, para uma parcela da comunidade,

“O turno integral seria o ficar aqui dentro o dia inteiro... Que nem eu digo assim, sdo as babas, [0s
responsaveis pelos alunos] enxergam como as babas de luxo. As vezes me incomoda assim, porque
tém pais que acham, alguns pais ainda acham que aqui é ... mandam doente, mandam daquele jeito
sabe? E ai é a escola que tem que dar conta disso também, entdo tem ainda, alguns tém essa visédo dé
“Ah, ta la o dia inteiro guardado”, mas ndo é estar o dia inteiro aqui, apenas resguardado dos
perigos da rua, é estar o dia inteiro aqui com qualidade, isso pra mim é uma educagéo integral.”
(Diretora da Escola B, grifos nossos).

Mas pude observar, na contramdo do depoimento dessa diretora, que, nas duas escolas

analisadas, a atencdo a esse bindmio era concentrada, em sua maior parte, a questdo da
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protecdo. Muitos foram os depoimentos de professores e das equipes diretivas que ressaltaram

essa significagdo, como é possivel verificar nos excertos abaixo:

“[...] aqui eles estdo seguros, eles tém o que fazer, eles se sentem seguros conosco, a gente respalda,
se um se machuca a gente atende, chama a méae, chama pai, ndo sei o que... se tem uma briga a
gente conversa, coisa que na rua eles correm perigo, correm perigo de tiro. Agora eu acho que esse
impacto para eles foi muito grande, é um impacto social. ” (Professora de Arte e Educagdo da Escola
A, grifos nossos).

“Eu acho que eles aqui dentro o dia todo estdo como eu te falei: protegidos, estdo a parte de todos
os conflitos que acontecem na comunidade. [...] acho que eles estando na escola estdo protegidos
das proprias coisas que acontecem dentro da casa deles, da prépria realidade deles. Assim que, as
vezes, é bem dura. Entdo aqui dentro da escola é um mundo a parte né? Eles estdo protegidos de
tudo isso, assim, acho que vai ser um impacto. Acho que a longo prazo vai ser muito bom pra
comunidade, que a gente vai ter, vai conseguir ai ter pessoas, familias, as familias melhorarem de
forma geral, assim.” (Professora Referéncia da turma de 5° ano da Escola B, grifos nossos).

Essa protecdo evidencia, contudo, uma situacdo ambivalente: ao mesmo tempo que se
configura pelo discurso do medo, instaurado em nossa sociedade, e que, conforme Bauman
(2006, p. 17), revela-se como o “[...] horror de cair através da ‘crosta fina’ da civilizac¢ao
nesse vazio despido dos ‘pontos elementares da vida organizada, civilizada’ (“civilizada”
precisamente porque “organizada” — rotina, previsibilidade, balancando o lembrete com o
repertério comportamental)”, ela confina os alunos nos espacos escolares como um mundo a
parte no seu horario de escolarizacdo, colocando a escola em uma representacao de salvacdo
das condutas morais da sociedade. A professora da hora do conto e volancia da Escola A
referiu-se a sua instituicdo de ensino como uma “prisdo” ou “depoésito de criancas”, pelo fato
de esses alunos ficarem confinados, o dia inteiro, basicamente, ao espaco da sala de aula.

Com relacdo ao cuidado, essa preocupacdo era ressaltada, principalmente, no seu
aspecto relacionado a alimentacdo. E a sua importancia ficava evidente a medida que muitos
alunos destacaram que o melhor da escola de turno integral ¢ “Por que aqui eu tenho cinco
refeicbes para comer durante o dia” (Aluno do 5° ano da turma observada da Escola B) ou,
entdo, “E bom ficar na escola porque d& muita coisa: barra de chocolate, comida, bola e
doce” (Aluno do ciclo A da Escola A).

Chamou-me a atencdo que, nos questionarios que realizei com a Escola B, procurando
investigar, a pedido da direcdo dessa instituicdo educacional, qual era o alimento que 0s

alunos mais gostavam de comer no colégio, as frutas apareceram como a Opgao mais
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destacada, contrariando a minha expectativa de ser o almoco. Segue o grafico representativo

sobre essa quest&o.

Gréfico 9 — Preferéncia alimentar dos alunos da Escola B

Escola B
O que vocé mais gosta de comer na escola?
1% _

= Café

B Fruta

= Almoco
Lanche

B lanta

Total de alunos matriculados no Ensino Fundamental: 282
Total de alunosrespondentes: 135

Abstengdes: 22

Fonte: da autora.

Percebi que, no contexto da escola de turno integral, a opcdo por alimentos saudaveis
era colocada como um processo de aprendizagem propriamente; para os alunos, reforcado,
inclusive, pelos professores que ali lanchavam. Havia um cuidado em oferecer alimentos
saudaveis e equilibrados para os alunos, pois, conforme a direcdo das duas escolas, muitos se
faziam presentes nos espacgos educacionais para garantir a sua alimentagéo.

Com relagdo a esse ponto, € fundamental refletirmos quanto a importancia que essas
escolas assumem, pois ter acesso a uma comida saudavel demanda um investimento
financeiro e uma dedicacdo por parte dos responsaveis dessas criangas, adolescentes e jovens,
0 que nem sempre era possivel de ser oferecido para esses alunos fora do contexto
educacional. Na praticidade do dia a dia, e também devido a questfes econdmicas, 0s alunos e

seus responsaveis recorriam a bolachas recheadas e salgadinhos como opc¢do de lanche
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escolar. Logo, ter esse tempo para a alimentacdo passa a se integrar, nessas escolas, como um
tempo de adquirir novas aprendizagens, seja com relacdo a uma consciéncia de quais seriam
os melhores alimentos para 0 consumo, seja por uma questdo de valores e do ndo desperdicio,
ou seja, por ter a possibilidade de experimentar outras opcdes de comidas a que ndo se tinha
acesso anteriormente ao ingresso na escola de turno integral.

O momento da alimentacdo torna-se, portanto, um momento educativo no espaco
escolar. Em um dia de observacdo da turma de 5° ano acompanhada na Escola B, presenciei
um debate entre os alunos da turma sobre o que seria oferecido no horario do almogco. Um
aluno havia ido até o refeitério para ler o cardapio que ficava afixado na sua porta e retornou
comunicando aos colegas que haveria carreteiro® de pato. Imediatamente os alunos negaram-
se a comer, pois nao queriam comer a carne de um pato. O debate estava tdo intenso que
resolvi explicar que patinho era um tipo de corte da carne de boi, mas que eles poderiam
questionar a merendeira sobre essa minha informacdo. Apds esse comentério, observei que 0s
alunos foram almogar ¢ a merendeira comentou informalmente comigo que “Essas situacdes
gue acontecem sdo importantes momentos para trabalhar com os alunos outros
conhecimentos necessarios para a vida.”

Todavia, 0s aspectos relativos a satde dos alunos, especialmente os que dizem respeito
a saude bucal, ndo eram incentivados, diariamente, no contexto das turmas pesquisadas. Nao
havia uma rotina do escovar os dentes, por exemplo, para evidenciar-se, assim, o cuidado a
salde do aluno. As poucas vezes em que verifiquei os alunos irem escovar 0s dentes era por
vontade prépria, ndo por uma rotina estabelecida no contexto educacional.

E, por isso, apesar de ter-se um tempo de educacdo estendido possibilitando a
integracdo, no espago escolar, de saberes ndo disciplinarizados, esse tempo demonstrava ficar
aprisionado aos contetdos disciplinares como fora exposto na secdo 6.1 deste capitulo. E,
dessa forma, esse tempo revelava-se como um tempo de preparacdo para uma vida adulta,
como um tempo para aprender a viver e a conviver em sociedade. Ja evidenciava Fabris
(1998, p. 91) que: “A escola tem sido denunciada como a mais conservadora das institui¢des,
presa a um tempo e espaco anacrénico e lento, a um espaco do passado e do futuro, jamais do
presente.” Até mesmo as questdes relativas a uma rotina de salde e higiene ndo conseguiam
penetrar na cultura de escolarizagao da educacao escolar.

O tempo de protecéo, entdo, ainda apresentava-se como o destaque da escola de turno

integral, apesar de esta caracteristica também fazer parte das escolas de turno Gnico, entendido

*8 Comida tipica da cultura gatcha feita & base de arroz e carne.
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aqui como o turno da manha ou da tarde. Mas um ponto revelou-se como significativo nesse
contexto: a ideia de protecdo voltada também a uma percepc¢édo do direito de aprender, como é

possivel averiguar no depoimento da professora referéncia da turma de 5° ano da Escola B:

“[...] uma das coisas que também acho bem importante é que eles estando no turno integral, eles
obrigatoriamente frequentam o laboratério de aprendizagem, que é uma coisa que ndo acontece nas
outras escolas. Eu via la [outra escola] a gente encaminhava para o laboratoério, s6 que eles tinham
que ir em casa, voltar, e ndo voltavam. Entdo, a comegar ndo frequentavam o laboratério e a [sala
de recursos], entdo acho que € uma das coisas bem importantes eles ja estarem dentro da escola e ja
frequentarem esses espacos e ha, com certeza, um tempo ha mais para tu pegares aquele aluno que
estd com aquela dificuldade, “vem ca fulaninho, vamos sentar aqui, vamos ver isso ai...” (Professora
Referéncia da turma de 5° ano da Escola B, grifos nossos).

Estando por mais tempo na escola, o aluno pode ter garantido o seu direito de
participar das atividades de apoio, como a sala de recursos, laboratério de aprendizagem, pois
a sua participacao nesses espacos dependia também da contrapartida dos seus responsaveis, de
os levarem para participar dessas atividades no turno oposto ao de escolarizagdo, o que nem
sempre era realizado. E justamente por isso, para essa professora, os alunos da Escola B nédo
poderiam ter a opcdo de almocar ou ndo na escola, a medida que se tratava de uma escola de
turno integral. Para ela, muitas vezes, os alunos que saiam ao meio-dia ndo retornavam ao
espaco escolar ou chegavam atrasados, rompendo o0 sequenciamento estipulado para as

atividades da tarde.

“[...] na minha posi¢do, se eu fosse diretora eu ndo ia concordar com isso [os alunos retornarem no
horario do almoco para as suas casas]. A escola € de turno integral, tu tens que ficar aqui o dia todo
e ponto. Acho assim, entendeu? Esse negdcio de ir ao meio-dia em casa tem gente que ndo volta, tem
gente que chega atrasado, ai ficam ja sabendo de uma fofoca que aconteceu |4 nédo sei aonde e ja
vem trazendo pros outros aqui, ja deixam os outros agitados. Eu acho que eles aqui dentro o dia todo
estdo como eu te falei: protegidos, estdo a parte de todos os conflitos que acontecem na comunidade,
acho bom pra eles, para o desenvolvimento deles.” (Professora Referéncia da turma de 5° ano da
Escola B, grifo nosso).

Pelo observado até o momento, pode-se ndo ter se concretizado ainda, em ambos os
contextos escolares, a ideia de um curriculo integrado, tema que passarei a dissertar no
capitulo a seguir. Porém, essa ampliacdo do tempo tem contribuido para a escola tentar

concretizar minimamente a aprendizagem dos direitos construidos socialmente, como explora
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Veiga-Neto (2007), e evidenciar-se como um espaco de protecdo®, um local de seguranca e a
parte dos conflitos e da dura realidade que vivem essas criancas.

* A partir de uma abordagem foucaultiana, Silva (2014) explora a tematica da “pedagogia das prote¢des” como
“tecnologias da seguridade” no campo educacional do Ensino Médio. Para maiores detalhes, ler: SILVA,

Roberto Rafael Dias da. Comunidades como Espaco de Intervencdo Pedagdgica: um estudo da docéncia no
ensino médio. Revista Brasileira de Educacao, v. 19, n. 59, p. 945-966, out./dez. 2014.



7 O TEMPO A MAIS E AS SUAS IMPLICACOES NO CURRICULO ESCOLAR:
efeitos do ser aluno e professor em escolas de turno integral

Neste capitulo, procuro visibilizar e analisar os impactos/efeitos do aumento do
tempo escolar na prética curricular cotidiana das escolas estudadas, contemplando o
terceiro® e Gltimo objetivo desta pesquisa. A partir desse enfoque, é possivel descrever que
tais impactos ainda sd8o muito singelos, mas caminham no sentido de possibilitar o
desenvolvimento de uma escola mais significativa e acolhedora para os discentes e docentes
dessas instituicOes. As observagdes demonstraram que as aulas ainda eram trabalhadas de
forma disciplinar, que o curriculo, na maioria das vezes, estava baseado em conteddos
desconexos da vida dos estudantes e nao efetivava uma politica de integracao curricular.

Com essa percepcao, ndo estou defendendo que as escolas, aqui representadas pelo seu
corpo docente e administrativo, ndo procuravam investir em outro processo de formagéo
educacional, mas que Arroyo (2001) expressou-se bem ao determinar que o curriculo escolar
é 0 nucleo mais estruturante da escola, como territério normatizado, regrado e burocréatico. O
alargamento horizontal do tempo, entdo, por si s6, ndo promoveu a formacdo de um novo
fazer cotidiano da escola, mas contribuiu para evidenciar dois importantes aspectos: (a) a
necessidade de se repensar praticas promovidas nesses espacos e (b) contar com condi¢oes
cotidianas (infraestrutura, recursos humanos com profissionais qualificados, regularidade de
oficineiros, repasse financeiro sistematico...) de operacionalizacdo das politicas de
integralizag&o.

Além disso, os efeitos mais expressivos, se ndo estavam evidenciados no curriculo
escolar, apareceram, com intensidade, nas figuras do ser professor e ser aluno em escolas de
turno integral — dado que procurarei explorar a partir de uma proximidade com o conceito de
“representacdo” de Hall (2006). Interessante verificar que a luta histérica dos profissionais da
educacdo para permanecerem 40 horas atuando em uma mesma instituicdo de ensino é
justamente o fato que provoca desconforto nesses profissionais que atuam 40 horas nessas
escolas de turno integral. Segundo eles, estar com a mesma turma o dia inteiro pode tornar-se
uma tarefa dificil e extremamente cansativa, pelo fato de precisar prestar aten¢do nos alunos,
inclusive no momento que seria, por lei, de descanso desses profissionais, como o horario de

almoco.

%0 Relembrando: “Visibilizar e analisar quais sio os impactos/efeitos do aumento do tempo escolar na pratica
curricular cotidiana das escolas estudadas.”



178

Com relacdo aos alunos, a interferéncia do alargamento do tempo na escola se reflete,
principalmente, em um esgotamento fisico e mental deles. Foram constantes as queixas com
relacdo a necessidade de um horario de descanso. Também, foi possivel observar uma queda
de interesse pela jornada ampliada de educacdo a medida que aumentava o ciclo de formacéo
do estudante. Os alunos adolescentes e jovens, a0 mesmo tempo que gostavam de estar na
escola como local de socializagdo, também relataram que ndo gostavam de estar vigiados o
tempo inteiro, sendo repreendidos justamente em suas culturas juvenis,®* que os identificam
como integrantes das comunidades do entorno da escola.

Diante do exposto, e assim como nos demais capitulos, a construcdo analitica deste foi
realizada na tentativa de demonstrar as ambivaléncias presentes na construgdo curricular da

politica de turno integral — sobre esses aspectos passo a dissertar na sequéncia deste estudo.

7.1 AS ORGANIZACOES CURRICULARES DAS ESCOLAS DE TURNO INTEGRAL: o

que o uso do tempo diz sobre ele?

Ao longo desta tese, tenho colocado a nog¢éo do tempo institucionalizado na educagéo
como um importante componente da cultura escolar. O tempo, desta maneira, foi concebido
como um elemento que, ao lado de outros, como espaco, conhecimento, sujeitos e praticas
escolares, compde o ato educativo. Portanto, concebi o tempo como integrante do curriculo, a
medida que entendo o curriculo como um conjunto de experiéncias que promovem situacoes
de aprendizagem.

A centralidade desta argumentacdo estava na ideia de que uma alteracdo de horarios na
escola, neste caso, o alargamento de tempo do aluno sob supervisdo escolar, traria
consequéncias, inevitavelmente, “[...] para o conjunto de vida, ndo apenas das criangas,
professoras e diretoras, mas para suas familias, patrGes e, de uma maneira geral, para o
conjunto da cidade.” (FILHO, 2002, p. 17). Se o tempo afeta e impacta sobremaneira esses
atores, é porque ele também configura-se como um componente educativo desse espaco.

