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RESUMO

Esta pesquisa investiga a educacéo integral do Programa Mais Educacdo — PME, a
partir de um estudo de caso realizado na EMEIF Herbert de Souza, uma das
primeiras escolas da Rede Municipal de Ensino de Fortaleza a participar do PME,
que foi instituido pela Portaria Normativa Interministerial n°® 17 de 24 de abril de
2007. A EMEIF Herbert de Souza localiza-se no Bom Jardim, bairro de grande
vulnerabilidade social da periferia da capital cearense, e desenvolveu, no ambito do
PME, varias acdes, no periodo de 2008 a 2012, que contribuiram para a melhoria da
educacdao oferecida a comunidade. O objetivo principal dessa pesquisa é analisar 0
processo de implantacéo e implementacdo do PME na EMEIF Herbert de Souza. Foi
realizada uma pesquisa bibliografica para entender os caminhos da educacao
integral — propostas e realizagbes — 0s quais se materializam no PME, que se insere
no contexto das politicas educacionais publicas recentes. Empreendeu-se, também,
um estudo de registros referentes ao PME na EMEIF Herbert de Souza: documentos
pedagogicos, relatérios do Programa, experiéncias vivenciadas nas oficinas
pedagogicas, relatos de sujeitos que participaram do processo e das minhas
lembrancas, na qualidade de vice-diretora dessa Escola. A luz desses conjuntos de
contribuicdes, foram analisados os conceitos de tempo, espaco e curriculo escolares
e as concepcdes que dessas dimensbes emergiram, a partir da perspectiva dos
atores pedagogicos envolvidos na implantacdo e implementacdo do PME na EMEIF
Herbert de Souza. Constatou-se, ao final dessa investigacdo, que o PME
proporcionou a divulgacao do conceito de educacao integral em jornada ampliada na
escola, por meio da realizacédo de atividades socioeducativas no contraturno escolar,
materializadas no espaco escolar e em outros espacos, conforme a concepcao de
territérios educativos difundida pelo PME. Espera-se que o0s resultados desta
investigacdo contribuam para a continuidade do debate sobre a educacéao integral no
Brasil e inspirem outros estudos sobre esse tema, merecedor de divulgacéao,

implantacédo e ampliacao.

Palavras-chave: Programa Mais Educacdo. Educacédo Integral. Curriculo Escolar.

Tempo Escolar. Espaco Escolar.



ABSTRACT

This research has as its central theme the comprehensive education and aims to
understand the concept of integral education present the principles of Programa Mais
Educacao - PME established by Normative Interministerial n°® 17 of April 24, 2007,
from a study of event held at EMEIF Herbert de Souza, one of the first schools in the
municipal schools from Fortaleza to participate in the Program. Located in a
neighborhood of high social vulnerability on the outskirts of the capital of Ceard, the
EMEIF Herbert de Souza stood out as a relevant proposal for deployment by PME
set of actions developed over the years that have contributed to improving the
education provided to the community Bom Jardim neighborhood. Thus, | present the
main objective to analyze the deployment process and implementation of the PME in
this school unit from the study of educational documents, reports Program, records of
experiences in teaching workshops, the reports of the subjects who participated in
the process and contribute my experience as vice - principal of the school. This study
is justified by the importance that the subject of comprehensive education has gained
in the context of recent public education policy with consequent need for deeper on
the subject. To achieve the proposed objectives, we conducted a literature search,
which backed the considerations of the paths of integral education under the laws
underlying the PME, the historical path that contributed to the construction of the
proposed comprehensive education in Brazil. From the documentary studies and
records impressions of the subject generated by the questionnaires, the concepts of
time, space and school curriculum and the concepts which these dimensions
emerged from the perspective of educational stakeholders have been analyzed in the
process of implementing the SME in EMEIF Herbert de Souza. Observed at the end
of this study that the program provided the dissemination of the concept of integral
education in the school expanded through the realization of socio-educational
activities after school, performed at school and in other spaces journey, as the design
of educational territories scattered by PME. We believe that the ideas presented will
contribute to the continuing debate on the issue and to raise other studies as a

means to expand and promote the concept of the integral education in Brazil.

Keywords: Programa Mais Educacdo. Integral Education. School Curriculum.

School Time. Space School.
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1 INTRODUCAO

Em agosto de 2013, o célebre discurso | have a dream, de Martin Luther
King, completou 50 anos. Esse ativista e pastor protestante (nos dois sentidos!)
entrou para a historia estadunidense como um dos mais importantes lideres na luta
em defesa dos direitos civis dos negros nos Estados Unidos por sua lideranga
mobilizadora demonstrada em varias acfes na defesa pela igualdade de direitos
para todos daquela nacao.

Dentre essas tantas, em 1963, na Marcha para Washington, proferiu em
seu discurso a frase que ficaria marcada nas paginas da memaria popular, como ato
profético para a construcdo de um novo pais. Em um tom pueril, emotivo, mas, ao
mesmo tempo, carregado com uma enorme forca politica e mobilizadora, Martin
Luther King proclamou o seu sonho para aquela geracéo sofrida com a violéncia e o
preconceito racial, em meio a um periodo de crise extrema, 0 que soou tal qual um
alento para aquelas almas sem esperanca que, daquele dia em diante, passariam a
sonhar com a possibilidade de um novo Estado.

As Unicas semelhancas entre o ativista e eu € que ambos pertencemos a
mesma religido e que comungamos da crenca que a capacidade de sonhar pode
mudar a historia da humanidade ou, ao menos, das “humanidades” de cada ser
humano (redundante, mas necessario).

Inspirada na frase inicial do discurso de Martin Luther King, penso no
porqué escolher a Educacdo e a escola como focos de estudo. Entéo, ja que nao
tenho a quem discursar, eu escrevo: “Eu tenho um sonho!”.

Sonho com uma escola feliz, em que a Educacéo faca sentido, que sirva
para algo mais do que preencher dezenas de folhas de caderno.

Sonho que criangas se transformem em homens e mulheres de bem, que
reconstruam as paredes desse mundo rachado por suas feridas, dessabores e
desalentos, mas ao mesmo tempo, que sejam os artifices que ressaltem quéo
maravilhnoso o0 € por suas exuberantes belezas naturais e humanas! Meu Deus,
como o mundo precisa deles! Homens e mulheres se sintam como extensdo do
outro, como se esse outro fosse parte de seu ser. Homens e mulheres que

promovam a paz e o bem viver.
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Sonho com criangas que aprendam a ser elas mesmas, valorizadas em
sua identidade, sendo aceitas como sdo, mas que tenham tanta convicg¢ao disso que
figuem a vontade para imaginar que podem ser outras pessoas também.

Sonho com uma escola com espacgos dignos e utilizaveis. Nao aceito
nenhum dos extremos!

Nao aceito escolas sem estruturas minimas de aprendizado, sem
mobiliario adequado, que ndo tenham brinquedos ou livros-brinquedos. N&o aceito
escolas sem lugares magicos chamados bibliotecas, nem sem a tecnomagia dos
laboratorios de informética. N&o aceito escolas em que as criangas ndo tenham um
lugar para fazer as refeicbes! Nao aceito que uma escola seja menos do que um
lugar de possibilidades, de muitos caminhos a seguir!