Mas interessava-me compreender de que maneira ter mais tempo promoveria um
repensar da escola de turno integral, ou seja, se as escolas estudadas haviam modificado a

representacdo classica e moderna das aulas escolares: mesas e alunos enfileirados, uns atras

51 Sobre esta tematica da escola e juvenilizagdo, ler: NASCIMENTO, Carmen Teresinha Brunel. A casa, a
escola e a rua: o espaco de multiplas praticas juvenis. Porto Alegre: UFRGS, 2014.
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do outros, com um quadro negro a frente da sala sendo preenchido pela figura de um
professor que transmitia o conhecimento particular da sua &rea de formacdo. Afinal, a
educacdo idealizada pelo Programa Mais Educacdo e o projeto municipal fundamentava-se na
concepcao de promover uma formacdo o mais completa possivel para o educando. E, se na
escola, anteriormente caracterizada, vinham sendo enfrentadas dificuldades para isso ocorrer,
haveria de se pensar em outra forma de organizacdo espago/temporal e dos conhecimentos
promovidos nessas e para essas institui¢cdes de ensino.

Uma maneira que encontrei para analisar o curriculo dessas escolas foi acompanhar o
cotidiano desses espacos, como observadora, e também realizando entrevistas com a equipe
diretiva, professores e alunos; e aplicar questionarios aos alunos e professores dessas escolas.
Julguei também importante investigar 0 que estava escrito com relacdo a organizagdo
curricular dessas escolas em seus PPPs, além de verificar se o turno integral e a sua forma de
organizacdo estavam referenciados nesse documento orientador da escola. Dessa maneira,
almejava analisar os significados que a ampliacdo da jornada escolar construira em ambos 0s
espacos educacionais acompanhados.

E inicio esta analise pelos registros contidos nos PPPs de cada uma das escolas
estudadas. No PPP da Escola A, o processo de integralizacdo é mencionado pela significativa
atuacdo que o Programa Mais Educacdo promoveu, desde o ano de 2008, naquela instituicdo
de ensino e, desde a metade do ano de 2012, pela determinacéo da integralizacdo completa do
namero de alunado, proporcionada pela mantenedora. Conforme esse documento, 0 processo
de integralizacdo da escola foi bem acolhido pela comunidade atendida, pois auxiliou a afastar
os alunos “[...] do trabalho infantil, da exploracdo sexual e das drogas. [e possibilitou a
familia] [...] trabalhar tendo a certeza de que seus filhos estdo em local seguro e sendo bem
alimentados.” (PPP, Escola A, 2014). Tal significacdo para esse espaco escolar era
constantemente retomada no discurso dos alunos e dos professores, constituindo uma forte
representacdo da educacéo de turno integral nessa comunidade.

A descrigé@o ora referida faz mencdo ao aspecto social da integralizacdo e reforca a
caracteristica do tempo de protecdo apresentado no capitulo anterior. Todavia, ndo qualifica o
trabalho pedagdgico desenvolvido que vem a ser, posteriormente, caracterizado como
multicultural, “de respeito as diferencas”, voltado para um “conviver ético em comunidade” e
“para a formagdo moral”, com a perspectiva de “(trans)formacédo da realidade tanto cognitiva
como social”. Por essas descri¢fes, a escola segue, no documento, defendendo que o seu

curriculo “ndo deve se limitar a mera transmissdo de contetdos”; qualifica a sua forma de
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operacionalizacdo baseada nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e seus temas
transversais, em conformidade com a tendéncia pedagdgica critico-social dos contedos.

Ao apresentar a sala de integracdo e recursos como um importante espago para
viabilizar o ensino inclusivo, a Escola A destaca que os alunos com necessidades
educacionais especiais (NEE) recebem “[...] atendimento complementar ao ensino regular,
frequentando-a no turno da tarde, turno inverso ao de aula.” (PPP, Escola A, 2014).
Novamente, observo que o turno integral fica compartimentado em dois momentos, nesta
escola, um chamado de “regular” ¢ outro, de complementar; 0 mesmo ocorre com 0
laboratério de aprendizagem. A ideia de uma educacdo integral, portanto, ndo consegue se
efetivar com essa l6gica fragmentada.

Além disso, em dado momento da escrita do PPP, a Escola A ressalta que a tarefa de
planejar contribui com a formacdo integral dos estudantes, mas descreve essa formacdo como
“um aprimoramento afetivo e cognitivo” (PPP, Escola A, 2014). Sendo a proposta de
educacdo integral voltada para o desenvolvimento das maltiplas capacidades formativas dos
estudantes, destacar e, consequentemente, representar somente o aprimoramento afetivo e
cognitivo como func¢éo essencial da escola conseguiria dar conta dessa integralidade?

Ainda no mesmo documento, a Escola A observa em uma secdo intitulada “Turno
Integral” a forma de organizacdo para cada ciclo de formacdo dessa proposta. Destaca a
atuacdo dos professores, dos professores que oferecem projetos na propria rede, aprovados
pela Secretaria Municipal de Educacdo para ocorrerem no turno da tarde, a parceria com
instituicGes sem fins lucrativos e a atuacdo dos oficineiros voluntarios do Programa Mais
Educacdo para a operacionalizacdo dessa demanda do turno integral.

Contudo, de maneira geral, ndo havia maiores referéncias registradas com relacéo ao
entendimento da comunidade escolar sobre o turno integral, ou seja, esse assunto encontrava-
se diluido e, por vezes, subentendido na caracterizacdo das acBes pedagdgicas daquela
instituicdo de ensino, em seu PPP; ao passo que, com relacdo ao PPP da Escola B, verifiquei
que ele apresentava uma reflexdo maior no que compete a organizacdo e conceituacdo da
educacdo de turno integral. Como a sua caminhada era de mais tempo com a integralizacéo,
desde o0 ano de 2006, e por ela ter sido a escola pioneira no processo de implementagéo do
turno integral — “considerado o embrido da escola de tempo integral” (PPP, Escola B, 2014) —,
nesse documento, a escola destacou forte aproximacéo e apoio da Secretaria Municipal de
Educacdo na reflexdo do que entendem por uma “nova proposta de educagdo”, em turno

integral — movimento este ndo sinalizado pela Escola A.
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A escola B afirma trabalhar com os pressupostos da perspectiva pedagogica adotada
na rede municipal em que esta inserida. Sendo assim, evidencia “o ensino por competéncias,
[...] a possibilidade de mudanca social, de construcdo de cidadania, busca permanente por
valores humanos positivos, de uma vida saudavel, na tentativa de uma sociedade melhor, mais
igualitaria e justa” (PPP, Escola B, 2014). E, logo no inicio da apresentacéo desse documento,
ha o destaque para a “necessidade de uma avaliacdo diagndstica constante da realidade de
cada escola e comunidade, na construgdo curricular” (PPP, Escola B, 2014). Porém, o
documento também reforca a relevancia de constituirem-se “parametros ¢ referenciais
curriculares que norteiem de forma mais uniforme o ensino fundamental da rede municipal”
(PPP, Escola B, 2014), ao mesmo tempo que faz mencao ao “desejo de integracdo curricular
entre as diferentes areas e ciclos de formacao, a tentativa de se trabalhar por temas geradores
ou temas culturais sempre que possivel” (PPP, Escola B, 2014).

Mas ha um capitulo especial nesse documento orientador da Escola B que se intitula
“Proposta de tempo integral”, destinado a refletir sobre o que é o turno integral. E, antes
mesmo de se chegar a sua leitura, o PPP ja orienta que a integralidade da educacao pretendida
“[...] devera considerar e perceber o aluno além de sua concepcdo cognitiva, [...] integrado em
outros contextos: social, cultural, familiar... E nesta perspectiva [...] oportunizar outras
atividades curriculares, sejam esportivas, artisticas, ludicas, entre outras aprendizagens.”
(PPP, Escola B, 2014). Segue mencionando que a educacéo integral é “[...] entendida como
uma educacdo completa em tempo e espaco, que pense o aluno (ser humano) por inteiro, em
todas as suas dimensdes” e oportunize “[...] 0 direito a diferentes atividades extraescolares,
tais como: artes, lazer, cultura e diferentes conhecimentos, que permitam ao alunado a
ampliacdo da visdo de mundo.” (PPP, Escola A, 2014).

Para isso ocorrer, a Escola B reforga, nesse documento, a atuagdo dos professores, o
apoio do projeto municipal e do Programa Mais Educacdo na busca por uma educacdo de
qualidade, além de defender que “[...] todas as formas de saber compunham o curriculo em
acdo do [Projeto Municipal/Escola B], sendo a concep¢do de curriculo numa proposta
educacional deste tipo mais ampla.” (PPP, Escola B, 2014).

Mas, ao afirmar que a escola ¢ “uma instituicdo social” e declarar que ela “podera
também se ocupar desta crianca, deste jovem, filho deste cidaddo, desta cidadd que trabalha
por seu pais e que cumpre as suas obriga¢des” (PPP, Escola B, 2014), reforca a caracteristica
assistencialista e pragmaética dessa concep¢do de educagdo integral. Com isso, ndo estou

querendo afirmar que este ndo possa ser o proposito de tal concepcdo educacional, mas ele
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ndo deve ser o uUnico se a escola busca uma formagdo mais completa possivel para o
estudante.

E, assim como a Escola A, o documento orientador da Escola B referia-se ao turno
integral a partir de uma perspectiva fragmentada, ou seja, fazia mencdo a um turno regular e
frequentemente usava a expressao “turno inverso”. Em seu PPP, que conta com 92 paginas,
havia onze ocorréncias da expressdo “turno inverso”. Ja no PPP da Escola A, documento de
38 péaginas, havia cinco dessas ocorréncias. Pode parecer um dado sem sentido, mas, a medida
que compreendo a linguagem como constituinte daquilo que conta como realidade para nés,
essa representacao acaba subjetivando a compreensao que se forma sobre o turno integral. Ou
seja, “[...] os fatos e objetos s6 estdo inseridos dentro daquilo que chamamos de ‘realidade’ a
partir do momento que existam saberes e que se constituam narrativas sobre 0s mesmos.”
(SARAIVA, 2009, p. 17).

Das descricdes apresentadas nesses documentos, é possivel perceber que o curriculo
dessas escolas se configura por um processo hibrido, mestico — entendendo aqui o conceito de
“hibridismo” como algo que foge a ideia de fronteira precisa e de binarismos fortemente
estipulados na modernidade, como saber cientifico X senso comum. Canclini (2008, p. XIX)
define por “hibridacdo” os “[...] processos socioculturais nos quais estruturas ou praticas
discretas, que existam de forma separada, se combinam para gerar novas estruturas, objetos e
praticas.” O autor esclarece que as estruturas discretas ndo podem ser definidas como puras,
pois elas mesmas ja passaram por processos de hibridacdes.

Dessa maneira, compreendo que o curriculo das Escolas A e B tanto ressaltam a
necessidade e importancia dos contetdos cléassicos, oriundos de uma matriz curricular
tradicional, reforcam o papel da escola como instituicdo capaz de promover a emancipacao e
conscientizacdo do sujeito, caracteristicas expressivas da tendéncia critica curricular, quanto
evidenciam a importancia de trabalhar e reconhecer as diferentes culturas que integram o
espaco escolar das orientacdes curriculares p6s-modernas, além de agregar o debate de que
novos saberes sdo possiveis de serem desenvolvidos no espaco escolar.

A extensdo do tempo, por sua vez, define-se pela sua ambiguidade, pois o curriculo
vé-se com uma duragdo capaz de oferecer “todo o tempo do mundo”, para contemplar novos
saberes e conhecimentos que passam a penetrar 0 espaco escolar ou, entdo, ter mais tempo
para viver e realmente significar as disciplinas, que s@o a marca registrada da escola. Mas,
também de maneira ambigua, o tempo a mais evidencia o fato de “ndo termos tempo a perder”
na tentativa de qualificar a educacdo publica brasileira, principalmente no que compete a

aprendizagem dos contetdos e disciplinas classicas do campo educacional ou, entdo, na busca
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pela significacdo de uma formacdo o mais completa possivel, que se mostra como inédito
viavel. Este ultimo, o inédito viavel é aqui apresentado na sua concepcéo freireana de praxis
como uma acao reflexiva ante as situacdes-limite, “[...] nas quais se encontram razdes de ser
para ambas as posicOes: a esperancosa e a desesperancosa.” (FREIRE, 2000, p. 138).

Mas toda essa promocao pedagdgica, que se faz em um tempo-espago, a partir de um
processo curricular formativo, precisa de seus atores. E busquei, justamente, compreender a
perspectiva da equipe diretiva, professores e alunos a respeito dos efeitos que a ampliacdo do
tempo provocou no curriculo das escolas observadas. Aos professores e a equipe diretiva
questionei diretamente; com relagdo aos alunos, solicitei que me relatassem o que faziam em
um dia de escola, desde a hora em que chegavam até o horario de ir embora para suas casas.

Inicio apresentando, entdo, o que a coordenadora do turno integral da Escola A
comentou. Para ela, por um lado, essa extensdo do tempo teve “[...] alguns ganhos, por
exemplo, a escola oferece coisas que ndo oferecia antes. Por exemplo, capoeira. Entéo eles
vao acabar tendo contato com outras possibilidades de conhecimento que a escola regular
ndo proporcionaria.” Todavia, por outro lado, ela exp6s que, em sua opinido, os efeitos no
curriculo ainda eram muito timidos em termos de romper com uma cultura escolar enraizada.

Segundo ela,

“[...] a escola ainda é muito mais pensada para o bem estar do professor do que para o bem estar do
aluno. Isso de maneira real sabe. Entdo eu, as vezes, eu brinco nas reunides quando eu estou falando
‘Ndo, td na hora de chutar tudo e comegar de novo?’ ‘Nao deu desse jeito? Esta na hora de quebrar
tudo e comegar de novo!’. Mas tem que comecar um, de novo, totalmente diferente e enquanto a
gente ndo tiver coragem pra quebrar essas estruturas que, supostamente, nos sustentam que € isso,
pensar em periodos, em horérios, em fronteiras muito definidas de contetido e muito essa tradi¢do
da escola... A escola de turno integral vai avancar muito pouco nisso, eu acho que é pouca ousadia,
nos temos que repensar essa coisa dos tempos, dos espagos, da organizagdo, das turmas... As aulas
poderiam ser muito mais criativas em outro sentido. Eu vejo muito, muito agarro a tradi¢éo ainda.”
(Coordenadora do Turno Integral da Escola A, grifos nossos).

Mas essa sua visdo ndo era acompanhada por todos, principalmente nos depoimentos
registrados na Escola B, que, na sua maioria, discorriam sobre o enriquecimento que esse
curriculo proporcionou a escola: [...] a enriquece porque a gente vé isso, a gente tem
percebido isso na aprendizagem dos alunos.” (Vice-diretora da Escola B). Entretanto, no
didlogo com a diretora da Escola B, ela ressaltou: “/...] a gente tenta oferecer de tarde
projetos que sdo atrativos.” E, novamente, percebe-se que a escola, na medida do possivel,
busca proporcionar atividades diferenciadas, ndo disciplinares, mas que, por vezes, ndo as

consegue realizar devido a alguns aspectos burocréaticos da politica pablica que impedem de
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efetivar tais atividades, como visto no capitulo 5 desta pesquisa, ou entdo relativos as questdes
estruturais da escola, principalmente no que se refere ao seu espaco.

E essa percepcao também foi exaltada na entrevista de uma aluna:

“Falta mais professores nesta escola, porque, as vezes, a gente fica assim, tipo, sozinhos. Dai vem
outra professora de outra turma. Ou sendo vem a diretora ficar com nés.” (Aluna 2, da turma de 5°
ano observada da Escola B, 13 anos).