Mas, também, ndo adiantam prédios monumentais que, em sua
exuberancia, aprisionam pessoas sem sonhos, sem esperanca, sem praticas
pedagodgicas que promovam a emancipacao, a autonomia de pensamento e acgoes.
De que adiantam as lousas digitais e os tablets nas maos de estudantes robds que
repetem as falas padrées de um discurso desigual? Um discurso que mantém o
status de superioridade humana, diante de outros humanos tdo iguais como
aqueles? Isso independe do valor das contas bancarias, isso s6 depende de que tipo
de gente estado “educando”, dentro ou fora da escola!

Sonho que cada criangca entenda que ndo existe vida de verdade no
conformismo da miséria, seja afetiva, material ou intelectual. No meu sonho, o saber
€ um delicioso biscoito que todos desejam saborear, e quanto mais se deliciam, mais
desejam provar sem se preocupar em engordar suas mentes fartas de ideias e
repletas de projetos novinhos, recém-nascidos.

Sonho que a Educacéo, em sua plenitude, seja um direito de todos e nao
apenas de tdo poucos. Esse € o meu sonho, um sonho de Educacao Integral:
educacdo que entenda “todos” como sendo “cada um”; educadores que consigam
ver “cada um” com os mesmos direitos que “todos” deveriam ter; escola que acolha
“todos” e “cada um” em suas pluralidades e individualidades, tornando-os um Unico
“muitos” de uma sociedade mais inteira, mais integral.

E por “falar em sonho”, antes de apresentar a descricdo do que vivi e que
se tornou inspiracdo para esse texto, proponho pegar carona nos sonhos de outros,
de Anisio e de Darcy, para comecar a justificar historicamente o assunto escolhido:

Educacéo Integral.
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Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro, nos anos 1950 e 1980, respectivamente,
idealizaram uma escola que oferecesse as criancas brasileiras educacdo de
gualidade em tempo integral: uma escola para estudar, para brincar, para ser
cidadao.

Pensando neles, tenho como ponto de reflexdo a releitura da proposta de
Educacéo Integral a partir do atual quadro politico e social da Educacdo Brasileira,
gue vem sendo influenciada pela ideia da ampliacéo da jornada escolar desde a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional — LDB/96 (Lei n°® 9.394/96), quando
esta proposto, em seu art. 34, que o ensino fundamental seja progressivamente
ministrado em tempo integral.

Com o0 objetivo de incentivar os estados para inducdo da politica de
ampliacdo da jornada escolar, o Ministério da Educacado (MEC) institui o Programa
Mais Educacao (PME), mediante a Portaria Interministerial n° 17, de 24 de abril de
2007. Sua criagao foi inspirada em Anisio Teixeira, com as Escolas-Classe e as
Escolas-Parque (BA), e em Darcy Ribeiro, com os Centros Integrados de Educacao
Puablica (CIEPs) de (RJ). Contribuiram, também, experiéncias de jornada ampliada
mais recentes iniciadas em algumas cidades brasileiras: Programa de Educacao
Integral em Apucarana (PR), no Bairro-Escola de Nova lguacu (RJ), e no Programa
Escola Integrada de Belo Horizonte (MG) e outras que apresentarei ao longo deste
estudo.

Em 2008, a Prefeitura de Fortaleza iniciou o processo de implantacdo do
PME na Rede Municipal de Ensino selecionando 100 (cem) escolas-piloto para
inaugurar as acbes de ampliacdo da jornada escolar. Essas escolas foram
escolhidas a partir dos critérios estabelecidos pelo Manual de Educacédo Integral
(BRASIL, 2008), sendo um deles o indicativo de baixo IDEB.

Apés essa breve descricdo da historia da Educacédo Integral, apresento
como o objetivo desse estudo compreender como se deu a implantacdo e a
implementacdo do PME em uma das cem escolas-piloto de Fortaleza, a partir da
descricdo das atividades do Programa, dos documentos escolares e da visdo dos
atores pedagogicos.

Dentre as cem escolas-piloto do PME em Fortaleza, foi escolhida a
Escola Municipal de Ensino Infantil e Fundamental Herbert de Souza (EMEIF Herbert

de Souza), que € o locus deste estudo de caso.
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Fundada em 1998, durante a primeira gestdo do Prefeito Juraci
Magalhées, essa Escola esta localizada na regido do Grande Bom Jardim, uma das
areas de maior vulnerabilidade social de Fortaleza.

Por seis anos e sete meses, até marco de 2013, ocupei a funcao de vice-
diretora na EMEIF Herbert de Souza e acompanhei o desenvolvimento da proposta
do PME, desde sua implantacdo em 2008, até o ultimo periodo de funcionamento,
em setembro de 2012.

Vocé encontrara nessas paginas, além de um trabalho académico, um
registro das memorias de uma educadora que desistiu de “ver’ e tentou “olhar” a
Educacéo de outra maneira, exercitando a possibilidade de uma Educacéo Integral.

Embora alguns defendam que a Ciéncia precise ser neutra, refuto essa
artificialidade, ainda mais quando aplicada ao campo das Ciéncias Sociais e,

principalmente, em estudos educacionais.

Segundo essa compreensao, o pesquisador deve se despir de toda a sua
carga emocional, de seus valores, de seus sonhos, esquecer-se, enfim, de
que é um ser social. Essa exigéncia, porém, ndo se sustenta dada a forca
da dimensédo subjetiva do pesquisador, da sua ligacdo com a sociedade,
principalmente nos tempos atuais de iniUmeros conflitos sociais, politicos,
econdmicos, culturais, sexuais, religiosos [...] Dessa forma, eles sao fonte
de poder, de sujeicdo e de imposicdes (de vontade ou de verdade),
sufocando, assim, as possibilidades de se instaurar ritos pautados na
criatividade e na espontaneidade. (BARGUIL, 2006, p. 79-80).

Farei minhas as palavras de Barguil (2006, p. 79), quando adverte sobre a
continua divulgacdo da compreensao de que o conhecimento para ser legitimado
precisa ser construido sobre um viés imparcial, “[...] por meio de métodos que
privilegiam a quantificacdo e a medicdo, condi¢cBes indispensaveis para que 0S
resultados possam ser universalizados.” Opto pela escrita de um texto cientifico
permeado de subjetividade, pois acredito que seja possivel e necesséaria essa
interseccao.

Para esse estudo, foram aplicados questionarios com 0s seguintes atores
escolares: duas coordenadoras do PME no periodo de 2008 a 2012, 04 professores
do Ensino Fundamental com carga horaria de 200 horas e 04 monitores das oficinas
do Programa.

Referenciando-me nas definicdes elencadas por Yin (2005) para o estudo

de caso de um programa, apresento o objetivo geral dessa pesquisa:
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— Analisar a implantacao e implementacdo do PME na EMEIF Herbert de
Souza, a partir dos conceitos de tempo, de espaco e de curriculo
escolares.