E tal consideracdo da aluna vai ao encontro do que falava a diretora da Escola B, que
nem sempre a escola consegue efetivar os seus propositos, e isso fica visivel para o0s
estudantes. A diretora da Escola A argumenta que eles vivenciaram o que ela chamou de
“movimento contrario”, pois primeiro integralizaram para depois pensar em como
operacionalizar essa acdo na pratica — quando, na realidade, ela acreditava que se deveria
primeiramente querer integralizar, constituir uma proposta pedagdgica e, posteriormente,
organizar os profissionais que auxiliariam com essa tarefa, bem como compor 0s seus
horérios e atividades. A seguir, o excerto da diretora da Escola A, que disserta sobre esse

aspecto apresentado:

“Na minha concep¢do primeiro que [deveria se ter] um curriculo todo pensado para essa escola
integral, e ndo primeiro a politica do RH, primeiro o que vem do MEC, primeiro... ndo! Primeiro a
escola tem que fazer uma proposta pedagégica.Um curriculo que ela acha que aquilo é o que vai
dar uma melhor aprendizagem pro seu aluno, daquela comunidade onde ela vive, naquele contexto,
primeiro é isso. O que é que nds vamos trabalhar com 0s nossos alunos da escola integral, pra mim
essa é a primeira pergunta [...]. Esse deveria ser o ponto de partida. Bom é necessario que a gente
complemente o curriculo com tais e tais acfes, com tais e tais disciplinas, com tais e tais... Primeiro
pensa isso, esse € o inicio, depois eu vou pensar que RH eu preciso ter, como é que isso vai acontecer,
porque sendo a gente faz 0 movimento contrario. Tudo que a gente ta fazendo aqui é... é viver na
organizacdo de horario, na organizacdo de RH, ndo sei do que... nés ndo conseguimos chegar la
onde é o importante, que é o curriculo, que é o pedagdgico, que é discutir. A gente ndo consegue
chegar la porque tem outros entraves no meio né? Mas eu acredito na escola integral.” (Diretora da
Escola A, grifos nossos).

Ja para a supervisora e orientadora da Escola A, a mudanca curricular parte nao
somente de uma realizacdo precisa da politica publica mas também de uma mudanca de
praticas e de planejamento dos professores com relacdo a escola de turno integral. O
professor, na sua Otica, precisa se reconhecer como um profissional de uma escola de turno
integral. Ela relatou ter observado que apenas duas professoras da escola compreenderam o

gue é ser uma professora referéncia de turno integral:
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“A proposta da referéncia € exatamente essa: de manha tu garantes 0 maximo que tu consegues da
base e a tarde, ai entdo a professora dava aula de ciéncias, pesquisas e essas coisas eram todas a
tarde. E eles pesquisavam, eles fizeram entrevista conforme o trabalho desenvolvido, eles andavam 14
entrevistaram a diretora, andaram por l&. [...] Entdo era uma espécie mesmo de complementacdo
curricular. Se estdo estudando o corpo humano de manha, ai a tarde eles vdo preparar os cartazes
para apresentar para os colegas, porque [a professora] dividia os temas. Isso eles faziam a tarde,
entdo tu estas trabalhando o curriculo mas estd trabalhando o curriculo de outra maneira.”
(Supervisora e Coordenadora Educacional da Escola A, grifos nossos).

Com a visdo gerada do que pensa a equipe diretiva sobre o curriculo da escola de turno
integral, passo a descrever o que alguns alunos relataram-me, a partir da solicitacdo que fiz a
eles — relembrando, solicitei que me contassem como era um dia comum de escola para eles,
desde o horario que chegavam a escola até o momento de ir embora. Seguem algumas

respostas:

“Quando eu chego, eu pego o caderno que é para pegar e escrevo. Copio todas as matérias. Dai no
recreio eu vou jogar futebol e bolita com os meus amigos. Dai no almogo eu ndo almogo, porque nao
gosto. Dai no outro recreio nds jogamos bola e bolita e, na saida, eu vou embora com 0s meus amigos
e 0 meu irmdo.” (Aluno 1 da turma de 5° ano observada na Escola A, 13 anos).

“As vezes ¢ chato, as vezes € legal. As vezes ndo tem graca. Dai, as vezes, a sora ndo passa muita
coisa no quadro e fica falando um monte de tempo ali e dai passa ja um periodo. Depois do café eu
vou para a fila e n6s entramos para a sala e dai nds abrimos o caderno de portugués, matematica,
ciéncia e estudos sociais. Dai n6s comecamos a escrever. Tem dois periodos e depois tem o recreio. E
depois do recreio mais dois periodos e almoco. E depois mais dois periodos e recreio e depois mais
dois.” (Aluno 2 da turma de 5° ano observada na Escola A, 11 anos).

Fica sobressalente na descricdo desses estudantes que a rotina e o tempo das atividades
escolares estavam compostos, basicamente, de atividades disciplinares, caderno e cépias do
quadro negro. Os seus depoimentos evidenciam também o silenciamento das acdes que eram
realizadas no periodo da tarde, as chamadas “aulas de oficinas” ou “projetos”, o que me fez
questionar qual era a relevancia desses momentos para tais alunos a ponto de eles nem os
mencionarem.

Outra aluna da Escola A, pelo contréario, chegou a mencionar que havia atividades a
tarde, mas que, na sua 6ética, elas ndo eram significativas. Ja o turno da manha, no seu relato,

era marcado pelo tempo cronometrado, regulado, e com os saberes fragmentados.

“Eu estudo, eu brinco e, as vezes, brigo. S6 isso! [Reforcei o questionamento para a aluna sobre o que
ela fazia na escola]. E que a gente tem hora marcada para as coisas. A gente tem uma hora para cada
coisa. Uma hora para matematica, uma hora para portugués, uma hora para espanhol, uma hora
para tudo. E depois do almoco a gente ndo tem horario marcado e a gente faz o que a gente quiser. E
diferente estudar de manhd e de tarde, por que de manhd a gente aprende mais... Eu sei que a gente



186

aprende de qualquer forma, de manhé e de tarde, mas de manhd a gente aprende mais porque de
tarde a gente, praticamente, s6 brinca. ” (Aluna 3 da turma de 5° ano observada na Escola A, 11 anos).

N&o posso deixar de evidenciar que a representacdo da escola como local de aprender
0s conteudos disciplinares ainda repercute, fortemente, nos discursos desses alunos,
demonstrando uma relagdo de poder entre os saberes mais valorizados socialmente, neste
caso, as disciplinas regulares da escola, como portugués, matematica, ciéncias, etc., no que
compete ao processo de aprendizagem. Uma aluna da Escola A chegou a mencionar que de
tarde acontecem os projetos e/ou oficinas, mas buscou destacar que também h& aulas em

alguns momentos, reforgando a caracteristica escolarizada desse local:

“De manhd é mais aula, assim. De tarde é mais projetos, mas tem aula também.” (Aluna 4 da turma
de 5°ano observada na Escola A, 11 anos).

Mas, por acompanhar a rotina desses estudantes e perceber que eles participavam de
algumas atividades diferenciadas, procurei instiga-los a dissertarem mais sobre as suas
aprendizagens, a partir do questionamento: “Vocés aprendem algumas coisas diferentes, na

escola?” E, somente com essa provocacao, alguns alunos expressaram:

“Eu aprendo a respeitar os amigos, os professores e 0s colegas. Também aprendo a recolher o lixo,
gue nem néds estamos fazendo na [oficina de meio ambiente e sustentabilidade] e dai a gente limpa o
colégio. A gente sai para fazer voltas e aprende um monte de coisas.Eu gosto de fazer pesquisa na
internet no colégio. Quando a sora d& eu faca a pesquisa, demoro para encontrar, mas eu acho. E dai
eu pergunto para ela como é que é e dai ela diz e eu comeco a fazer. Eu fui aprendendo a usar o
computador com a sora.” (Aluno 1 da turma de 5° ano observada na Escola A, 13 anos).

“Judé, capoeira. Tinha danca, agora ndo tem mais.” (Aluna 2 da turma de 5° ano observada na Escola
B, 13 anos).

O relato desses estudantes pode demonstrar dois pontos essenciais para a minha
analise: (a) existem experiéncias diferenciadas ocorrendo no espago escolar — sem, contudo,
deter-me a apontar sua frequéncia e/ou regularidade; (b) os alunos mantém a representagédo
classica da escola como local para a aprendizagem dos conhecimentos historicamente
validados, ou seja, tomam as disciplinas do campo do saber escolar como as mais
significativas para serem apreendidas na escola, reforcando uma relagdo de poder entre 0s
conhecimentos que circulam pelo espaco escolar.

Como argumenta Hall (2006), um sistema de representagéo cultural produz sentidos,
cria padrdes e influéncia a nossa a¢do, subjetivando-nos a certos valores e normas. Neste caso,

a representacdo da escola e o seu conservadorismo em termos de praticas sobressaem-se
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nessas descrigdes, fazendo os alunos se silenciarem quanto as aprendizagens nao
disciplinarizadas promovidas no tempo/espaco escolar. Fica, portanto, patente a composi¢do
de novas representacdes da escola que superem ou alarguem essa visdo tradicional dessa
instituicio como espaco Unico e exclusivo da aprendizagem dos conhecimentos
historicamente validados.

Além disso, percebi também que, para se concretizar um curriculo integrado e nédo
fragmentado nas escolas observadas, seria preciso ter mais profissionais se envolvendo com a
tarefa de construir a escola de turno integral. Mas isso ndo era possivel nessas escolas, pois
nem todo o seu corpo docente trabalhava 40 horas nas respectivas instituigdes. Tal fato
impedia a constituicdo de uma identidade com o projeto de escola. O grafico a seguir

demonstra o percentual de professores que atuam 40 horas nas escolas investigadas.

Gréfico 10 — Professores que trabalham 40 horas nas Escolas A e B
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Fonte: Elaboracéo da autora.

Enquanto alguns profissionais descreveram “Sé tenho 10 horas, gostaria de ter mais”
(Professor da Escola B), “Gostaria de ter meus projetos aprovados para ficar também no
turno da tarde” (Professor da Escola B), outros observaram “Quem sé tem 10 horas na
escola fica sempre por fora do que ocorre e é excluido das reunides pedag6gicas” (Professor
da Escola B). Essa situacdo ndo favorece o reconhecimento de todas as acdes que sdo
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promovidas no espago escolar, seja pelo projeto municipal, com o oferecimento de projetos
pelos professores da propria rede, pelas oficinas oferecidas pelos monitores do Programa Mais
Educacao, ou, entdo, pelos novos atores que circulam no espaco escolar devido as parcerias
firmadas entre escola e/ou prefeitura com instituicdes sem fins lucrativos.

De acordo com o gréafico a seguir apresentado, era expressivo o nimero de professores
que ndo conheciam todas as atividades que a sua escola propunha para 0s estudantes,
principalmente no contexto da Escola A, na qual a maioria dos professores relatou trabalhar
40 horas.

Gréafico 11 — Professores das Escolas A e B que conhecem todos os programas e projetos que
séo desenvolvidos nas suas escolas
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Fonte: Elaboragéo da autora.

Como constituir uma nova representacdo de escola se nem 0s professores conhecem
tudo o que nela é oferecido? Como compor um curriculo integrado a partir desse
reconhecimento fragmentado das acdes escolares? Observei ser fundamental para uma escola
de turno integral a definicdo de um trabalho em equipe, além de conhecer os objetivos e
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projetos que séo oferecidos pela escola na qual se trabalha — e isso passa pela constituicdo de
uma identidade comum para o grupo da escola.

Os diferentes recortes do tempo, simbolizados pelas diferentes matérias e projetos que
ocorrem na escola, demonstram ainda um trabalho individualizado, com pouca aproximacao
entre os saberes. Essa configuracdo possibilita as velhas praticas escolares de promogdo dos
trabalhos multidisciplinares, nos quais as disciplinas ficam justapostas e sem relagéo aparente
entre si. Contudo, as possibilidades viaveis que as escolas tém para operacionalizarem essa
proposta de educacdo em tempo integral acabavam por enrijecer as probabilidades de
mudangas mais expressivas. E essa situacdo, por vezes, conduzia a um aparente desgosto do
professor pela sua atividade docente, apesar de a grande maioria dos professores declarar que
achava muito bom, ou bom, trabalhar em uma escola de tempo integral, como é possivel

verificar no grafico que segue.

Gréafico 12 — Opinido dos professores das Escolas A e B sobre trabalhar em escolas de turno
integral

Trabalhar nessa escola mtegrahizada é:
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Fonte: Elaboracdo da autora.

O professor que marcou a opgdo “ruim” na Escola A justificou que “As relagoes de
maneira geral, tanto alunos/profes, alunos/alunos e até profes/profes, ficam desgastadas e

tensas.” — e esse seu ponto de vista foi recorrente nas entrevista dos professores. Desta
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maneira, observei que um significativo impacto do aumento das horas da jornada ampliada
recai sobre a figura do ser professor de uma maneira ambivalente, ou seja, a0 mesmo tempo
que esse professor desejava estar em uma mesma escola o dia inteiro, essa situacdo, por vezes,

provocava-lhe desconforto — é sobre esse aspecto que passo a refletir a seguir.

7.2 OS EFEITOS DO SER PROFESSOR NA AMPLIACAO DA JORNADA ESCOLAR

Quero iniciar esta secdo ressaltando o que ouvi, reiteradamente, durante a minha
atuacdo como professora da Educacdo Basica publica municipal: que a possibilidade de
trabalhar 40 horas em uma mesma escola favorecia o reconhecimento da comunidade escolar
na qual se trabalhava, facilitava a vida do professor, que ndo precisaria deslocar-se a cada
novo turno de trabalho, e contribuia com a constituicdo de um vinculo e uma identidade de
escola. Esse processo positivo também era destacado em um texto que muito me inspirou na
docéncia e do qual, alias, ainda recomendo a leitura para os meus alunos das licenciaturas. O
texto, que, na verdade, é uma entrevista realizada por Marilia Pontes Sposito e Angelina
Teixeira Peralva, intitula-se “Quando o socidlogo quer saber o que ¢ ser professor”, de
Francois Dubet (1997). Em determinado momento, Dubet (1997, p. 229) descreve: “[...] se a
gente quiser a autonomia dos estabelecimentos, isto é dos estabelecimentos capazes de ter
politicas, é obviamente preciso que os professores sejam cooptados num estabelecimento.”

E justifico porque iniciei esta se¢do com tal abordagem: muito me surpreendeu o fato
de os professores rebaterem a idealizacdo de trabalhar em uma Unica escola as 40 horas
semanais descrevendo que esse processo era extremamente desgastante, ao mesmo tempo que
fundamental para a constituicdo de uma escola de turno integral, um efeito que configurou-se
nessa constituicdo. Evidentemente é necessario explicar os motivos que conduziram a esta
observacdo, da mesma forma que é preciso destacar que isso nao foi referenciado por todos 0s
professores entrevistados.

O interessante é que eu estava, novamente, diante de uma situacdo ambivalente, na
qual se podiam vivenciar situagGes que parecem opostas, mas que vivem no “a0 mesmo
tempo que”.

Comeco, entdo, por apresentar o grafico composto a partir do questionamento “Vocé

gosta do tempo que fica trabalhando na escola?”
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Gréfico 13 — Professores das Escolas A e B que gostam de trabalhar na escola integralizada
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Fonte: Elaboragdo da autora.

Como € possivel verificar, a grade maioria dos professores sinalizou que, sim, gostava
do tempo que ficava trabalhando na escola. Todavia, quando me detive a ler com atencéo suas
respostas abertas a essa questdo, verifiquei que aqueles que marcaram a opcdo “sim”
evidenciaram também outras formas de expressar esse “sim”, que nao aquela unicamente que
classificava, com toda a certeza, o direcionamento da resposta. Ou seja, compunha-se um
porém.

“A ambivaléncia ¢ um subproduto do trabalho de classifica¢dao e convida a um maior
esforco classificatorio. [...] A luta contra a ambivaléncia é, portanto, tanto autodestrutiva
quanto autopropulsora.” (BAUMAN, 1999, p. 11). Parece-me que ha poténcia nessa
imprecisdo e uma compreensdo de processo inacabado, cambiante, que demanda uma
reflexdo; mas que também gera um sentimento de angustia, por ndo se conseguir definir uma
coisa de forma taxativa.

Alguns professores da Escola A que assinalaram a opgdo “sim” assim justificaram-se:
“Porque apesar das dificuldades, como sala de educagao fisica, falta de gindsio de esportes

ou quadra coberta e dificuldades relacionais de alguns alunos, gosto muito desta
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comunidade”; “As vezes tenho que me adaptar com os horarios e nem sempre estou
planejada, mas geralmente tenho dias bem bons”; “Porém acredito que o hordrio do meio
dia seja complicado”. Na escola B, esses professores responderam: “Preciso trabalhar este
tempo. Se ndo precisasse prefiro 20 horas”; “Eu gosto do meu trabalho, mas penso que essa
questdo é muito mais complexa do que dizer apenas sim ou ndo” .

Foi a partir desse questionario e das entrevistas realizadas com os professores que
percebi que fazer uma escola de turno integral ndo evidencia somente efeitos no curriculo ou
ressalta dificuldades na operacionalizacdo da politica publica. Esse processo revela impactos
na vida do professor, como manifesta a professora da Educacéo Infantil e do Projeto de Meio
Ambiente e Sustentabilidade, na sequéncia deste texto, quando a questionei “Como é ser
professora por 40 horas em uma mesma escola?” O relato ¢ extenso, mas significativo para
compreender esse sentimento do ser professor de educacdo em turno integral, que precisa

trabalhar com outros saberes no espaco escolar em relagcdo aos quais ndo estava habituado.

“[...] tem dois vieses. O ano passado que eu atendia a minha turma o dia inteiro, que eu pegava eles
de manha, tinha um tempo para o almocgo e pegava eles, a tarde, era uma coisa assim, que era um
cansaco fisico. Eu tinha um cansago fisico, mas nédo tinha um cansago mental. [...] Esse ano [a
professora é referéncia da turma da Educagéo Infantil, mas promove o projeto de Meio Ambiente e
Sustentabilidade] eu tenho mais um cansago mental, na verdade, porque tem que fazer com que
essas criancas, [trabalhem] com educacdo ambiental. E, assim, o lixo, que é onde eles vivem, eles
vivem no lixo. Como € que eu vou dizer para eles: - ndo, a gente tem que cuidar para ndo jogar papel
no chado. Porque isso pode acontecer... Até isso entrar pra eles como uma coisa que é positiva, eu
chegava em casa assim: - gente eu ndo vou conseguir... O que eu tenho de cultura, para eles, é uma
outra cultura [...] Entdo sempre que eu chegava em casa eu dizia assim: - eu sou um ET naquela
escola, eu me sinto um ET, porque eu ndo consigo chegar neles. Porque eles tém uma outra
vivéncia, tu tem essa coisa de se colocar no lugar do outro, mas isso néo existe. [...] Eu néo tenho
condigdes de me colocar naquela situacdo, jamais vou chegar perto, mesmo que eu tente. A gente
vé, ali assim, o processo de que eles estdo sem saneamento nenhum, sem um posto de salde, sem
um atendimento nenhum, eles estdo completamente sem ninguém. [...] entdo tu te colocar nessa
situacao [...] para poder fazer um trabalho que chegue neles. Mas eu chegava em casa assim com a
cabeca estourando. Eu dizia: - ah, eu ndo vou conseguir, ndo vou conseguir, sou um ET.” (Professora
da Escola A de Educacdo Infantil e do Projeto de Meio Ambiente e Sustentabilidade da Escola A,
grifos nossos).

Alem disso, principalmente no contexto dessa Escola A, em que os professores
ficavam, em sua maioria, no horério do almogo na escola, foi possivel observar um maior
desgaste desse profissional, ao mesmo tempo que se exaltava o fato de se constituir um
sentimento de pertenca, como destaca o professor de histdria e informatica: “Quando vocé
vivencia essa escola 40 horas com esses horarios juntos, horarios de almogo, vocé conhece
mais os alunos e a escola como um todo.” Mas tal situagdo também exigia maior esforgo do

professor, que ndo conseguia deixar de ser esse profissional nem mesmo nos horarios que
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deveria descansar, como no recreio e no almogo. E possivel verificar isso no depoimento da

professora de matematica da Escola A:

“E diferente, mas tu sabes que é bem cansativo?! Eu, 0 ano passado, o ano retrasado, eu tinha 60
horas, eu trabalhava em trés escolas. E esse ano, com 40 horas aqui eu me sinto tdo cansada
guanto andando de uma escola pra outra. O ritmo do trabalho do integral, dos alunos néo irem
embora no meio-dia, todo o tempo que eu estou aqui eu sou professora, ndo tenho... Eu ndo me
sinto naquele intervalo. Se estou no meu intervalo, mas se eu vejo alguma coisa, eu tenho que ir la e
agir. E diferente “os alunos vio embora ao meio-dia, agora eu vou descansar ou vou sair pra
almogar e tal”. As vezes eu saio, mas é menos do que antes, que eu saia sempre para almocar, porque
me deslocava pra outra escola. Entdo estou no meu horario de almog¢o e os alunos também estéo
aqui na escola é diferente daquela escola que os alunos vao embora, tu tem aquele uma hora e
depois chegam os outros. E aqui ndo tem esse... Esse respiro falta. Entdo eu me sinto trabalhando
muito.” (Professora de Matematica da Escola A, grifos nossos).

Nessa escola, acompanhei constantemente a dificuldade dos professores em
usufruirem do horéario do almoco e do recreio, pois alguns alunos Ihe solicitavam coisas que
ndo os deixavam parar, descansar. Em uma ocasido, acompanhei o recreio do turno da manhg,
com os professores, em sua sala do café. Esse local ficava ao lado do pétio da escola, e o
barulho era intenso. Em menos de vinte minutos, cinco criangas entraram na sala para
questionar os professores sobre o que poderiam fazer, para avisar que alguém havia se
machucado e/ou estava brigando ou para solicitar giz para desenharem no chdo. Realmente
ndo havia como descansar. E o horario do almogo néo era diferente, principalmente porque “a
escola ndo para, entdo ndo tem aquele siléncio em nenhum momento ” (Professor de histéria e
informética da Escola A).

Por outro lado, hd também a questdo do envolvimento do professor ao observar e
buscar reverter a situacdo de vulnerabilidade social em que os estudantes vivem, e nao
somente buscar trabalhar de forma diversificada com os sabres disciplinares e nao
disciplinares no contexto escolar. Neste caso, ter mais tempo para estar na mesma escola
promovendo atividades com os estudantes gera maior oportunidade de conhecer a realidade
das “vidas mal vividas” dos alunos, sobre as quais Arroyo (2011) comenta. E passo a entender
por que o tempo de protecdo da escola de turno integral é tdo recorrente nos comentarios

desses professores. Relata a professora de arte e educacao da Escola A:

“E para mim esse impacto social é um impacto muito... Eu chego em casa, eu converso com meu
marido e tal, e mesmo que eu converse, que eu fale com a minha familia, a compreensdo ndo é
assim... O entendimento ndo é como estar aqui dentro trabalhando com essa realidade. E esse
impacto de briga, de droga, que a gente esta perdendo para as drogas, para o roubo, isso ai, esse
impacto ai me, me afeta.” (Professora de Arte e Educacédo da Escola A).
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Todavia, esse desejo de reverter a situagdo social dificil em que vivem esses alunos é
acompanhada da dificuldade de estar com a mesma turma o dia inteiro; afinal de contas, se
existe um aluno considerado problema em sala de aula, ele sera 0 mesmo aluno que
continuard a dar problemas no turno da tarde. Alguns professores disseram que € justamente
essa caracteristica de estar 40 horas com a mesma turma que pode gerar tal situacéo, pois ter
40 horas em uma mesma escola com uma mesma turma é diferente de ter 40 horas em uma
mesma escola, ou em uma escola diferente, mas modificando-se a turma que se atende.

Argumentou a diretora da escola A:

“Eu tenho colegas que adoram e colegas que acham cansativo ficar com a mesma turma [0 dia
inteiro], que sdo os mesmos problemas. Pois ndo muda de problema. Quando se tem duas turmas, tu
tem dois tipos de problemas. Sai de um grupo com um perfil e vai para o outro. Entdo, tem gente que
acha que isso é um problema, porque os problemas tu passa a conviver com eles nos dois turnos. Tu
precisa ter mais tolerancia. Ele [o aluno] néo fica sé quatro horas contigo, ele fica nove.” (Diretora
da Escola A).

Na perspectiva do professor de educacéo fisica da Escola B, essa possibilidade de estar
com o mesmo grupo de alunos, atuando na mesma escola, favoreceu o planejamento do
professor, que passou a reconhecer as necessidades que deveriam ser trabalhadas com o seu

grupo de alunos. A seguir, o depoimento desse professor:

“[...] tu sabes mais o que acontece na tua escola. Quando eu tinha 10 horas aqui eu vinha [...] s6 na
quinta-feira. Entdo eu passava uma semana sem vir. Entdo eu chegava na quinta aqui e, eu ndo tinha
informacg@o nenhuma do que tinha acontecido na semana, de aula, de planejamento, se tinha tido
algum problema [com] algum aluno... Entdo era uma convivéncia muito restrita. Com 40 horas eu sei
0 que o aluno precisa mais, quais sao seus interesses, problemas...” (Professor de Educacdo Fisica da
Escola B).

Verifiquei também, por parte de alguns professores, a preocupacdo com relacao a essa
nova organizacao espaco-temporal da escola ou a qual papel deveriam assumir naquele
contexto. Como ja mencionado nesta pesquisa, esses professores perceberam que precisam
alargar as suas funcGes educacionais e escolares para garantirem a aprendizagem dos alunos.
Um exemplo disso sdo os questionamentos que o professor de historia e informatica da Escola
A apontou: “O que que significa cuidar de um almog¢o? Aonde esté escrito isso? Em qual
pauta curricular? Como é que se cuida de um almo¢o? Tem na Educacdo Infantil, mas néo
tem, por exemplo, para o Ensino Fundamental o que é o almogo... O que se faz dele? Como

se pode utiliza-lo?”
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Em contrapartida, as equipes diretivas manifestam a necessidade de o professor ser
mais criativo e buscar revisitar as suas préaticas. Salientaram que, para compor uma educagdo
em turno integral, ndo é possivel repetir as mesmas dinamicas, tarefas que realizam em um ou

outro turno. Sobre isso, a coordenadora do turno integral da Escola A comentou:

“[...] eu ainda sou muito critica assim em relagdo... Eu me lembro, acho que foi uma frase do Miguel
Arroyo que eu ouvi ele falando em uma palestra, que ele disse assim: “na realidade a gente ndo pode
fazer mais do mesmo que ndo deu certo”. Ele fala isso. A escola ja tem toda uma critica na estrutura
da escola como ela se organiza curricularmente, os tempos, 0s espacos, ja s6 num turno. Nés néo
podemos fazer mais do mesmo no turno integral. Entdo, eu vejo que isso, ainda, 0 grupo esta muito
engatinhando.” (Coordenadora do Turno Integral da Escola A, grifo nosso).

Mas, ao buscar constituir uma educacdo integral, o professor revela que ndo cabe
somente a ele o processo de mudanca. Percebe, portanto, que a escola inteira precisaria
modificar-se e renovar também 0s seus aspectos burocraticos que enraizam as possibilidades
criadoras dos profissionais. De acordo com isso, a professora de Historia, filosofia e

bibliotecaria da Escola B ressalta:

“[...] se procura fazer uma integracado entre os turnos, mas ndo é uma coisa tao simples, porque até a
I6gica € diferente, de avaliagdo. De manha é aquela coisa mais regular mesmo, e de tarde é outro... E
outro tipo de ficha de avaliacdo, é outro tipo de conselho de classe, é diferente, entende? Ent&o
integrar esses dois momentos da escola, esses dois espacos, ndo sei qual termo usar, nao é uma coisa
muito simples. ” (Professora de Histdria, Filosofia e Bibliotecaria da Escola B).

Pensando na visivel divisdo de turno e contraturno desenvolvida nas duas escolas
investigadas pela proposta do projeto municipal, questionei aos professores se gostavam mais
de trabalhar no turno da manh4, da tarde ou nos dois turnos (manha e tarde). O meu objetivo
com era investigar se esses professores se sentiam pertencentes a essa escola de turno integral
e se a extensdo da jornada escolar era por eles classificada como fundamental nos seus dois
turnos de atuagdo. Vejamos o que o grafico e as respectivas justificativas nos dizem:
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Gréfico 14 — Periodo de preferéncia dos professores das Escolas A e B para trabalhar
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Fonte: Elaboragdo da autora.

A maioria expressiva dos professores respondentes ainda prefere trabalhar no turno da
manhi, pois “O trabalho rende mais. A tarde, devido as condicdes fisicas da escola, &
esgotante” (Professor da Escola A); “Produzo mais e os alunos estdo mais dispostos a
aprender” (Professor da Escola B). Esse dado revela que ainda ha uma dificuldade de
operacionalizacdo da proposta de turno integral, ndo somente de adaptagdo pedagogica desse
profissional mas também de uma questdo estrutural da escola, como comenta um professor da
Escola A: “Nao temos ambiente climatizado entdo de tarde as crian¢as ‘cozinham’.”

Procurei, entdo, questionar aos professores se eles gostavam de trabalhar em uma
escola integralizada, ou seja, de turno integral. O grafico a seguir mostra que a maioria dos
profissionais acha boa essa experiéncia e justifica a sua escolha: “Assinalei bom e ndo muito
bom, devido ao espaco fisico reduzido, aos recreios bastante tensos e agitados e o tempo
excessivo de permanéncia dos alunos, neste contexto” (Professor da Escola A); “Porque
nossos alunos ndo ficam na rua; porgque temos mais tempo com os alunos e colegas e todos

crescem em seus conhecimentos e relagdes...” (Professor da Escola B). Mas quero destacar a
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justificativa de um professor da Escola A que marcou a opg¢do “muito bom” descrevendo que

’

essa € “Uma nova experiéncia para todos, um processo de (des)constru¢do.’

A sequir, o gréafico sinalizado:

Gréafico 15 — Opinido dos professores das Escolas A e B sobre trabalhar em escola de turno
integral
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Fonte: Elaboragdo da autora.

Nesse grafico, é possivel ainda perceber que um professor marcou a opg¢do “ruim” para
a questdo proposta, alegando que “As relagées de maneira geral, tanto alunos/profes,
alunos/alunos e até profes/profes ficam desgastadas e tensas” (Professor da Escola A);
principalmente se considerarmos 0s apontamentos anteriores de dificuldades de
operacionalizacdo do turno integral e pelo aspecto estrutural das escolas.

Diante disso, em uma pergunta aberta, questionei aos professores: “O que vocé
considera que os alunos estdo aprendendo a partir desta ampliagdo da jornada escolar?” De
maneira geral, 0s aspectos de aprendizagem mais destacados dizem respeito a socializacdo
dos estudantes, como é possivel observar nas respostas a sequir: “A ter paciéncia, a conviver

com colegas e muito pouco do resto” (Professor da Escola B); “Convivio social, boas
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maneiras, dividir espagos, jogos” (Professor da Escola A); “Vejo que os alunos estdo mais
comprometidos com 0 espago da escola e a organizagdo, também com relacéo aos aspectos
sociais e afetivos” (Professor da Escola A). Todavia, alguns professores, em menor numero,
destacaram que a extensdo da jornada escolar favoreceu “[...] um tempo maior para o ensino
formal (classico) no turno da manhd” (Professor da Escola B) e “Um refor¢o das
aprendizagens” (Professor da Escola A). Mas houve também quem se manifestasse
descrevendo “‘Sinceramente, ndo sei” (Professor da Escola B). De todas essas respostas
apresentadas, € possivel sinalizar que as aprendizagens dos alunos ainda estdo vinculadas aos
saberes legitimados na sociedade e relacionados aos aspectos de civilizagdo. Pouco se tem
feito com relagdo a uma ampliacédo curricular de conhecimentos no espaco escolar.

Ainda, como havia escutado de varios professores que os alunos ficavam muito tempo
reclusos no espacgo escolar, principalmente no contexto da Escola A, na qual o espaco era
muito restrito, procurei questionar ao coletivo de professores das duas escolas se
consideravam que o aluno ficava muito tempo, pouco tempo ou se 0 tempo de permanéncia
do aluno na escola era bom. O retorno desses professores demonstrou certo equilibrio entre as

opiniBes apresentadas nas duas escolas, como é possivel analisar no grafico que segue.
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Gréafico 16 — Opinido dos professores das Escolas A e B sobre o tempo de permanéncia do
aluno na escola

Vocé acha que os alunos ficam na ezcola:
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Fonte: Elaboragdo da autora.