Sao esses 0s objetivos especificos:

— Descrever a implantagdo e a implementagdo do PME na EMEIF Herbert

de Souza; e

— Compreender, na visdo dos atores pedagdgicos, a implantacdo e a

implementacdo do PME na EMEIF Herbert de Souza.

O estudo de caso foi escolhido como método, pois contempla a
investigacdo dos acontecimentos contemporaneos por meio da observacao direta do
pesquisador, tendo a possibilidade de agregar uma “[...] ampla variedade de
evidéncias — documentos, artefatos, entrevistas e observagoes.” (YIN, 2005, p. 27).

No entendimento de Yin (2005, p. 44),

[...] o estudo de caso de um programa especifico pode revelar: (a) variacdes
na definicho do programa, dependendo da perspectiva das diferentes

pessoas envolvidas; (b) componentes do programa que existam antes da
designacéo formal do mesmo.

A partir das minhas experiéncias como gestora, proponho-me a descrever
a trajetéria do PME na EMEIF Herbert de Souza, tendo como fontes de evidéncias
(YIN, 2005, p. 111): documentos pedagdgicos (diarios, relatérios, Projeto Politico
Pedagogico) e administrativos (graficos, planilhas, prestacdes de contas) e os
depoimentos dos atores pedagogicos a partir das respostas as questdes aplicadas.

Para nortear as andlises dos documentos e as respostas dos atores
pedagodgicos ao questionario, a partir dos objetivos especificos, serdo considerados
na andlise dos dados os estudos de Parente (2006), Arroyo (2011, 2012), Barguil
(2000, 2006), Machado (2012), Freire (1983, 1996), Cavaliere (2007, 2010), Gabriel
e Cavaliere (2012), Goodson (1999), Silva (2000), dentre outros.

E assim que comeco o meu trabalho final do Mestrado em Educacdo
Brasileira da Universidade Federal do Ceara, com a tentativa de estudar em seus
‘passos e descompassos” a proposta do Programa Mais Educacdo na EMEIF
Herbert de Souza. Esse sonho foi real para mim, para aqueles que o vivenciaram
comigo, e que sera partilhado pelas suas maos, olhos e coracdo nas préximas

paginas.
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Como parte inicial desse texto, ao olhar para uma colcha de retalhos
(pachtwoork) que teci a partir de minhas memoarias, apresento, no capitulo 2, ao
leitor meu envolvimento com o tema refazendo os caminhos que me trouxeram ao
desejo de estudar sobre educacao integral.

Em seguida, no capitulo 3, exponho algumas reflexdes sobre a educacao
integral no contexto atual da educacgéo brasileira, as leis que fundamentam o PME,
as concepgodes de “educagdo em tempo integral” e educagéo integral. Apresento,
também, um breve histérico de propostas de “mais educagdo” para criancas,
adolescentes e jovens no contexto geral da educacao.

No capitulo 4, apresento a Escola Herbert de Souza em um caleidoscépio
com diferentes tons: a minha visdo da escola, a situacdo socioeconOémica da
comunidade em que esta localizada, o historico da escola, os indices de rendimento
a partir das avaliacbes internas e externas e, por fim, o histérico do PME entre os
anos de 2008 e 2012.

No ultimo capitulo desse texto, estdo descritas a metodologia para a
pesquisa e para a andlise das categorias, sdo apresentadas as categorias em
estudo, a partir do objetivo proposto, os fundamentos tedricos que estdo a
disposicdo dos estudos sobre o tempo, o espagco e 0 curriculo escolares e 0s
resultados obtidos a partir dos estudos dos questionarios aplicados com os sujeitos.

Durante a escrita desse trabalho, optei por mesclar a minha linguagem
com a de outra Pessoa e com a formalidade que academia exige. Endossada pelas
minhas origens académicas (formada em Letras e com especializacdo em Artes) e
pela minha paixdo por poesia, peco autorizacdo para apresentar 0S meus
companheiros de jornada nesse sério percurso sistémico: os “poetas!” Fernando
Pessoa.

As palavras de Fernando Pessoa, poeta modernista portugués que
assume as vozes de Alvaro de Campos, Alberto Caeiro e Ricardo Reis, irdo me
acompanhar como um fio condutor pelo labirinto das minhas descobertas. Elas me
justificardo em meus delirios e me amparardo até que eu chegue ao final desse

trajeto cientificamente emoldurado, mas com gracejos de um sonho que Vivi.

! Refiro-me aos pseuddnimos do Poeta Portugués que identificam as suas muitas personalidades.
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O que me resta é convidar Fernando Pessoa e vocé a percorrerem
comigo essa viagem. Sendo assim, deixo as honras da casa para o poeta e faco de
suas palavras, as minhas:

Viajar! Perder paises!

Ser outro constantemente,

Por a alma néo ter raizes

De viver de ver somente!

N&o pertencer nem a mim!

Ir em frente, ir a seguir

A auséncia de ter um fim

E a ansia de o conseguir!

Viajar assim é viagem.

Mas faco-o sem ter de meu
Mais que o sonho da passagem.
O resto é sO terra e céu. (PESSOA, 1933, p. 1).
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2 MINHA COLCHA DE PATCHWORK: REVIRANDO MEU GUARDA-ROUPA DE
MEMORIAS EM BUSCA DOS MEUS RETALHOS DE EDUCACAO INTEGRAL

Desde que li o livro A Ladeira da Saudade, de Ganymédes José, na
minha adolescéncia, quis ter uma colcha de patchwork.

Certo dia, estava comentando com minha mae o quanto um livro pode
marcar a vida de alguém. Por causa daquele livro, cultivo o sonho de conhecer as
cidades historicas de Minas Gerais. Por causa dele, amo a histéria de Dirceu e
Marilia, pseudénimos do poeta arcade Toméas Antbnio Gonzaga e da jovem Maria
Dorotéia Joaquina de Seixas, amor que foi imortalizado nos poemas do periodo da
Inconfidéncia Mineira.

E, também, quero ter uma colcha de memodrias emendadas em
guadradinhos de lembrangcas. Como ainda ndo possuo essa colcha materialmente,
proponho costura-la intelectualmente nesse capitulo, no qual apresento as memorias
de minha trajetoria: escolar, académica e profissional.

Costurando esses retalhos de lembrancas, apresento também as minhas

primeiras recordaces da EMEIF Herbert de Souza, objeto deste estudo.

2.1 Attraversiamol!

Ha um tempo em que € preciso abandonar as roupas usadas,
que ja tém a forma do nosso corpo,

e esqguecer 0s nossos caminhos que

nos levam sempre aos mesmos lugares.

E tempo de travessia:

e, se ndo ousarmos fazé-la,

teremos ficado, para sempre,

a margem de nés mesmos. (PESSOA, 1990, p. 1).