Entretanto, uma pequena maioria dos professores considerou que os alunos ficavam
muito tempo na escola. A representagdo que o corpo docente manifestava sobre esse tempo,
em sua maioria, refletia uma situacdo de protecdo: “Acredito que simplifica a vida da
comunidade este tempo dos alunos na escola e para as criangas € mais saudavel estar no
espago da escola” (Professor da Escola A); “Apesar de achar que eles ficam muito cansados
no turno da tarde, mas ainda acho melhor eles ficarem sobre vigilancia” (Professor da Escola
B); de exagero: “Dez horas por dia cansa os alunos. Além disso, a escola ndo tem estrutura
para os alunos ficarem tanto tempo” (Professor da Escola B); “Devido as dificuldades de
espaco e organizacgdo, acho o tempo de permanéncia excessivo” (Professor da Escola A); ou
adequacdo: “Me parece um tempo adequado” (professor da Escola B); “Ha tempo para
muitas atividades” (professor da Escola A). Mas alguns professores manifestaram uma
reflexdo especial para o terceiro ciclo de formacdo descrevendo uma situacdo de
inadequacédo do tempo para os anos finais do Ensino Fundamental: “O terceiro ciclo ndo

aproveita plenamente o turno integral” (professor da Escola B), “Para os alunos de [Jardim]
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até [quinto ano] esta bom, os maiores parecem mostrar-se pouco tolerante as atividades”
(Professor da Escola A).

Outro ponto que me chamou muita atencdo e me fez refletir foi que uma professora
ressaltou que nds estavamos capturando o tempo de socializacdo dessa crianca com 0 Seu
reduto familiar, @ medida que consideravamos que todos que ali estavam estariam protegidos
de situacGes de vulnerabilidade social. Mas, para ela, aqueles alunos que néo viviam situacgoes
delicadas no seu contexto familiar também perdiam a oportunidade de se relacionar com a sua
familia devido a extensdo da carga horaria que os alunos permaneciam na escola. Segundo

essa professora,

“[...] as criangas ficam extremamente cansadas e depois que elas estdo cansadas elas n&o
conseguem produzir mais nada. Elas chegam cansadas em casa, as médes reclamam que as vezes
ndo conseguem nem ter um convivio com a crianca. Entdo assim, eu ndo acredito que seja a
quantidade de horas que vai garantir uma boa aprendizagem [...]. E a outra situagdo é porque
aquelas criangas que, digamos, inspiraram a nossa escola ser projeto piloto do turno integral, eles
j& ndo moram mais aqui, essas criangas que estdo aqui, a maioria nao tinha problema nenhum,
poderia estar em casa, e eles falam isso pra gente “ah professora a essa hora depois do almogo eu
dormia na frente na TV, brincava com minhas amigas, com minhas primas na rua, e agora a gente
fica preso aqui”... Eles dizem, eles sentem falta disso. Sentem falta que é o horario que, as vezes,
ficava com o pai em casa, ou que ficava com a mée em casa... Entdo, a minha Unica questao assim,
contra o turno integral € essa, € 0 massacre da carga horaria.” (Professora de Arte e Educacdo da
Escola B, grifos nossos).

Esse tempo que retira a crianca de uma situacdo de vulnerabilidade social € 0 mesmo
tempo que diminui, expressivamente, o convivio familiar da crianga. Apesar de poucas
criancas manifestarem isso nos questionarios — descrevendo, por exemplo: “N&o queria ficar
tanto tempo na escola para nao ficar tanto tempo longe dos pais” (Aluno do ciclo a da Escola
B); “Porque vamos para casa quando esta quase anoitecendo” (Aluno do Ciclo A da Escola
A) e “Porque, as vezes, 0 pai chega, ja estd escuro. Parece que a pessoa vai morar na
escola” (Aluno do Ciclo A da Escola A) —, penso ser este um debate extremamente
contemporaneo e necessario de ser pesquisado. Quais efeitos esse aumento do tempo escolar
tem provocado na relacdo familia-crianca?

Dessa forma, percebi que esse tempo ampliado também repercutia fortemente na vida

do ser aluno — é esta a questdo que passo a analisar na sequéncia deste estudo.
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7.3 OS EFEITOS DO SER ALUNO NA AMPLIACAO DA JORNADA ESCOLAR: o

pertencimento estudantil na escola de turno integral

Até o presente momento desta tese, tenho dissertado, dentre outros assuntos, sobre a
forte significacdo atribuida & jornada ampliada de educacdo como importante instrumento
para contribuir com a protecdo das criancas, retirando-as, assim, de uma situacdo eminente de
vulnerabilidade social. Esse discurso foi reconhecido nos aspectos que configuram as
propostas politicas do projeto municipal e do Programa Nacional Mais Educacdo, que acabam
subjetivando a figura de gestores e professores a promocdo dessa tarefa. Ndo que tais
profissionais ndo procurem compor uma nova identidade para a escola publica de educacéo
integral em tempo integral, até mesmo porque tal acdo coloca-se como possivel nesse periodo
de investimento na educacdo. Acontece que o discurso da protecdo mostra-se mais potente
para ser executado nesse momento contemporaneo; e isso demonstra que a politica em si, com
0 seu discurso, também produz o professor e a equipe diretora de uma escola.

Dessa forma, quis compreender também como o aluno se observava nesse processo de
extensdo da jornada escolar e se ele havia constituido o seu pertencimento como estudante
dessa escola de turno integral. Mas, antes mesmo de apresentar os dados coletados, qualifico
como significativo expor as consideracfes a que cheguei com esta investigacéo, nesta tese: (a)
h& uma relacdo do processo de ampliacdo do tempo de escolarizacdo e da configuracdo de um
pertencimento a proposta de educacdo em tempo integral com a vontade dos alunos menores
em adquirir a cultura escolar, ou os chamados conhecimentos escolares; (b) os alunos maiores
manifestam uma relagdo ambigua com a escola de turno integral: a0 mesmo tempo que
gostam da escola como um local de aprendizagem e gostam de estar na escola pela sua
facilidade de socializacdo com 0s amigos, também demonstram ter outros interesses que vao
além ou se sobrepdem aos chamados conhecimentos escolares; (c) os alunos, em sua maioria,
ficam cansados com a extensa jornada de escolarizacdo diéria; (d) a formacdo humana e
integrada da educacdo em tempo integral € uma proposta de educacdo partilhada que se
manifesta na contram&o de uma Idgica neoliberal, de consumo e de exacerbagdo de um tempo
individualizado de ser na contemporaneidade, caracteristico de uma modernidade liquida.

De posse dessas consideracOes, detenho-me a apresentar os caminhos para a sua
construcdo. E inicio demonstrando que os alunos menores estdo mais propensos a uma

aceitacdo desse tempo ampliado da jornada educativa, pois ja conheceram a escola nesse
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formato, como bem comenta a professora referéncia da turma observada de 5° ano da Escola
B:

“[...] eu acho que essas criangas que estdo vindo sempre com o turno integral, elas tem outra, elas
j& vém adaptadas com o processo, elas ja vém sabendo como é que funciona. E esses, por exemplo,
eu ndo sei como é que vai chegar a ser, o0 impacto que vai ser quando eles chegarem [sétimo e ou a
oitavo ano], porque esses daqui que agora estdo em [oitavo, sétimo e nono anos] eles ndo estdo
adaptados com o turno integral e o turno integral ndo estd funcionando pra eles.” (Professora
Referéncia da Escola B, grifo nosso).

E verifiquei, através do questionario distribuido aos alunos das duas escolas, que o0
aluno de menor idade, especificamente o aluno do primeiro ciclo de formagdo, manifesta
satisfacdo em estar na escola de turno integral, principalmente porque aquele é o local que vai
Ihe ensinar “/...] a ler e fazer amigos. Escrever, fazer continhas e me comportar” (Aluno do
1° ciclo da Escola A). Vejamos os percentuais de cada ciclo de formacdo para a questdo
“Vocé gosta do tempo que fica na escola?”

Gréfico 17 — Alunos da Escola A que gostam do tempo que ficam na escola de turno integral
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Fonte: Elaboracédo da autora.
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Gréfico 18 — Alunos da Escola B que gostam do tempo que ficam na escola de turno integral
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Fonte: Elaboragdo da autora.

Na Escola A, a aceitacdo dos alunos do primeiro ciclo de formacdo com relacdo a
escola de turno integral é completa. Dentre as justificativas para gostar dessa escola, estas:
“Porque a [fulana] da coisa para a gente comer”; “Temos mais tempo para estudar”; “Tem
aula de informatica”; “E muito legal e em casa nio posso desenhar”; “Tem profe legal e tem
pracinha”. Esses alunos manifestaram receber coisas nessa escola que nédo teriam disponiveis
no espagco do seu lar, como pracinha, professores, comida, computadores, papel para
desenhar... E esse fato reforca a sua aceitacdo a essa instituicdo, principalmente porque é
naquele local que supostamente serdo capazes de “aprender a ler”, “escrever emendado” e
“fazer continhas” — trés coisas absolutamente recorrente nas respostas dessas criancas. Elas
constituem a representacdo de um espago de escola que passa a se associar com a copia do
quadro, a figura do professor, atividades avaliativas... E, portanto, passam a ser coisas que se
espera que acontecam nesse local.

Ja na escola B é possivel observar uma pequena e quase inexpressiva gqueda na
aceitacdo do tempo que a crian¢a do ciclo A fica na escola. Os dois alunos que manifestaram
0 seu posicionamento contrario descreveram que prefeririam sair ao meio-dia para ter mais
tempo para fazer outras coisas. Contudo, trago o depoimento de trés alunos que demonstram
que, desde pequenos, ja internalizaram um discurso existente na sociedade — seja conduzido
no contexto familiar, seja a partir do exemplo dos professores ou das abordagens
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telejornalisticas — de que a escola é um importante espaco onde se “Aprende mais coisas
novas e em casa a gente ndo aprende nada”; “Em casa nds ndo temos o que tem na escola”,
ou, entdo, de que “Os pais precisam trabalhar e aqui se fica até mais tarde .

Um aluno da turma de 5° ano observada na Escola B comentou que passou a achar

importante ir para a escola porque sua mée defendia que l&4 tem muitas coisas para fazer:

“[...] minha mae acha legal [ficar na escola o dia inteiro]. Tipo, antes, quando eu ndo gostava da
escola minha made dizia: “- Home, tu ndo vai para a escola?Lé tem atividade e em casa ndo tem nada
para fazer”. E eu dizia: “-E, né, mde.” (Aluno 5 da turma de 5° ano observada na Escola B, 13 anos).

Esses sdo discursos que produzem uma subjetivacdo, uma aceitacdo dessa escola de
tempo ampliado. Isso ndo quer dizer que o aluno ndo goste de estar nessa escola, mas que a
partir dessa justificativa passa-se a ter um motivo para estar e permanecer nesse espaco. E é
por esta questdo, na maioria das vezes, que o aluno adolescente e jovem encontra-se em uma
situacdo ambivalente: a0 mesmo tempo que descreve que ndo gosta de permanecer no espaco
escolar “Porque néo. E frau®®’ (Aluno do 3° ciclo da Escola B), justifica a importancia da sua
permanéncia ali: “Se tem maes ou pais que trabalham a tarde, o filho ndo fica sozinho”
(Aluno do 3° ciclo da Escola B).

Porém, tal imprecisdo, ou a manifestacdo de dois sentimentos diferentes a0 mesmo
tempo, ndo os impediu de registrar que a escola ndo lhes tem sido atrativa em alguns
momentos, como é possivel observar no grafico a seguir, elaborado a partir da questéo

“Estudar nesta escola de tempo integral, onde voce fica pela manha e pela tarde, é:”.

52 Giria que significa “uma coisa ruim”, “que n&o é legal”.
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Grafico 19 — Opinido dos alunos da Escola A sobre estudar em uma escola de turno integral

Gréfico 20 — Opinido dos alunos da Escola B sobre estudar em uma escola de turno integral
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Nesse gréfico, é possivel averiguar que a vontade de estudar em uma escola de turno
integral diminui & medida que aumenta o ciclo de formacdo desse estudante. A queda mais
expressiva é justamente verificada no terceiro ciclo de formacéo, periodo em que os alunos se
encontram na fase da adolescéncia e juventude e em que comecam a ter desperto o interesse
por outras coisas que ndo somente a cultura escolar. E estes alunos manifestaram isso nos
questionarios: “Eu acho muito ruim porque tem que ficar trancado o dia todo” (Aluno do 3°
ciclo da Escola B); “Ndo tem nada para fazer € é até muito tarde. Até 16h e 40min da tarde.
E muito ruim” (Aluno do 3° ciclo da Escola A); “Eu perco meu dia livre” (Aluno do 3° ciclo
da Escola B).

Corroborando este Gltimo depoimento, uma aluna da turma observada de 5° ano da

Escola A comentou, quando questionei se ela gostava do tempo que ficava na escola:

“Tem vezes que ¢ chato estar no colégio. A gente podia estar em casa brincando, se divertindo
fazendo outras atividades. ” (Aluna 3 da turma de 5° ano observada na Escola A, 11 anos).

E essa é uma situacdo a respeito da qual tanto a equipe diretiva das escolas quanto 0s
professores manifestaram ter conhecimento e estar preocupados, no que se refere a viabilidade
da escola de turno integral para essa faixa etaria. Alegam que, se ndo for pensada uma
readequacao dos tempos, espacos e saberes proporcionados para esses estudantes jovens, a
escola vai tornar-se cada vez menos atrativa. E a escola de turno integral que ndo consegue
manter as suas oficinas devido a alguns entraves ja apresentados para a operacionalizacdo da
politica publica, ou que obriga o aluno a fazer uma determinada oficina por falta de opcoes,
acaba afastando o aluno jovem, como comenta a supervisora e orientadora pedagogica da
Escola A:

“Comegam os alunos, imagina, alunos que estdo com o sentimento de confinados, de que estdo presos
e ai vai fazer oficina [Unica oferecida na escola, na qual lhe é exigida a presenca] que é obrigada,
nao é o que ele esperava o que ele vai fazer? Ele vai responder com indisciplina, com falta de
educacdo, com palavras, mas palavras, os impropérios, como eles dizem.” (Supervisora e Orientadora
Pedagbgica da Escola A).

A professora referéncia da turma de 5° ano observada na Escola B comentou que o
modelo de turno integral que é desenvolvido na escola limita muito a escolha do aluno e

acaba escolhendo, por ele, o que sera preciso fazer. Segundo ela,

“[...] a gente limita muito, né? E vai aqui, vai ali, é aula disso, aula daquilo, ndo sei o qué... eles
ndo tém um momento de liberdade, de “agora eu vou fazer o que eu quero”. Eles ndo tém e para
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adolescente isso é complicado. Entdo eu vejo, assim, que para 0s maiores eu pensaria uma forma
diferente de fazer isso. De repente oficinas que eles pudessem escolher as oficinas que eles querem
participar, uma coisa mais livre assim.” (Professora Referéncia da turma de 5° ano da Escola A, grifo
Nosso).

Para a equipe diretiva das escolas, a politica de turno integral precisa ser repensada
para esses alunos do terceiro ciclo, como comenta a diretora da Escola B:

“Questiono ainda e acho, apenas, que o terceiro ciclo teria que ser por adesdo, ndo por obrigacéo,
porque eles tém outras atividades. Hoje em dia se oferece muito mais curso pra quem esta em
terceiro ciclo do que antes. Tem cursos de informatica... Muitos ndo gostam, ndo querem estar aqui
no turno da tarde. E esses que ndo querem estar aqui no turno da tarde, acabam tumultuando o
espaco. E também muitos querem estar aqui pelo social, mas ndo querem entrar na aula da
Matemaética, ndo querem entrar na aula do Portugués, ndo querem entrar nas aulas. Eles querem
ficar no pétio, eles querem ir na informatica, eles querem ficar s6 no prazer. Outros ndo. Nao vou
dizer que sdo todos, mas pra mim o terceiro ciclo, teria que ser por adesdo.” (Diretora da Escola B,
grifo nosso).

E a supervisora e orientadora pedagodgica da Escola A acompanha o posicionamento

anteriormente apresentado pela diretora da Escola B:

“l...] eu acho que a escola ideal seria mais até [quinto ano] obrigatorio, [quinto ou sexto ano] e
depois opcional. S6 que com aquela condi¢cdo, ndo opcional como os alunos querem. Porque 0s
alunos querem opcional: hoje eu fico, amanhd eu néo fico, ou entdo, eu fico até as trés. N&o!
Opcional tu vai ficar no turno integral e vai fazer o que tem. Mas tem que melhorar esse programa
Mais Educacdo, comecando pela verba mesmo para pagar os oficineiros. Mas oferecendo oficinas
paralelas de modo que ele ndo ficasse na mesma... O adolescente ele ndo tem essa tolerancia, de
fazer a mesma coisa 0 ano inteiro. E, talvez, se a escola conseguisse oferecer trés, quatro paralelas
[oficinas] e ele pudesse... Bom, por dois, por trés meses, sei la eu o que... Que aquele professor que
vai oferecer a oficina, ele tivesse um cronograma de atividades de modo que fechasse um bloco. Ele
fechou esse bloco, ele vai automaticamente girar entre as outras oficinas, até poderia ser todos fazem
todas, mas nesse modelo.” (Supervisora e Orientadora Pedagdgica da Escola A, grifos nossos).