Nos versos acima, o ilustre poeta Portugués, ao mesmo tempo, afaga e
incita, quando me confronta a trocar meu “guarda-roupa” ideolégico ao longo dessa
travessia académica que tem sido o Mestrado em Educacéo Brasileira. Confesso
gue é um belo desafio em se tratando de uma mulher, afinal, a maioria de nés adora
“dar uma repaginada”

Quando alguém como Pessoa, que compreende as pessoas em suas
pluralidades e sabe mexer com o que ha de mais profundo nelas, instigando-as a

fazer algo, é imperativo refletir. Surpreendo-me pensando na proposta do nobre
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amigo: “Como poderia abandonar minhas roupas-experiéncias se fazem parte do
gue sou?’ Talvez, quem sabe... Sim, decido entdo concordar com o senhor, Sr.
Fernando, e me render aos seus ensejos.

E necessario, realmente, sair “das roupas usadas”. E preciso deixar
aquelas “roupas-habitos” confortaveis e macias, embora deveras enganadoras, pois
j& parecem tomar a forma da propria pele. Abandona-las é imperativo, mesmo que
tirar a propria pele venha a doer bastante. Se os bichos conseguem fazer isso como
sinal de renovacdao, por que nao eu?

Mudancas geram desconfortos, mas sao necessarias para novas
acomodacbes. Transformacdes também fazem parte do processo, tudo €
fundamental para que as novidades se fagam. Se for assim, que venham as novas
roupas: lindas, brilhantes! Que venham os mais belos modelos de Valetim, de
Chanel ou do Beco da Poeira?, ndo me importa! Que venham as novidades! Sim, na
passarela da vida, quero fazer essa travessia e desfilar a ultima moda! Obrigada,
Fernando, pelo oportuno conselho! Facamos a travessial Como diria Elizabeth
Gilbert3: “Attraversiamo”!*

Foi buscando essa travessia, que ousei arrumar 0 meu guarda-roupa
ideoldgico e fazer uma avaliagdo das minhas “roupas-pensamentos-experiéncias”,
procurar novos estilos para as ideias que ndo cabiam mais dentro de mim. Precisava
pensar numa nova roupagem, fazer valer o meu sentido de ver a Educacéo.

Sei que isso pode parecer ultrapassado, démodé®, mas aqueles moldes
que conheci ja ndo “caiam” tdo bem em mim. O que fazer entdo? Customizar é a
respostal Inserir elementos novos sobre as experiéncias em minha trajetoria. Juntar
as lembrancas aos novos conhecimentos e ver no que vai dar. Quem sabe terei uma
colorida colcha de memorias e reflexdes?

Recordo que minhas primeiras experiéncias educacionais foram na
adolescéncia, quando cuidava de criancas durante as celebracdes na igreja,
enquanto os pais participavam do momento na grande congregacao. Nesse periodo,
nao havia nada mais divertido do que “brincar de ensinar’ com aqueles pequenos,

engquanto aprendiamos mais sobre os ensinamentos da Biblia. Impressiona-me essa

2 Centro de comércio informal em Fortaleza, Ceara.

3 Autora do romance “Comer, rezar e amar”.

4 Atravessemos em italiano.

5 Palavra de origem Francesa, muito usada no mundo da Moda. Que dizer: algo antigo, velho, fora de
moda, que n&o se usa mais. (DEMODE, 2013).
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reflexdo, chegando a ser até conflituosa quando me refiro sobre uma maneira de
ensinar e aprender algo que deveria ser tdo sério e “dogmatico” como o ensino
religioso, mas né&o era.

A arte também sempre foi uma das minhas grandes paixdes, era outra
maneira de trocar experiéncias pedagdgicas divertidas! Fazer arte é acreditar na
possibilidade de aprender sentindo por todos o0s poros, estreitar relacbes entre
individuos, ressignificar ideias, promover mudancas, misturar gente com
pensamento e com muita alegria. Isso, sim, fazia sentido para mim!

Embalada pela ideia juvenil de me estabelecer financeiramente, tentei
desvirtuar meus intentos educativos para outros caminhos aparentemente mais
lucrativos. Insisti, durante alguns vestibulares, em tentar cursar a faculdade de
Direito, mas n&o obtive sucesso. Entreguei-me, enfim, aos meus instintos
pedagdgicos, desistindo da “balanga da justica” e me equilibrando na gangorra da
alegria pelo prazer de educar.

Durante o Curso de Letras na UFC, no periodo de 1997 a 2000, transitei
entre o cientifico, o literario e o ordinario (ndo entenda essa palavra com um
significado de algo banal, mas de algo habitual, natural). Fui bolsista de Extensao e
Iniciacdo Cientifica, adentrei pelos deleitosos textos da literatura universal e
brasileira e de uma forma ordinaria, corriqueira, aprendia partihando com meus
colegas as aulas e os textos estudados.

A Universidade foi o fio de Ariadne, que comecou a tecer as minhas ideias
e a minha maneira de ver a Educacéao. Sei que o fio “condutor” do mito grego tinha o
objetivo de tirar Teseu do labirinto do Minotauro, de conduzi-lo para longe da faria do
monstro devorador de donzelas. Nao tenho como ignorar o significado desse
simbolo de ‘“libertacao”, que tecendo em mim uma rede de ideias, de novas
possibilidades, me oportunizou o encontro com a liberdade de pensamento, a
reflexdo e a vontade de romper com outros fios que outrora me enlacavam.

Pensar em uma proposta diferente de Educacao veio ao meu encontro
desde as minhas primeiras experiéncias pos-Academia. O formato de escola que vivi
antes da Universidade foi bem diferente da que encontrei no Centro da Juventude
Padre Jodo Piamarta, a primeira escola que ensinei depois de formada. Foi la onde

comecou a minha paixao pela Educacéo Integral...
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2.2 Conhecendo os primeiros pontos da costura das minhas ideias de

Educacéo Integral: segurando a ponta do Fio de Ariadne

Debutei na carreira do magistério em 2001, no Centro Educacional da
Juventude Padre Jodo Piamarta, no bairro Aerolandia, em Fortaleza. Essa escola
confessional catdlica e instituicdo filantropica, sob a administracdo dos padres
piamartinos, atende prioritariamente meninos no internato, em sua maioria, orfaos de
um dos pais, ou em situacao de risco, vindos do interior do estado ou da periferia de
Fortaleza. Além desse sistema de amparo para adolescentes, a escola oferece o
sistema de semi-internato (ensino regular e cursos) e o ensino regular (Ensino
Fundamental e Médio) abertos a comunidade.

Esbocando os ideais de uma Educacao Integral em Tempo Integral, aos
estudantes internos e semi-internos sdo oferecidos cursos profissionalizantes,
cursos de informatica, de musica, no horario anterior ou posterior as aulas regulares
(contraturno), além de alimentacdo e esporte. Para os internos, oferece ainda
assisténcia médica e odontoldgica, acompanhamento social, encaminhamento para
estagio profissional e formacéo religiosa.

Dentre os cursos® oferecidos pela escola, podem ser citados: Teoria
Musical (Banda Piamarta), Mecanica, Eletrbnica, Mecatrbnica, Eletricidade,
Operador de Micro, Ourivesaria (desativado), Padaria (desativado), Marcenaria
(desativado), Restaurante Escola (desativado) e Cozinha Escola (fornece refeicdes
as criancas de comunidades carentes proximas a escola).