De acordo com o PPP (2014) da Escola B, a educacdo integral ndo necessariamente
precisa ocupar toda a carga horaria do aluno, “[...] prendendo-o na escola e afastando-o de sua
vida no bairro, mas aquela que possibilita a integracdo de diferentes linguagens, saberes e
manifestacdes de vida, onde o aluno compde seu curriculo.” No entanto, essa € uma tarefa que
tem se mostrado ainda muito dificil e ndo operante, pois uma aluna da turma observada de 5°

ano na Escola B comentou:

“Tipo no calor eu queria usar cal¢do e aqui ndo pode. Niao pode usar celular. E queria dancar, as
vezes, mas a musica que a gerente gosta e ndo a musica que eles botam. Ndo d& para dangar funk
aqui, porque aqui é uma escola.” (Aluna 2 da turma de 5° ano observada na Escola B, 13 anos).
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Dessa forma, a escola acaba limitando a propria poténcia que poderia ter para elaborar
novas formas de se conhecer no espacgo escolar, novos saberes que, mesmo nao integrantes
dos saberes legitimados socialmente, também educam. E, por isso, acredito que a escola deve
se desamarrar das armadilhas institucionais que ela mesma compés ao longo dos anos, como
idade para estar em cada uma das séries de formacdo, tempos fixos e curtos para a construcdo
das aprendizagens, saberes multidisciplinares e que ndo dialogam entre si — aspectos que néo
sdo faceis de serem superados porque ja estdo enraizados em uma cultura escolar, mas que a
prépria legislacdo brasileira tem permitido repensara. Por exemplo, é significativo mencionar
aqui o que se defende na Resolugdo n. 4/2010 que instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacdo Bésica, em seu Artigo 17:

Art. 17. No Ensino Fundamental e no Ensino Médio, destinar-se-&o, pelo menos,
20% do total da carga horaria anual ao conjunto de programas e projetos
interdisciplinares eletivos criados pela escola, previsto no projeto pedagdgico, de
modo que os estudantes do Ensino Fundamental e do Médio possam escolher aquele
programa ou projeto com que se identifiquem e que lhes permitam melhor lidar com
o conhecimento e a experiéncia. (BRASIL, 2013, p. 68).

Esse documento ressalta a possibilidade de configurar uma escola diferente e, quica,
explorar outras teméticas que ndo sejam somente aquelas vinculadas aos saberes
historicamente legitimados na sociedade. Quando questionados, nas entrevistas, sobre o que

gostariam de ter na escola que ainda ndo é oferecido, esses estudantes comentaram:

“Eu queria que botassem aula de culinaria a aprender a fazer comida. Eu ja sei fazer um pouco, mas
eu gueria aprender a fazer mais e mais tipos, um monte de coisa. E queria que tivesse aula de
bateria.” (Aluno 1 da turma de 5° ano observada na Escola A, 13 anos).

“FEu queria ter aula de danca nessa escola. Eu queria... SO isso que eu queria.” (Aluna 1 da turma de
5° ano observada na Escola A, 11 anos).

E, nos questionarios, mais assuntos foram mencionados e demonstraram que esses
alunos também gostariam de ter um tempo mais livre para eles, sem tanta vigilancia e
regulacdo por parte dos adultos. Destaco alguns exemplos quando os questionei sobre o que
gostariam de fazer na escola e que ainda ndo ha possibilidade: “Aula de teatro e danga’;
“Ficar no corredor conversando com os amigos ndo dd, por motivos que compreendo’;
“Aula de box para aprender a desabafar tudo o que sinto no saco de areia” (Alunos do 3°
ciclo da Escola B); “Sair mais cedo”; “Dormir, brigar, tomar refri, namorar, fazer o que

’

quero”; “Ficar o dia inteiro na informdtica quando estiver chovendo” (Alunos do 3° ciclo da

Escola A).
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A professora de arte e educacdo da Escola B comentou que, mesmo quando estéo
participando de atividades mais ludicas, os alunos estdo sendo direcionados a fazer aquela
atividade, ainda que ndo tenham vontade, e pelo tempo que lhes for determinado. E isso,

segundo ela, cansa muito os alunos:

“[...] a nossa escola, os alunos entram, por exemplo, comega a ter aula as sete e meia e tem direto
aula até as cinco, mesmo que eles estejam do meio-dia a uma e quinze numa atividade que parece
ladica, eles tdo no jogos, jogos de matematica, jogos que exigem raciocinio, alguns vao pro judo,
outros vao jogar futebol, entdo, eles ndo param nunca, eles param vinte minutos de recreio pela
manh& e vinte minutos de recreio pela tarde. Eu sinto eles muito cansados, quando eu tinha os
pequenos do primeiro ano, eles dormiam no Gltimo periodo, e se eu ndo deixasse eles choravam.”
(Professora de Arte e Educagéo da Escola B, grifo nosso).

A partir da construcdo do grafico apresentado a seguir, percebi o que os alunos de

todos os ciclos de formagdo comentaram sobre o tempo que ficam na escola:

Gréfico 21 — O que o aluno da Escola A considera sobre o tempo que fica na escola

Escola A
Wocé acha que fica na escola:

1004

30%

30%

0%

60%

0%

40%

30%

0%

10%

e Cicle & Ciclo B

¥ pouco teampo 2 3 3
m tampo da parmandneia estd bom 19 13 7
B muito tampo 21 3 11

Total de ahwmos matriculados no Ensme Fundamental: 137

Total d2 alunos respondantes - 104
Abstengio- 0

Fonte: Elaboracédo da autora.
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Gréfico 22 — O que o aluno da Escola B considera sobre o tempo que fica na escola

Eszcola B
“Wocé acha que fica na escola:

100%

0%

30%

T0%

0%

0%

40%

30%

0%

10%

M Ciclo &

= pouco tempo 3 6 3
¥ termpo de permanéneia estd bom 30 4 11
o rito tanpo a0 ke 14

Total de alinos matriculados no Ensine Findamental: 282
Total de alunos respondentes - 157
Abstengio: 0

Fonte: Elaboragdo da autora.

Justificam sua opinido: “Eu ndo tenho nada para fazer em casa” (aluno do 3° ciclo da
Escola B), “Cansa e chateia ficar muito tempo na escola” (Aluno do 2° ciclo da Escola A),
“Nao ta bom, ndo da para brincar em casa” (Aluno do 1° ciclo da Escola A). Esses alunos
apresentaram um cansagco fisico e mental por estarem envolvidos com atividades direcionadas
o dia inteiro, apesar de eu me surpreender ao verificar que os alunos do terceiro ciclo de
formagéo foram 0s que mais marcaram a opgao “pouco tempo”, nas duas escolas.

Tal fato reforca 0 argumento de que esse estudante jovem gosta de estar na escola ao
mesmo tempo que também manifesta ndo gostar de estar tutelado e sendo observado o dia
inteiro, porque “O tempo é estar sozinho para fazer o que se quer”. Neste depoimento, resta
reconhecida a importancia desse espaco, de adquirir o conhecimento escolar, mas também que
outros interesses, outras vontades surgem. Uma aluna do 5° ano da Escola B observada, em
conversa informal, declarou que gostaria de poder ficar em casa, vendo TV, dormindo e
conversando com os seus amigos Via celular. Ela queria ter o seu espago individualizado, ficar
sozinha, cuidar de si, uma realidade que é recorrente neste mundo globalizado e tecnol6gico
da modernidade liquida, no qual estamos sozinhos, e ndo estamos a0 mesmo tempo, pois
interagimos com muitas pessoas via celular, Facebook, etc.

Mas o tempo da escola ainda reflete uma modernidade regrada, vigiada e individual. A

palavra “individual” entra nesse contexto ndo como a aluna anteriormente referenciava, mas
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na maneira de construir e averiguar os conhecimentos produzidos na escola. E a educacdo em
tempo integral faz-se sobre os aspectos da coletividade, da partilha, da cidade educadora, da
interacdo, principalmente quando essa proposta argumenta que novos saberes precisam entrar
no espaco escolar. Novos saberes precisam penetrar esse espaco e romper com o tempo
anacroénico da escola. E isso parece estar constituindo um paradoxo, pois, se, por um lado, 0s
alunos querem estar na escola para usufruir dessas atividades diferenciadas e nao
disciplinarizadas propostas pela educacdo em turno integral, por outro, querem romper com a
sistematica de escola pré-existente que nédo lhes ¢ interessante.

De acordo com Fabris (2007, p. 8), “O que mobiliza uma crianga ou um jovem em
querer ou ndo ir a escola € o modo como cada um significa suas aprendizagens e as articula
com as oportunidades para a sua vida futura.” Pergunto-me, entdo, que significados essas
escolas de turno integral estdo produzindo nesses alunos nesta nossa sociedade liquido-
moderna, “em que as condi¢des sob as quais agem seus membros mudam num tempo mais
curto do que aquele necessario para a consolidacao, em habitos e rotinas, das formas de agir?
(BAUMAN, 2001, p. 7). Essas instituicdes tém conseguido modificar a representacao classica
da escola moderna, a medida que “A vida liquida, assim como a sociedade liquido-moderna,

ndo pode manter a forma ou permanecer em seu curso por muito tempo”? (BAUMAN, 2001,
p. 7).



NOTA FINAL SOBRE ALGUMAS CONSIDERACOES INICIAIS

“Roda mundo, roda gigante. Roda moinho, roda pido. O tempo rodou num instante.
Nas voltas do meu coracdo.” (Chico Buarque. Roda Viva). E 0 tempo, no seu movimento
incessante, faz-me encontrar, agora, envolvida na tarefa linear e previsivel, mas ndo menos
dificil por isso, de compor um necessario “fechamento” para este trabalho, pois, se antes
“tinha todo o tempo do mundo”, agora eu “ndo tenho tempo a perder” (Renato Russo. Tempo
Perdido).

Justamente por tal fato, e para ndo compor uma consideracdo que fique confinada em
si mesma, resolvi escrever esta nota final sobre consideragdes iniciais que passaram a me
provocar durante o desenvolvimento deste estudo. Como no inicio desta pesquisa, optei por
apresentar-lhes os caminhos e alguns “resultados” produzidos no decorrer deste processo
investigativo; julguei importante realizar também, neste momento, 0 exercicio de sintese
analitica sobre os dados explorados. Nesta nova tarefa a que me proponho, busco apresentar-
Ihes as principais consideracBes construidas para cada um dos objetivos especificos desta
pesquisa. Afinal, € sobre eles que, neste encerramento da tese, me disponho a tecer algumas
considerac@es sobre o tempo escolar na escola de tempo integral.

Dessa forma, a elaboracdo desta secéo foi feita da seguinte maneira: apresento-lhes os
objetivos especificos da minha pesquisa e, na sua sequéncia, as ponderacfes que construi
sobre cada um deles; ao final, retomo a problematica central desta pesquisa de maneira a tecer
a tese defendida, a partir desta investigacao.

Tendo-lhes explicado isso, passo a construir a minha argumentacdo, a partir da
constituicdo do que chamei de tabela de analise final.

Tabela 11 — Anélise final

OBJETIVO ESPECIFICO CONSIDERACOES CONSTRUIDAS

A ambivaléncia, como nogdo que caracteriza esse  processo
recontextualizador, evidenciou que, ao mesmo tempo que as politicas
Compreender de que maneira o | demonstraram avangos nas abordagens educacionais que se propSem a
tempo escolar do Programa Mais | transformar, evidenciavam também desafios sobressalentes no seu
Educacdo se recontextualiza nas | processo de implementacdo e que acabavam dificultando a transformacéo
praticas cotidianas nas escolas | de algumas préticas disciplinares na escola.

investigadas.
O tempo ampliado se recontextualiza, a partir de muitos enfrentamentos: a
ndo regularidade dos repasses financeiros do Programa Mais Educacédo; o
comprometimento dos profissionais que executam essa proposta; o
chamado tempo do vazio, ou horario do meio-dia, no qual, muitas vezes, 0s
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professores precisam ainda se comprometer com a sua operacionalizacéo;
0s espacos limitados para a realizacdo da ampliacdo da jornada escolar; a
configuracdo de um quadro de duas escolas em uma Unica, pela clara
divisdo de turno e contraturno proporcionada pela politica do projeto
municipal.

O tempo ampliado configura um quadro de recontextualizacdo por
hibridismo, no qual os aspectos globais se mesclam com as possibilidades
locais de operacionalizacdo. Dessa forma, os efeitos e acdes locais de
operacionalizacdo da politica de ampliacdo da jornada ampliada séo
influenciados, mas também influenciam as circunstancias gerais nas quais
as politicas sdo produzidas.

A politica do Programa Mais Educacao e do projeto municipal apresentam
caracteristicas especificas que, por vezes, ndo constituem uma
aproximacdo, como é o caso do macrocampo de acompanhamento
pedagdgico, obrigatério no Programa Mais Educacdo, e da participacdo no
laboratorio de aprendizagem, no caso do projeto municipal.

Investigar como as escolas
pesquisadas  integrantes  do
Programa Mais Educacéo

organizam a ampliagdo de sua
jornada educativa.

A educacdo pretende-se integral, mas caminha apenas no sentido da
ampliacéo da jornada escolar.

A operacionalizacdo da integralizacdo demandou uma organizacdo espago-
temporal mais rigida, no que se refere tanto ao tempo cronometrado quanto
ao tempo disciplinar da escola.

Dessa forma, o tempo ampliado assumiu marcas ambiguas, quais sejam:
(a) da disciplina; (b) do improviso/inventivo; (c) do conhecer e conviver;
(d) da protecéo.

Visibilizar e analisar quais sdo o0s
impactos/efeitos do aumento do
tempo escolar na  prética
curricular cotidiana das escolas
estudadas.

Como as escolas ainda encontravam-se em um processo de implementacéo
operacional da jornada ampliada escolar, no qual os objetivos centrais
ainda eram manter as criangas sob sua superviso e tentar promover uma
aprendizagem dos saberes legitimados histdrica e socialmente, a
constituicdo de um curriculo Unico ou a formacdo de um projeto
pedagdgico de educacdo integral ainda ndo se materializou.

A extensdo do tempo, em certa medida, tem provocado uma reflexdo por
parte dos professores e da equipe diretiva do que fazer com ele no espaco
da escola — uma reflexdo que comecga a tencionar o préprio curriculo da
escola.

Os efeitos mais significativos foram observados na figura do ser aluno e
professor nas escolas de turno integral. A extensdo da jornada ampliada é
cansativa tanto para alunos quanto para professores.

Fonte: Elaboracéo da autora.

Com relacdo ao primeiro objetivo especifico desta pesquisa, qual seja, o de

compreender de que maneira o tempo escolar do Programa Mais Educacdo se

recontextualizava nas praticas cotidianas nas escolas investigadas, foi possivel identificar que

0 conceito de “ambivaléncia” de Bauman (1999) sustenta esse processo. A ambivaléncia foi

aproximada pelo fato de ndo configurar uma situacdo de oposi¢cdo ou contradicdo, mas por

proporcionar as situagdes vivenciadas mais de uma possibilidade/categoria ao mesmo tempo,

fugindo da dominacéo classificatoria de ser apenas ou uma ou outra coisa.
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E aproximo esse conceito da abordagem estudada, a medida que as politicas do
Programa Mais Educacdo e do projeto municipal avangcavam, em seus textos, no sentido de
elaborar e contribuir com a proposicdo de uma educacdo ressignificada. Porém, a sua
materializacdo nos espacgos escolares desnudava e esbarrava em muitos enfrentamentos para
sua concreta operacionalizacdo, como a nédo regularidade dos repasses financeiros do
Programa Mais Educacdo; a falta de espaco fisico escolar para a promocao das atividades
diversificadas; o (des)comprometimento dos profissionais voluntarios do Programa Mais
Educacdo que executavam essa proposta de turno integral; o chamado tempo do vazio, ou
horario do meio-dia, no qual, muitas vezes, os professores precisavam se comprometer com a
sua oferta, pois ndo havia oficineiros suficientes para realizar esse acompanhamento; a
configuracdo de um quadro de duas escolas em uma Unica, pela clara divisdo de turno e
contraturno proporcionada pela politica do projeto municipal, mas potencializada pela
irregularidade do repasse financeiro do Programa Mais Educacédo, que, por vezes, impedia a
contratacdo e a permanéncia de monitores/oficineiros voluntérios nas a¢fes de turno integral,
desenvolvidas nas escolas investigadas.