Os espacos do Centro Educacional tinham uma organizacédo particular,
pois estavam dispostos conforme o funcionamento das atividades especificas dessa
instituicdo. Para atendimento aos adolescentes internos, a escola dispunha de
dormitério para os estudantes, padres e funcionarios, sala de estudos, cozinha,
refeitorio e capela com uma linda arquitetura em madeira; para o gerenciamento da
instituicdo, diretoria, assisténcia social, tesouraria, sala para atendimento médico;
para o atendimento pedagdgico, dire¢do, coordenacdo do Ensino Fundamental | e Il,
sala de orientacdo educacional, salas de aula, ginasio coberto, biblioteca, sala de
informética, parque infantil, sala de musica, salas equipadas para os cursos de

eletricidade, eletrbnica, mecatrbnica e um galpdo para o curso de mecanica.

6 A relacdo dos cursos esta detalhada conforme o programa oferecido em 2001, sendo que muitos
ndo constam na oferta atual. (COLEGIO PIAMARTA, 2012).
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Além desses, a escola oferecia, ao publico em geral, um restaurante, um
jardim-escola para o cultivo e venda de flores, plantas ornamentais e um prédio
didatico, onde funcionavam cursos em regime especial de graduacdo da
Universidade Estadual Vale do Acaral (UVA). Merecem destaque também os
espacos comuns, como 0s amplos patios e os jardins bastante arborizados.

Mesmo diante de toda essa estrutura fisica-organizacional e das
experiéncias educativas de inclusdo, a proposta pedagdgica do Piamarta era
motivada principalmente pelas agbes de enfrentamento aos problemas sociais e
econbmicos, mais do que pelas ac¢des de formacdo pedagdgica. As praticas de sala
de aula eram regidas pelos moldes de um ensino tradicional operante pelo
distanciamento entre professor e estudantes, pela falta de conexdo dos saberes
escolares e a realidade desses, sem uma preocupacdo com o desenvolvimento
integral dos estudantes, que contemplasse as dimensbes afetiva, corporal e
intelectual.

Os professores eram responsaveis por seguir as determinacdes da
direcdo da escola, que tinham como base de seu discurso a disciplina, o siléncio, a
ordem e o dominio que o educador deveria ter de sua turma. Atividades
diferenciadas que envolvessem movimento, trocas e interagdo ndo eram bem
aceitas, pois qualquer sinal de barulho poderiamos ser agraciados com a visita do
diretor.

O trabalho docente acontecia mediante praticas repetitivas, acdes
mecanicas, sem quaisquer possibilidades de integracdo curricular entre as
atividades desenvolvidas pelos cursos e oficinas. Isso nunca foi sequer mencionado.
Viviamos em duas escolas diferentes: a escola da aula e a escola dos cursos.

Importa, ainda, destacar o reconhecimento ao trabalho social dedicado as
comunidades carentes realizado por essa instituicdo. O Piamarta permanece como
referéncia de acolhimento a criancas e adolescentes em situacdo de instabilidade
social, contribuindo para a formacao de jovens protagonistas em seu proprio tempo e
agentes cidaddos em sua comunidade. Ao longo de seus 60 anos, tem oferecido

outras opcdes a milhares de pessoas, quando a vida s6 ofereceu uma.
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2.3 De um tecido social para outro: bordando apliques em outro conceito de

Educacao Integral

Em 2002, ingressei na rede publica municipal de Fortaleza. Durante o
primeiro ano, assumi 120 horas de atividades em sala de aula, ministrando as
disciplinas de Lingua Portuguesa, Literatura e Artes no turno da noite, pois, além do
Piamarta, também era professora de uma escola particular.

No ano seguinte, fui convidada pela Direcdo da Organizagcdo Nao-
Governamental (ONG) Projeto Batista Nova Alianca a assumir a coordenagao
pedagdgica da instituicdo, deixando assim a escola particular.

O Projeto Batista Nova Alianca (PBNA) era uma instituicdo evangélica,
pertencente a Igreja Batista de Nova Alianca, localizado no Grande Bom Jardim.
Mantinha diversos convénios publicos e privados, dentre 0os quais destaco: o projeto
Amigos do Prato (SESC/SENAC), a Prefeitura de Fortaleza (inicialmente por meio do
sistema de co-gestdo, depois em 2004, tornando-se Anexo da EMEIF Herbert de
Souza e o Projeto Segundo Tempo (MEC).

A principal parceria dessa instituicdo era com Compassion Internacional e
Compassion (2009, p. 1) do Brasil, “[...] organizagcédo evangélica interdenominacional
nao-governamental, sem fins lucrativos, cujo objetivo € ajudar criancas em situacao
de risco ao redor do mundo”, da qual partilhava dessa premissa e recebia recursos
por meio do sistema de apadrinhamento as criangas atendidas.

Tendo como misséo ser “[...] defensora das criancas para liberta-las da
pobreza espiritual, econémica, social e fisica e capacita-las para serem adultos
responsaveis e cristdos plenos”, o PBNA disponibilizava a mais de 700 criangas e
adolescentes em situacdo de risco da comunidade daquele bairro: Educacéo Infantil
ao Ensino Fundamental, 03 a 04 refeicbes diarias, atendimento médico e
odontologico, acompanhamento social as familias, atividades culturais e ludicas
(acampamentos, passeios a parques, teatros, cinema e museus), oficinas
pedagdgicas (inglés, cordel e reforco escolar), cursos de musica (teclado, violdo,
bandinha ritmica e flauta) karaté, teatro, jazz, ballet, formacéo religiosa, oficinas de
artesanato (confeccéo de redes, artesanato em coco, bordados, tapecaria, biscuit) e
na culinaria, cursos de salgados e pizzas.

Semelhantemente ao Piamarta, as criancas apadrinhadas pela

Compassion optavam pelos cursos que desejam fazer, participando, também, de
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outras atividades no horario do contraturno escolar. Além dos estudantes
apadrinhados, os estudantes vinculados somente a Prefeitura de Fortaleza, que
frequentavam a escola regular, também podiam ser beneficiados por algumas
dessas ac¢les, como 0s eventos, passeios e conforme a situagdo social, participar
dos cursos, da alimentacéo e do atendimento médico.

Os espacos no PBNA eram o grande problema. Mesmo oferecendo salas
equipadas para todas as atividades (instrumentos musicais, computadores,
consultério odontoldgico, material didatico para o curso de inglés, sala de danga com
barras horizontais, salas administrativas, mobiliario de qualidade, algumas salas de
curso e administrativas com ar-condicionado, cozinha industrial), o prédio era
vertical, com o térreo mais 02 pavimentos, sem quase qualquer espaco de
convivéncia comum (s6 havia um patio muito pequeno), ndo havia parque infantil.

Os corredores eram estreitos, as escadarias de acesso aos pisos
superiores tinham degraus altos e de material inadequado para criancas, as salas de
aula eram pequenas, duas das salas que ficavam no térreo tinham vazamentos. O
refeitdrio era improvisado com mesas proprias para a Educacdo Infantil e so
comportava uma pequena parte das criancas. As demais usavam 0 patio para as
refeicbes. Durante o lanche, comiam com 0s pratos ou copos nas maos e em pé. Na
hora do almoco, dispunham de mesas plasticas e cadeiras, era feito um rodizio, pois
0 espaco ndo atendia a todos. Apesar desses problemas, a maioria dos espacgos
encontrava-se em bom estado de conservacédo, mas infelizmente néo era adequado.

Mesmo com algumas dificuldades estruturais, dentro e fora da
comunidade, o PBNA era reconhecido como escola referéncia em avan¢os no
processo de ensino e aprendizagem. Em sua proposta pedagdgica, tentava integrar
a perspectiva social e o apreco pelo desenvolvimento cognitivo de seus estudantes.
Desde que cheguei, tentei fortalecer essa visao, formando “uma ponte” entre a
“escola das aulas” e a “escola dos cursos”.

Algumas iniciativas foram muito Uteis para a construcao dessa passagem,
perfazendo a possibilidade da integragcdo e da troca entre as “duas escolas”, tais
como: o planejamento de atividades integradas entre professores e funcionarios do
Projeto e da Prefeitura, construcdo dialégica da visdo pedagdgica da instituicao
PBNA sem distincdo de “quem era funcionario de quem”, elaboragao coletiva de
projetos pedagdgicos com acGes que envolvessem o0s atores das duas partes,

momentos de confraternizacdo entre todos os funcionarios e professores.
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Assim, ao longo de trés anos, as linhas das vidas dos membros daquela
comunidade escolar foram entrelagcadas a tentativa de outra visdo de educacéo,
fortalecendo o compromisso com uma educacao de qualidade, pautada em valores
de cidadania e na formacéo integral como o diferencial dessa escola.

Em 2005, deixei a coordenacdo do Anexo Projeto Batista Nova Alianca
para assumir a vice-dire¢gao da escola patrimonial, a EMEIF Herbert de Souza. Essa
histéria merece exclusividade, uma parte sé dela. Foi nessa escola que a tecedura
dos novos fios comecou, as ideias foram gerando novas costuras as minhas
experiéncias e as necessidades geradas por uma nova proposta de Educacéo
Integral: o PME. Mesmo anunciando essa outra parte da minha colcha patchwork
com um tom mais alegre, devo reconhecer que a principio o tecido da EMEIF

Herbert de Souza néo parecia tdo colorido assim.

2.4 EMEIF Herbert de Souza: comec¢ando a juntar os retalhos

Constatado que o sonho em

que me encontro € real,

cumpre-me desbrava-lo, mapeando,

de um modo bastante peculiar,

as suas riquezas e contradicdes, utilizando, para tanto os artefatos que
trouxe comigo, bem como os que, certamente, encontrarei pelo caminho,
além daqueles que forjarei no cotidiano com o auxilio das pessoas que
tiver a ventura de encontrar. (BARGUIL, 2006, p. 22).

Certa vez, li uma narrativa da descricdo de uma avéd explicando a sua
neta cada retalho costurado em uma bela colcha. Cada pedacinho de tecido havia
sido guardado cuidadosamente em um bau ao longo de varios anos. Neles, cores e
estampadas refletiam as roupas-memdrias, 0S momentos inesqueciveis e as
historias da familia daquela senhora. Eram sobras do passado que se constituiam
juntas em um pedaco de futuro e seria presenteado a neta.

Quem disse que uma colcha de retalhos é feita meramente de sobras?
Ela é feita de pessoas, € a transformacdo das memorias geradas na construcao de
uma histéria, em um artefato magnifico e anacrénico. Assim foi para mim a
experiéncia na EMEIF Herbert de Souza.

Essa experiéncia foi tAo marcante em minha trajetéria que a apresento
como objeto de estudo para meu trabalho final do Mestrado em Educacé&o Brasileira.

Nesse momento, ndo cabe pormenorizar as justificativas pela escolha dessa escola
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em especial para ser o foco de um estudo de caso que anunciarei mais adiante. Nos
capitulos seguintes, descreverei em detalhes essa opcdo, mas nesse espacgo
relatarei meu primeiro olhar sob aquele lugar que foi reconstruido, unindo
experiéncias singulares da minha vida a tantas experiéncias de outras vidas daquela
e naquela comunidade.

Nesse primeiro olhar, ndo apresentei interesse ou intencdo alguma,
apenas olhei. Tentei identificar naquele lugar, em cada espago, um lugar de
Educacdo. Essa descricdo ndo foi o que vi com meus olhos curiosos de
pesquisadora, mas sao lembrancas, séo os retalhos de um tecido meio escuro da
colcha da minha historia.

Diferentemente das descricBes anteriores, iniciarei essa pelo espaco, ja
gue foi o que mais me impressionou quando, pela primeira vez, cheguei a EMEIF
Herbert de Souza.

E bem verdade que a estrutura do Anexo Projeto Batista Nova Alianca era
inadequada como padréao de espaco educativo e, certamente, nunca seria referéncia
nesse aspecto. Ouso dizer, contudo, que, mesmo sem a horizontalidade necesséria,
em toda a sua verticalidade e imprensitude’, |4 era uma escola mais feliz do que a
gue eu encontrei ao chegar no dia 26 de setembro de 2005. Ou sera que eu é que
estava triste por deixa-la?

Apesar de fazer parte da gestdo da EMEIF Herbert de Souza, ocupando a
coordenacao de um de seus Anexos, creio que so estive la uma vez em trés anos.
Sendo assim, como ndo conhecia a escola, resolvi caminhar por ela juntamente com
a também nova diretora, minha colega e professora do Anexo.

Talvez essa descricdo aparentemente seja desnecessaria, mas sinto-me
na responsabilidade de compartilhar da minha visdo ao conhecer o prédio da EMEIF
Herbert de Souza, reforcando a tese do poder e da influéncia que os espacos

exercem sobre 0s sujeitos, principalmente quando se trata de um espaco educativo.

Assim, o edificio escolar €, como outros prédios institucionais, uma
construgéo dotada de forte carga semantica, a qual se expressa por meio de
vérias metéaforas, utilizando diversos simbolos. A forma como faz isso ndo é
facilmente reconhecida, ndo significando que seja de pouca importancia,
mas exatamente o contrario, pois os valores culturais, morais e ideoldgicos
tém grande impacto na vida daqueles que a frequentam, bem como da
comunidade circundante. (BENITO, 2000, p. 237 apud BARGUIL, 2006, p.
126).

7 Palavra criada para caracterizar algo imprensado, espremido, muito junto.
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Ao adentrar, me vi diante do prédio principal. Este iniciava com um
corredor que acolhia a direita uma “recepg¢ao”, com restos e entulhos de moéveis
guebrados. Que recepc¢do! Logo a esquerda, ficava a secretaria da escola. Apesar
de ter um bom tamanho, a organizacdo dos equipamentos, papéis aglomerados e do
mobiliario desgastado nédo faziam dele um lugar convidativo.