E esse cenario observado configurou um processo de recontextualizacdo por
hibridismo (BALL, 1998; LOPES, 2005, 2008), no qual os aspectos globais das politicas de
ampliagdo da jornada escolar se mesclavam com as possibilidades locais de
operacionalizacdo, proporcionando uma relagdo entre o global e o local. Por este fato, é
possivel perceber que as politicas ndo sdo somente reproduzidas em seus contextos locais;
elas assumem potencial criador para a sua materializacdo, configurando diferentes
possibilidades de ser de uma escola de turno integral.

A Escola A, por ter integralizado as suas a¢fes mais recentemente, no ano de 2012,
enfrentava maiores dificuldades para a realizacdo da jornada escolar ampliada do que a Escola
B. Os seus espacos limitados, a falta e inconstancia no trabalho dos oficineiros/monitores do
Programa Mais Educacdo e o ndo encaminhamento de educadores sociais para lhes auxiliar
com a jornada educativa, por parte do poder municipal, configuravam um quadro mais
delicado de operacionalizacdo dessa politica de turno integral. Porém, ao mesmo tempo, foi
nessa escola que observei uma tentativa mais significativa por parte de alguns professores na
tarefa de repensar os propoésitos de uma formagdo em jornada ampliada. Alguns docentes
comecavam a manifestar o desejo de rever a configuracdo curricular que estava sendo
desenvolvida; ndo acreditavam que uma escola de turno integral pudesse somente beneficiar
0s saberes académicos, como estava ocorrendo. Contudo, por outro lado, também

compreendiam que estavam fazendo o possivel dentro das condigdes de trabalho que
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possuiam. E aqui destaco o que verifiquei: na impossibilidade de promover uma prética
diferenciada (seja por falta de espaco fisico na escola, por ndo poder contar com o trabalho
dos oficineiros ou ndo conseguir compor com 0s outros professores uma pratica comum e
coletiva de planejamento), o professor acabava retomando as suas aulas “tradicionais”, pois
ndo tinha como fazer diferente.

A Escola B, por estar integralizada ha mais tempo, desde o ano de 2010, e ter recebido
uma grande atencdo e investimentos do poder puablico municipal para a operacionalizagédo da
jornada escolar de turno integral, apresentava um quadro relativamente mais organizado de
execucao dessa extensao didria do tempo. Vale recordar que, nessa escola, o aluno e/ou a sua
familia tinha a autonomia para escolher pela permanéncia ou ndo do aluno no horério do
almoco, configurando um novo arranjo dessa escola de turno integral. Além disso, a reducéo
do nimero de educadores sociais comecava a preocupar a escola quanto a garantia da oferta
de outros saberes sendo promovidos no espago escolar. E, novamente, percebi que cabia a
escola e ao seu corpo docente efetivarem arranjos para a operacionalizacdo desse turno
integral mesmo com tais caréncias. Essa situacdo acaba culpabilizando esses profissionais da
escola quando da ndo concretizacdo das propostas de turno integral e educacdo integral
defendidas pelas politicas nacional e municipal que a sustentavam.

Com relacdo ao segundo objetivo especifico de minha pesquisa — “investigar como as
escolas pesquisadas integrantes do Programa Mais Educagdo organizavam a ampliacdo de sua
jornada educativa” —, foi possivel perceber que a educacdo promovida nas duas escolas
analisadas, A e B, pretendia-se integral mas caminhava no sentido da ampliacdo da jornada
escolar. 1sso porque o tempo proporcionado a essa extensdo da jornada escolar tornou-se
aprisionado pela cultura escolar moderna, de horérios fixos e delimitados, distribuidos para
alunos que estavam separados por faixa etaria, sem a possibilidade de escolha dos saberes a
serem construidos no espaco escolar.

Uma situagdo que se constituiu por diversos motivos: a impossibilidade de executar o
Programa Mais Educagdo, no que compete ao seu oferecimento de oficinas com saberes
diversificados; a dificuldade dos professores em aceitar as novas configuraces do espaco da
escola e de assumir as novas fungdes que passam a integrar o espago escolar; a orientacdo da
Secretaria Municipal de Educacdo em manter, no turno da manhd, o curriculo base da escola,
ou os chamados saberes legitimados socialmente, e, no turno da tarde, a oferta de atividades
complementares ao processo de formagdo, mas que eram basicamente desenvolvidas por

professores com contrato de 40 horas pelo poder municipal... Esses fatos conduziam a escola
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a elaborar um quadro de horérios e uma organizacdo espaco-temporal ainda mais rigida para
que a ampliacdo da jornada integral conseguisse se efetivar no contexto escolar.

Dessa forma, foi possivel observar diferentes marcas do tempo que também revelavam
caracteristicas ambivalentes no processo de ampliacdo da jornada educativa. Uma delas
refere-se ao tempo disciplinar durante o qual se aproveitava a extensao da jornada escolar
para ressaltar a relevancia dos saberes académicos e/ou cientificos como determinantes da
organizacdo da pratica educacional. Uma disciplina que também se aplicava num tempo de
vigilancia e controle dos alunos no que compete a sua civilizacdo; mas que, pela sua
concretizacdo, acabava se afastando dos ideais de uma formacdo mais completa possivel e
voltada & promocéo dos saberes comunitarios para os estudantes.

Outra marca caracteristica do tempo nessas escolas foi intitulada de
improviso/inventivo, pois pude perceber o tempo ser explorado por alguns professores a partir
de um viés cotidiano, de aproveitamento das situa¢fes-problema que se constituiam no dia a
dia escolar com o proposito de promover novos conhecimentos, instigar e valorizar a
curiosidade dos alunos. E isso acontecia ao mesmo tempo que foi observada a constituicao de
um tempo esvaziado de intencionalidade pedagdgica ou de planejamento educativo, fato que
configurou um preenchimento e/ou uma ocupacdo desse tempo ressaltado pelas falhas de
operacionalizacdo das politicas de ampliacéo de turno escolar.

Ainda, outra marca temporal foi chamada de um tempo para conhecer e conviver, no
qual ter mais tempo para a escolarizacdo resultou em ter mais tempo para conhecer o aluno,
criar vinculos afetivos com ele e desmitificar a figura do ser professor, a medida que este se
apresentava como alguém que também tem vida fora do contexto escolar. Todavia, esse
tempo a mais igualmente provocou uma maior vigilancia dos professores na vida dos alunos,
ressaltou relagbes de poder entre os espacos de ocupacdo da escola pelos estudantes e
provocou os professores a se colocarem na condicao das vidas mal vividas dos alunos. E, por
este Gltimo fato apresentado, o tempo assumiu ainda a marca de prote¢do, destacando a forca
de um tempo que busca proteger os alunos de um contexto de vulnerabilidade social.
Contudo, esse é 0 mesmo tempo que impede um maior convivio do aluno com a sua propria
comunidade, com a sua familia e com o direito de ter uma infancia sem tantas obrigacoes.

O terceiro e ultimo objetivo especifico desta pesquisa, que era “visibilizar e analisar
quais eram os impactos/efeitos do aumento do tempo escolar na pratica curricular cotidiana
das escolas estudadas”, permitiu-me compreender que a formacdo de um projeto pedagogico
de educacdo integral ainda ndo se materializou em termos de producgéo de efeitos no curriculo

escolar. O curriculo das escolas investigadas, entdo, estava muito amarrado a promocéo dos
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contetdos disciplinares construidos com base nos enfoques académicos que se afastavam do
cotidiano dos alunos e de seus interesses. Logo, o tempo desse curriculo demonstrava-se
aprisionado ao espaco escolar e a legitimidade das disciplinas escolares.

Entretanto, os maiores efeitos verificados foram percebidos na constituicdo do ser
professor e ser aluno nas escolas de ampliagdo da jornada educacional — uma constituigdo que
também se apresentava como ambivalente. No que compete a uma analise do ser professor, ao
mesmo tempo que este gostava de atuar em uma escola de jornada ampliada de educacgéo, por
poder conhecer mais os alunos e se envolver com a realidade da comunidade, 0 mesmo fato
era também destacado, negativamente, por ndo possibilitar a esse docente uma renovagdo de
espacos, de problemas e de realidade com as quais precisava lidar diariamente. E isso se
sobressaia, pois esse professor precisava ficar com a sua turma nos dois turnos de escola,
constituindo um panorama diferenciado da antiga luta do professorado por atuar em uma
mesma escola nas suas 40 horas de trabalho semanal.

Os alunos, por sua vez, na mesma medida em que gostavam de estar na escola para
poder brincar com os amigos, conversar, estudar, ndo gostavam de estar aquele tempo todo
vigiados e direcionados no seu processo de aprendizagem. Os jovens eram 0S que Mais
assumiam o discurso da familia e da sociedade, em geral, com relagdo a importancia de estar
na escola para 0s seus responsaveis poderem trabalhar tranquilamente ou mesmo pelo
beneficio de estarem ali para ndo ficarem soltos pela rua, envolvendo-se com mas
companhias. Isso ndo quer dizer que eles gostassem de estar na escola, mas sabiam da
relevancia daquele espaco para a sua protecdo e para o desenvolvimento do sustento de suas
familias.

Tal percepc¢éo ndo era acompanhada pela grande maioria das criancas dos anos iniciais
do Ensino Fundamental que ressaltavam o desejo de estar ainda mais tempo na escola para
conseguirem adquirir os conhecimentos dominantes daquele espaco, leia-se “a promocédo da
escrita, da leitura, do saber matematico e de poder escrever a letra emendada”. Elas também
referenciavam a importancia da escola como local para poder brincar, fazer amigos, ter acesso
a pracinha, computadores e também ter garantido o direito de aprendizagem dos saberes
legitimados socialmente.

E com essas informaces volto a refletir sobre o meu problema de pesquisa, que partiu
do seguinte questionamento: “como o tempo escolar ampliado do Programa Mais Educagéo é
operacionalizado na instituigdo educacional e de que maneiras a sua ampliagdo produz efeitos

no curriculo escolar?”
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Ap0s a andlise de todos os objetivos especificos deste estudo, é possivel dizer que, ao
iniciar esta pesquisa, tinha a hipotese de que a ampliacdo do tempo escolar estivesse vinculada
a gradativa implementacdo da educacdo integral nos espacos educacionais e, por
consequéncia, de uma reestruturacdo curricular dos seus saberes, conhecimentos e processos
educativos. Todavia, percebi que o foco escolar ainda incide sobre o desenvolvimento da
ampliacdo da jornada escolar, ou seja, sobre o processo de implementagdo desse tempo a mais
proporcionado ao desenvolvimento da escolarizacdo, em ambas as escolas investigadas, em
vez de se debrucar sobre uma renovacdo curricular da escola. Quero ressaltar que essa
situacdo nédo ocorria por falta de investidas e de interesse das escolas, mas pela dificuldade da
operacionalizacdo das politicas de ampliacdo da jornada escolar, como fora mencionado
anteriormente.

Por isso, a tese que defendo é a de que o aumento do tempo escolar induzido pelo
Programa Mais Educacdo e recontextualizado, pelo processo de hibridismo cultural, no
municipio investigado torna-se indispensavel para a efetivacdo da educacdo integral como
politica curricular. Entretanto, os obstaculos encontrados atualmente para sua execugao
tendem a esvaziar o tempo ampliado, dificultando a constitui¢cdo de uma proposta pedagdgica
de educacdo integral em tempo integral — um quadro que configura o que chamei de “tempo
esvaziado”, nesta tese. Um tempo ambivalente, esvaziado de intencionalidade pedagdgica,
mas que, a0 mesmo tempo, constitui 0 aluno e cria significados para a escola.

Como as escolas encontravam-se em um processo de implementacdo operacional da
jornada ampliada, 0s seus objetivos centravam-se na tentativa de manter as criancas sob sua
supervisao e de promover uma aprendizagem dos saberes legitimados histérica e socialmente.
Dessa forma, a constituicdo de um curriculo integrado, ou a formacdo de um projeto
pedagdgico de educacdo integral, ainda ndo havia se materializado em ambas as instituicdes
de ensino, apesar de estas manifestarem o desejo de tal ocorréncia. Ou seja, as escolas ainda
ndo haviam conseguido pensar na estruturacdo de um trabalho diferenciado e que impactasse
efetivamente o curriculo escolar pelas faltas da politica ja evidenciadas, como de espaco, de
verbas e de profissionais qualificados e comprometidos com a execuc¢do da proposta.

Foi possivel observar que existem outros tempos anteriores ao proprio tempo de
reflexdo de uma renovacao da escola, e dos quais esta precisava dar conta antes mesmo de
promover a sua tarefa primeira, que é a construcdo de conhecimentos significativos a vida dos
alunos. Exemplos disso podem ser verificados pela preocupagdo dessas instituicoes em

conseguir manter os alunos sob sua responsabilizacdo, retirando-os de uma situagdo de
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vulnerabilidade social, além de proporcionar que esse tempo estendido seja concretamente um
tempo de aprendizagem.

Verifiquei, ainda, que os tempos dessas escolas continuam amarrados em uma
perspectiva linear e cronologica de formacdo de um curriculo que ressalta a relevancia dos
saberes disciplinares, mas que, paulatinamente, tem incorporado e compreendido a
importancia do desenvolvimento dos saberes ndo disciplinares — leia-se “comunitarios,
sociais, culturais, estéticos, etc.” — a promocéao do seu percurso educativo. Ainda, as praticas
diversificadas e promovidas no contexto escolar pelos professores sdo vinculadas aos
profissionais que se identificam com a perspectiva de ampliacdo da jornada escolar com o
proposito de renovagdo curricular e, portanto, a uma “esperanga” na mudanga ou
transformacéo do curriculo conservador da escola.

Dessa forma, ndo eram todos os profissionais a frente da operacionalizacdo dessa
jornada ampliada de educagédo que compactuavam com a promocéo de uma educacéo integral
em turno integral. Havia professores que gostariam de estar trabalhando na escola com a carga
horéaria de 40 horas com lotacdo nesse espaco, mas ndo eram contemplados pela mantenedora
para serem professores com dedicacdo exclusiva aquela comunidade escolar. E essa situacao
ocorria a0 mesmo tempo que professores que ndo se identificam com a extensdo da jornada
escolar 1& permaneciam por 40 horas de trabalho, repetindo as praticas de uma educacao
centrada nos conhecimentos académicos, o dia inteiro.

Por fim, ressalto que ambas as politicas de ampliacdo da jornada escolar analisadas,
Programa Mais Educacdo e Projeto Municipal, defendiam a promoc¢édo da jornada educativa
ampliada em funcdo da busca da qualidade da educacdo. Todavia, ao final desta tese,
questiono: o que significa qualificar a educacdo? Estariam os entes federados nacional e
municipal tratando da mesma qualidade da educacdo ao defenderem a jornada ampliada?
Estamos qualificando a educacdo com o aumento da jornada escolar? Ou o aumento da
jornada escolar torna-se um fator de tensionamento para a promog¢do de uma mudanga nos
tempos e espacos curriculares da escola?

Neste trabalho, portanto, busquei ressaltar as ambivaléncias que compdem a formacéo
de um texto politico e de sua implementacdo no contexto da pratica, enfatizando a politica
como um campo hibrido, de producdo cultural, que elabora e se materializa em meio a
negociacdes de sentido; e o sujeito constituido e formado por essa agdo politica como capaz
“[...] de transcender a estrutura, a0 mesmo tempo que sé pode agir porque esta mesma
estrutura se constitui por meio da indecidibilidade.” (LOPES; OLIVEIRA, 2011, p. 275).
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A tese direcionou-se, entdo, no sentido de contribuir com o processo de formulacdo e
reorientacdo da politica publica das agdes de educacdo integral defendidas no pais, mais
especificamente sobre o Programa Nacional Mais Educacdo e a politica municipal de
educacdo em turno integral adotada no municipio de investigacdo. O estudo apresentado
evidenciou a necessidade de os formuladores dessas politicas publicas reavaliarem acdes
propostas em seus programas, pois 0 processo burocratico de operacionalizacdo dessas
politicas e os enfrentamentos que as escolas investigadas precisavam superar para
proporcionar a sua execucdo em Sseus espagos, por vezes, impossibilitavam o objetivo maior
desses programas: a ressignificacéo da escola.