No mesmo corredor, ainda a esquerda, ficava a estreita sala da direcao
com dois bir6s, cheia de armérios e com um banheiro coletivo usado por todos 0s
professores e alguns funcionarios. Em frente a porta da direcdo, existiam duas mini-
salas-de-aula, sem janelas e que acolhiam em média 25 enormes (desproporcionais
para o tamanho da sala) carteiras escolares que impediam a circulagdo dos
estudantes e dos professores. Uma delas tinha cobogés, que davam para a cozinha,
piorando a ventilagado e “aticando” a fome das criangas durante a aula. A sala dos
professores ficava mais a diante seguindo pelo mesmo corredor, foi o primeiro lugar
gue reconheci como possivelmente acolhedor.

A cozinha ficava em frente a sala dos professores. Ela estava bem
deteriorada, com encanamentos da pia e torneiras danificados, panelas e outros
utensilios expostos em prateleiras de alvenaria revestidas de ceramica,
equipamentos em estado de conservacao ruim. Nao havia nenhuma ventilacdo, a
nao ser a parte do balcdo da cantina e os cobogos que davam para a sala de aula.

Seguindo pelo mesmo prédio, do lado esquerdo, encontramos a sala do
Servico de Orientacdo Educacional (SOE), desativada em virtude da transferéncia
da orientadora para outra escola. No lugar, havia uma pilha de material para
reciclagem, ou melhor, lixo! As funcionarias nos explicaram que estavam coletando o
material para vender e comprar produtos quimicos, a fim de fazer detergente e
desinfetante para utilizar na limpeza da escola.

Pedimos para ver o depdsito com os materiais de limpeza e elas nos
levaram a um pequeno banheiro desativado, com algumas garrafas pet e depdsitos
de margarina contendo liquidos coloridos e p6 quimico para a feitura dos
detergentes e desinfetantes. No mesmo espacgo, estavam o0s botijées de gas e
utensilios de limpeza, como baldes, vassouras e rodos.

Em frente ao lixdo, digo, a sala da orientacdo, ficava um pequeno patio
gue logo chamou a minha atencdo. Quando me aproximei, vi que ali ficava um

brinquedo. Minha esperanca reacendeu e, enfim, pude identificar algo, um objeto
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gue me remetia a infancia, a um lugar de aprender, de brincar. Mas nédo foi o que
constatei quando me aproximei.

Havia um tot6® desgastado pelo sol e que j& ndo agrupava criancas para
disputar partidas de futebol, mas servia como varal para panos de chéo e de prato.
N&o servia para brincar, pelo menos nao era sua fungao naquele momento. Bem ao
lado, estava um depdsito de lixo feito de borracha de pneu (detalhe, cheio de lixo).
Ainda havia um tanque para lavar roupa e o bebedouro para as criangas utilizarem
também ficava proximo.

Gostaria de pausar momentaneamente essa descricdo e refletir sobre
esses quadros de degradacao do ambiente escolar que ainda temos em nosso pais.
N&o ha como ndo ficar indignada com essas lembrangas, h4 uma mistura de raiva e
tristeza diante de imagens que hoje ndo consigo reconhecer, nem tampouco
associar a um lugar de vivéncia educacional.

Refutando a possibilidade de se conseguir o afastamento das emocdes, dos
afetos, dos valores, o pesquisador €, sem dulvida, um sujeito encarnado,
[...]- Para essa pesquisadora, o sujeito encarnado ndo esta, portanto, fora
do quadro que pretende conhecer, mas dele faz parte, porque estabelece

com ele (e consigo mesmo) uma criativa dindmica. (NAJMANOVICH, 2001,
p. 23 apud BARGUIL, 2006, p. 90).

A mesma imagem de degradacdo estendia-se por toda a escola.
Vinculado ao proximo espaco a ser descrito, esta a primeira tentativa de Educacao
Integral em Tempo Integral na EMEIF Herbert de Souza. Era o pequeno laboratorio
de Ciéncias desativado, ainda estruturado com pias de inox e um balcdo de
alvenaria, ocupado como sala de aula com as mesmas carteiras “enormes” para
serem utilizadas por criancas de seis anos. Nao era possivel transitar por agueles
espacos tao apertados.

O (ex-)laboratério de Ciéncias era parte do projeto da Escola Ambiental,
gue tinha o objetivo de oferecer formacao pedagdgica e profissional em parceria com
a Fundacao da Crianca e da Familia Cidada (FUNCI). A EMEIF Herbert de Souza foi
piloto na implementacdo de um projeto que inseria 200 estudantes, entre criancas e
adolescentes, em atividades de tempo integral.

Além do laboratério, o prédio era equipado com horta, viveiros e sala de
escovacdo. Nesses espacos funcionavam oficinas de salude e prevencdo, de

reciclagem do lixo, cultivo de hortalicas, criacdo de pequenos animais (aves e

8 Jogo de tabuleiro que reproduz um campo de futebol.



35

coelhos) e a oficina Primeiras Letras, destinada ao atendimento de criangas e
adolescentes em situacao de alfabetizagao incompleta.

Essa proposta de Educacéo Integral estava inserida em um plano de
governo da Prefeitura de Fortaleza (1997-2001) e durou apenas trés anos. Com o
final da gestdo municipal, a escola ndo teve como dar continuidade as acdes, pois
ndo tinha como prover recursos materiais e humanos para efetiva-las.

Havia mais uma sala de aula ao lado do laboratério-sala de aula que
também nao era das melhores, pois repetia 0 mesmo padréo das primeiras salas de
aula que eu havia encontrado logo na entrada. Parece até que a palavra “conforto” é
o sindnimo de “luxo” quando aplicada a espagos como esses, como se as condigdes
de ensino a serem oferecidas em uma escola publica sempre precisassem ser
“‘minimas” e ndo uma necessidade iminente ao bem estar e ao ato de aprender.

A Biblioteca era o0 espaco seguinte. Ela deveria ser o oasis naquele
deserto, pelo menos era assim que eu esperava. Concordo que era 0 espago mais
estruturado, mais organizado de toda a escola. Ali, eu reconheci tragos de um
espaco educativo. A sala era ampla, tinham mesas e cadeiras distribuidas pelo
ambiente, tinham estantes de alvenaria circundando as paredes onde eram
colocadas pilhas de livros didaticos, mas com poucos livros de literatura infantil e
juvenil. Havia uma televisdo e um videocassete. Os funcionarios da escola nos
haviam informado que, no fim de semana anterior, um ladrédo tinha forgcado o portéo,
entrado no lugar e levado o outro aparelho de videocassete.

Vi também mapas e esquemas corporais em formato de banners
organizados em um canto do saldo. Sim, ali era um lugar de possiveis
compartilhamentos. Pena que nao era utilizado com tanta frequéncia pelos
estudantes, apenas quando eram trazidos para ver um video ou quando o professor
queria “uma aula diferente”.

O escovodromo ou sala de escovacdo herdada do Projeto Escola
Ambiental também estava desativado, servindo de depdsito e ponto de apoio para
0s agentes sanitaristas da Superintendéncia de Campanhas de Saude Publica
(SUCAM) no combate a Dengue e outras endemias da época.