E, desse modo, esse tempo ampliado de educacgdo acabava tornando-se um tempo em
gue se sobressaia a caracteristica de socializacdo e protecdo dos educandos. Estas sdo funcdes
significativas da escola na contemporaneidade, entretanto, ndo sdo as Unicas e, se assim forem
tomadas pela escola e pelas politicas de educagdo, podem vir a deixar de provocar alteracdes
significativas no curriculo e nos tempos escolares cronometrados ja tdo arraigados na
instituicdo educacional, desde a sua constituicdo para todos, no periodo da modernidade.

O fato gque destaco, com este estudo, € que o tempo, nessa perspectiva, precisa ser
analisado como um elemento significativo nas préticas educativas, ou seja, ele assume um
potencial criador para assegurar, ou ndo, praticas para o desenvolvimento do sujeito em suas
maltiplas dimensdes. E, justamente por isso, ressalto a intencdo de dar continuidade aos

estudos sobre o tempo e o curriculo escolar.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido Institucional

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO .
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO INSTITUCIONAL

A instituicdo de ensino
Prezado(a) Senhor(a),

Eu, Danise Vivian, doutoranda do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul/UFRGS e responsavel pelo projeto de pesquisa
intitulado, provisoriamente, “Do Tempo Oficial ao Tempo Vivido: a dimens&o cultural do
tempo no curriculo da ampliagdo da jornada escolar do Programa Mais Educag¢do”,
desenvolvido sob orientacdo da Professora Dra. Clarice Salete Traversini, venho, através
deste, solicitar autorizacdo para a realizagdo da presente pesquisa em vossa Instituicdo. A
Instituicdo ndo se comprometera com nenhum énus financeiro que, por acaso, possa haver

durante a pesquisa.

A coleta de dados para este estudo seré realizada através de observagdes e entrevistas
cujas informacdes poderdo ser gravadas e/ou anotadas, conforme o desejo dos sujeitos
entrevistados. Além disso, os participantes da pesquisa poderdo deixar de participar dela a
qualquer momento. O presente documento autoriza a utilizacdo do material das observacdes
realizadas nessa Instituicdo ou sob sua supervisdo, bem como das entrevistas individuais,
assim como a utilizacdo de imagens, falas e materiais produzidos ao longo do estudo. Os
dados coletados ao longo do estudo serdo gravados e armazenados, juntamente com 0s outros
materiais da pesquisa, na Faculdade de Educacdo, na sala do grupo de pesquisa ao qual
pertenco (sala 612), pelo prazo minimo de cinco anos. Comprometo-me com a Instituicdo e
com 0s sujeitos entrevistados a manter as identidades destes em sigilo. Qualquer divida, o(a)
Senhor(a) podera entrar em contato com a doutoranda pelo telefone (51) XXXX-XXXX, ou

pelo e-mail danisevivian@yahoo.com.br.

Cordialmente,
Doutoranda: Danise Vivian

Orientadora da Pesquisa: Professora Dra. Clarice Salete Traversini
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VERIFICACAO DO CONSENTIMENTO

Eu, , diretor(@) da

localizada na \

ndmero , ha cidade de , autorizo a doutoranda Danise Vivian a

realizar a sua pesquisa na referida escola municipal. Estou ciente de que a doutoranda
realizard observac0es, entrevistas, gravacoes e utilizacdo das producdes feitas na escola, como

textos, cartazes, desenhos, falas, dos(as) alunos(as) e dos(as) professores(as).

Declaro que li ou leram para mim o consentimento acima e autorizo a realizacao

da pesquisa.

: , de de 2014.

Assinatura do Responsavel Assinatura da Orientadora Assinatura da Doutoranda

CPF: CPF: CPF:
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APENDICE B -Termo de Consentimento Informado para Entrevista com Professores e
com a Equipe Diretiva

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Voceé esta sendo convidado a participar como entrevistado(a) da pesquisa, com titulo provisério, “Do
Tempo Oficial ao Tempo Vivido: a dimenséo cultural do tempo no curriculo da ampliacdo da jornada escolar do
Programa Mais Educac@o”. Esta pesquisa tem como objetivo investigar a ampliagdo do tempo escolar e as suas
implicacdes no campo do curriculo da escola de tempo integral, investigando a operacionalizacdo das politicas
publicas de ampliacdo da jornada escolar. Trata-se da Tese de Doutorado em Educac¢do de Danise Vivian, aluna
do Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul/UFRGS, que se
desenvolve sob a orientagdo da professora Dr?. Clarice Salete Traversini.

O estudo seré efetivado através de visitas ao(s) local(ais) de investigacdo, observacdes, anotagdes,
conversas informais, coleta e anélise de documentos, aplicacdo de entrevistas e registros fotograficos. As pessoas
— sujeitos da pesquisa — serdo convidadas a fornecer informacGes a respeito do tema e do objetivo acima
propostos. Ressalta-se que a realidade podera ser fotografada, observada e as entrevistas serdo gravadas, tudo
quando houver consentimento.

O material coletado serd de uso exclusivo da pesquisadora, sendo utilizado com a finalidade de fornecer
elementos para a realizacdo da respectiva tese de doutoramento e dos artigos e comunicagdes que dela resultem.

Durante 0 processo em curso, € mesmo nha escrita da tese de doutorado, serd assegurada a
confidencialidade dos dados e das informacdes que possibilitem a identificacdo do(s)/da(s) participante(s) da
pesquisa.

A pesquisa ndo oferece nenhum dano ou desconforto ao(s)/a(s) participante(s) e ndo sera objeto de
nenhum beneficio, ressarcimento ou pagamento a este(s). Se, no decorrer do procedimento o/a participante
manifestar vontade de que sua entrevista seja interrompida e/ou seu contetdo ndo seja divulgado, a pesquisadora
atendera a sua vontade.

E compromisso desta pesquisadora manter os(as) participantes informados sobre o andamento da
pesquisa e, ao final de sua realizagdo, pretende-se comunicar-lhes os resultados e/ou devolver-lhes, de alguma
forma, o produto alcangado.

Colocamo-nos a disposicéao para o esclarecimento de dividas que possam surgir.

Assinatura da pesquisadora: Danise Vivian Orientadora da pesquisa: Clarice Salete Traversini
Contatos: Contatos:

E-mail: danisevivian@yahoo.com.br E-mail: clarice.traversini@ufrgs.br

Fone: 51 XXXX-XXXX

Eu, , declaro que li ou
leram para mim o consentimento acima e concordo em participar, voluntariamente, da pesquisa.

Assinatura do(a) entrevistado(a)

, , de de 2014.
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APENDICE C - Termo de Consentimento Informado para Entrevistas com Alunos

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO .
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Senhores Responsaveis,

Estou realizando a minha pesquisa de Doutorado em Educacdo (PPGEDU/UFRGS) na

EMEF com o objetivo de investigar a relacdo da ampliacdo do tempo escolar

com o curriculo pensado e desenvolvido nas préaticas escolares. Além de observacdes,
entrevistas com a equipe diretiva e com os professores, precisarei entrevistar também os
alunos desta escola para verificar como estes narram 0 tempo que passam sob orientacao
escolar. Por isso, peco a autorizacdo do(a) senhor(a) para entrevistar o(a) aluno(a) durante o

periodo de aula.

A entrevista serd gravada em audio. Os dados coletados serdo de uso exclusivo da
pesquisadora, sendo utilizados com a finalidade de fornecer elementos para a realizagdo da
pesquisa de doutoramento e dos artigos e comunicacfes que dela resultarem. Sera assegurada

a confidencialidade dos alunos participantes desta entrevista.

Desde ja agradeco,

Danise Vivian — doutoranda no PPGEDU/UFRGS

Eu, , portador(a) do CPF/RG

, declaro ser responsavel pelo(a) aluno(a)

e o(a) autorizo a

participar da entrevista para a pesquisa de doutoramento de Danise Vivian.

Assinatura
, de de 2014.




237

APENDICE D - Roteiro de Entrevista com a Equipe Diretiva

Nome:
Cargo:

Tempo de escola:

1)
2)
3)

4)
5)

6)

7)

8)

9)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO .
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

ENTREVISTA COM A EQUIPE DIRETIVA

Como esta escola se tornou uma escola de turno integral?

O que para vocé é uma escola de educacdo integral?

Como é gestar uma escola de turno e/ou educacdo integral? No que essa gestdo se
diferencia das outras?

Como a escola organiza o seu tempo ampliado?

Que programas se desenvolvem na escola e quais sdo as dificuldades e/ou facilidades
encontradas na sua operacionaliza¢éo?

Quais sdo as oficinas existentes na escola oferecidas pelo Programa Mais Educacao e
quais séo as oficinas oferecidas pelo Projeto Municipal?

Que impactos percebe que este tempo a mais, ou seja, esta ampliacdo do tempo de
permanéncia do aluno sob supervisdo escolar gera nos alunos, professores e na
aprendizagem de maneira geral?

Como vocés usam os recursos financeiros do Programa Mais Educacdo e de que
maneira esta verba contribui para qualificar as praticas pedagogicas promovidas pela
escola?

Que impactos esta ampliagdo da carga horaria provoca na organizagdo curricular da

escola?

10) Vocé acha que a instituicdo educacional consegue fazer o que propde cada um dos

Programas desenvolvidos na escola? Por que?
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APENDICE E — Roteiro de Entrevista com os Professores

Nome:
Cargo:

Tempo de escola:

1)
2)
3)

4)
5)

6)

7)
8)

9)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO .
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

ENTREVISTA COM PROFESSOR

Como € participar de uma escola de turno integral?

O que é educacao integral para vocé?

Que impactos vocé observa ocorrer com a ampliacdo da jornada escolar nos alunos,
professores e na aprendizagem de forma geral?

Quais sdo 0s aspectos positivos e negativos que ressaltaria dessa experiéncia vivida?
Para vocé enquanto profissional, professor(a) de turno integral, o que este aumento do
tempo ocasionou?

Vocé acha que a ampliacdo da jornada escolar tem provocado alteragdes significativas
no curriculo da escola?

Qual a diferenca sentida na alteracéo de periodo para médulo?®®

Que coisas que este tempo a mais sob orientacdo da escola proporciona para a
educacdo que ndo seria possivel fazer sem esta ampliacdo da jornada?

Como vocé organiza as suas atividades durante o dia na escola, pela manha e pela

tarde?

53 Esta questdo foi formulada, especificamente, para os professores e para a equipe diretiva da Escola A. Desta
maneira, ndo foi realizadas com os docentes e com a equipe diretiva da Escola B.
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APENDICE F — Roteiro de Entrevista com os Alunos

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO .
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

ENTREVISTA COM ALUNO

Nome:

Idade:

Ano/Ciclo:

1) O que é o tempo para VOcé?

2) Quanto tempo vocé fica na escola?

3) Vocé gosta de ficar todo este tempo 14? Por que?

4) Se vocé pudesse comparar o tempo com algum objeto ou alguma pessoa, como ele
seria?

5) O que vocé faz na escola? Conta-me um dia seu de escola, desde a hora em que vocé
chega até a hora de ir embora.

6) Que coisas vocé aprende quando esta na escola?

7) O que vocé acha que esta faltando na sua escola?

8) O que vocé gostaria de fazer na escola que ndo ainda ndo € possivel fazer neste tempo

que voce esta por 14?

Faca um desenho sobre como vocé considera o tempo na escola.
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APENDICE G — Questionario Aplicado®*com os Alunos das Escolas A e B

Vocé esta sendo convidado(a) a responder um questionario para a pesquisa de doutoramento em Educagéo, de Danise
Vivian, aluna do Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul/lUFRGS,
que se desenvolve sob a orientacdo da professora Dra. Clarice Salete Traversini. O material coletado serd de uso
exclusivo da pesquisadora, sendo utilizado com a finalidade de fornecer elementos para a realizagéo da respectiva tese
de doutoramento e dos artigos e comunicagdes que dela resultem. A pesquisa ndo oferece nenhum dano ou desconforto
ao(s)/a(s) participante(s) e ndo sera objeto de nenhum beneficio, ressarcimento ou pagamento a este(s).

QUESTIONARIO AOS ALUNOS

Turma: Idade: Vocéé: ( ) MENINO  Escola:
() MENINA

1. Estudar nesta escola de turno integral, onde vocé fica pela manhd e pela tarde é:

MUITO BOM Por qué?

BOM

()
()
() RUM
( ) MUITORUIM

2. Vocé gosta do tempo que fica na escola?

() SIM Por qué?

( ) NAO

3. Vocé acha que fica na escola:

( ) MUITO TEMPO Por qué?
() O TEMPO DE PERMANENCIA ESTA
BOM

( ) POUCO TEMPO

4. Qual é o periodo de que vocé mais gosta de participar e de estar na sua escola?

( ) NOPERIODO DA MANHA Por qué?

( ) NOPERIODO DA TARDE

( ) NOS DOIS PERIODOS, MANHA E
TARDE

5 Este questionario foi aplicado nas duas escolas, porém, para a Escola A néo foram realizadas as questdes de
ntmero 10 e 11 incluidas neste material por uma solicitagdo da diregdo da Escola B.



5. Que coisas vocé aprende quando esta na escola?
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6. Quais sdo as atividades diferentes que vocé tem participado na escola, durante este ano?

(
(

(

)
)

)

7. Vocé gosta do espaco da escola?

SIM
NAO

Por qué?

8. Qual é 0 espaco da escola em que vocé mais gosta de ficar? Marcar até duas opgoes.

Por qué?

SALADEAULA ( ) QUADRA DE
FUTEBOL

REFEITORIO ( ) SALASAMBIENTE

SALADEVIDEO ( ) INFORMATICA

SALA JUDO ( ) BIBLIOTECA

PATIO ()

COBERTO

9. Durante o tempo de escola vocé costuma sair com a turma para outros lugares em passeios?

SIM
NAO

Para onde?

10. A alimentagdo oferecida na escola é?

BOA
RUIM

Por qué?

11. O que vocé mais gosta de comer na escola?

CAFE

( )FRUTA ( )ALMOCO

( ) LANCHE ( )JANTA




(

)

12. Vocé acha que estd aprendendo muitas coisas neste tempo que fica a mais na escola?
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SIM O que voce esté aprendendo?

13. O que vocé gostaria de fazer que ndo da para fazer na escola?

14. Se vocé ndo estivesse na escola o dia inteiro, o que faria no tempo que nao estaria na escola?

15. O que vocé considera que precisa melhorar na sua escola?




243

APENDICE H-Questionarios aos Professores

Vocé esta sendo convidado(a) a responder um questionariopara a pesquisa dedoutoramento em Educacdo, de
Danise Vivian, aluna do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul/UFRGS, que se desenvolve sob a orientacdo da professora Dra. Clarice Salete Traversini. O material
coletado sera de uso exclusivo da pesquisadora, sendo utilizado com a finalidade de fornecer elementos para a
realizacdo da respectiva tese de doutoramento e dos artigos e comunicacfes que dela resultem.A pesquisa nao
oferece nenhum dano ou desconforto ao(s)/a(s) participante(s) e ndo sera objeto de nenhum beneficio,
ressarcimento ou pagamento a este(s). Sera preservada a identidade dos participantes.

QUESTIONARIO AOS PROFESSORES - Escola:

1. Vocé trabalha 40 horas nesta escola?
( )SIM ( )NAO

2. Vocé gosta do tempo que fica na escola?

() SIM Justifique.

() NAO

3. Trabalhar nesta escola de turno integral é:

() MUITOBOM [ Justifique.
() BOM

( ) RUIM

( ) MUITORUIM

4. Vocé acha gque os alunos ficam na escola:

() MUITO TEMPO Justifique.
( ) O TEMPO DE PERMANENCIA ESTA
BOM

( ) POUCOTEMPO

5. Qual é o periodo em que vocé mais gosta de participar e/ou estar trabalhando na sua escola?

( ) NOPERIODO DA MANHA Justifique

( ) NOPERIODO DA TARDE

( ) NOS DOIS PERIODOS, MANHA E
TARDE




6.
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Vocé conhece todos os programas e projetos que séo desenvolvidos na sua escola?

( )SIM  ( )NAO

10.

11.

O que vocé considera que os alunos estdo aprendendo a partir desta ampliacao da jornada
escolar?

Que beneficios a integralizacdo promoveu a comunidade escolar?
Quiais os desafios e os beneficios que a integralizagéo traz ao professor?

O que este aumento do tempo impactou no seu planejamento e na sua pratica docente?

Completar a frase: O tempo em uma escola integralizada
é