Relatar sobre os espacos comuns da escola, como patio, corredores
externos, acessos a quadra, s6 vem reforcar a imagem de abandono e desleixo que
aquele lugar sofria em razdo da falta de recursos e da burocracia da transicdo de

governo. O mato acumulado por todo lado, tomando os canteiros da horta também
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desativados, lixo jogado pelos arredores da quadra (que n&o passava de um espaco
cimentado com duas traves feitas de caibros improvisados), restos de construcao,
arames farpados, tijolos quebrados, ceramicas, todo tipo de entulho. Sem falar que
eram esses 0s espacos de convivéncia utilizados pelas criancas no horario do
recreio.

Ainda existia outro prédio construido em 2001, de dois pavimentos, com
06 salas de aula e 04 banheiros. As salas eram bem maiores, mas a ventilacéo e a
iluminacdo eram ruins. Nao havia janelas, eram cobogds espessos e que nédo
facilitavam a circulacdo do ar como deveriam. As instalacdes elétricas das salas
precisavam com urgéncia de manutencao, pois haviam ventiladores desativados e
lampadas queimadas. Os banheiros precisavam de reforma urgente. Eram
descargas, pias, portas danificadas, falta de pintura e manutencéo nas instalacdes
hidraulicas.

Termino esse relato oferecendo ao leitor indicativos de que a afirmacgao
destacada no inicio dessa descri¢cao, Benito (2000) apud Barguil (2006), € digna de
crédito e cabe perfeitamente na condicdo que se apresentava a EMEIF Herbert de
Souza. A escola estava funcionando com o minimo de recursos operacionais,
pedagogicos e didaticos, pois os repasses financeiros estavam retidos devido ao
atraso na nomeacéo do novo nucleo gestor, o grupo de funcionarios e professores
mostrava-se desmotivado diante do quadro estrutural e funcional da escola.

Existiam relatos de frequentes invasbes durante o final de semana para
saquear o patrimoénio e reclamacdes da comunidade com a falta de seguranca e a
gualidade do ensino oferecida, além da auséncia da merenda escolar. Destaco,
finalmente, a situacdo dos indices internos (aprovacao, reprovacdo evasao) e de
aprendizagem apresentados como criticos pelos resultados das avaliacfes externas:
Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacdo Basica do Ceara (SPAECE) e
Sistema de Avaliacdo da Educacédo Béasica (SAEB).

O quadro acima demonstra ndo sé os resultados da descontinuidade de
politicas de governo, mas da inoperancia de um sistema educacional erguido sobre
pilares frageis, em que a escola publica é fruto dos arremedos de um tecido social
esgarcado por varias aclGes fragmentadas e sem ligagdo nenhuma com a
possibilidade real de mudanca na sociedade.

Sem a partilha de responsabilidades entre a familia, o governo e a

instituicdo educacional, a Educagédo sera fadada continuamente a fragilidade de
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alinhavos sem a consisténcia de acdes solidas e de impacto no contexto social de
tantas criancas e adolescentes das escolas publicas brasileiras.

Concluo a primeira parte desse texto com o verso 36, do Evangelho de
Lucas, no capitulo 5: “Ninguém tira remendo de roupa nova e o costura em roupa
velha; se o fizer, estragara a roupa nova, além do que o remendo da nova néo se
ajustara a velha.” (BIBLIA, 2013). Em seu discurso durante um banquete na casa do
publicano Levi, Jesus Cristo aconselha o mesmo que Fernando Pessoa no trecho do
poema Tempo de Travessia: ndo ha como tecer novas ideias em panos velhos, é
necessario desfazer-se das roupas gastas e colocar novas em seu lugar.

Assim, novas ideias, novos conceitos e novas estruturas foram erguidos,
cosendo-0s aos retalhos-memodrias-felizes da colcha de momentos coloridos da
historia da EMEIF Herbert de Souza, mas deixando para tras os farrapos esgacados
de um tecido-escola que precisava ser desalinhavado e costurado sobre novas

estampas, novas esperancas, sobre outra ideia de Educacao.
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3 TUDO JUNTO E MISTURADO? EDUCACAO INTEGRAL EM TEMPO
INTEGRAL?

Se fago estas analises de um

modo lasso e casual,

nao é sendo porque

assim retrato mais o que sou.

De uma andlise propriamente

profunda néo s6 sou incapaz,

mas sou também artista demais para a pensar em
fazer;

pensar em fazé-la seria

pensar em dar de mim

a ideia de que sou uma criatura disciplinada e
coerente,

guando o que sou é um analisador disperso e
subtilmente desconcentrado.

A minha arte é ser eu.

Eu sou muitos.

Mas, com o ser muitos,

sou muitos em fluidez e impreciséo.
(Fernando Pessoa)

A expressao “tudo junto e misturado” é utilizada quando se tem a
necessidade de congregar, em um mesmo espaco ou tempo, pessoas, objetos de
caracteristicas muito distintas. Talvez Fernando Pessoa se sentisse assim, “todo
junto e misturado”, quando tentava lidar com as diferencas de suas personalidades
dentro de si mesmo.

Nesse capitulo, proponho como reflexdo o que esse tudo junto e
misturado significa para os conceitos de Educacdo Integral e de Educacdo em
Tempo Integral, a partir das concepc¢des do PME, dos estudos realizados e de
algumas ocorréncias dessas expressfes na midia em geral.

Apresentarei consideracdes sobre esse Bum!, que circula a Educacéo e a
politica brasileira e as bases legais que fundamentam o PME. Iniciarei também as
discussdes sobre algumas concepcfes de escola e como propostas por mais
educacdo para criancas, adolescentes e jovens surgiram no decorrer da Histéria da

humanidade e, em particular, no Brasil.
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3.1 Esse “BUM!” chamado Educacao Integral!

Mas essa nossa superioridade

ndo consiste naquilo que

tantos sonhadores tém considerado

como a superioridade propria.

A superioridade do sonhador consiste em que sonhar é muito mais pratico
gue viver, e em que o sonhador extrai da vida um prazer muito mais vasto e
muito mais variado do que o homem de acéo.

Em melhores e mais diretas palavras,

0 sonhador é que é o homem de ag&o. (PESSOA, 1989, p. 241).

Se vocé esteve no Brasil durante as Ultimas eleicbes para presidente,
para governadores e para deputados em 2010, ou em 2012, nas eleicbes para
prefeitos e para vereadores, tenho certeza que pdde comprovar que a “dltima moda”
em propostas politicas chamava-se Educacéo Integral, Escolas de Tempo Integral.

A Escola de Tempo Integral tem sido embandeirada como a rendi¢ao para
os tempos de faléncia do Sistema Educacional Brasileiro e para absolvicdo dos
problemas sociais de criancas e adolescentes das camadas populares da
sociedade.

Pego-me em um confronto direto de ideias, como naqueles desenhos
animados da Disney: um diabinho falando ao seu ouvido direito e um anjinho ao seu
ouvido esquerdo. E assim que me sinto quando reflito sobre que interesses e que
condicBes estao dispensadas por tras da intencdo de educar integralmente nossas
criancas, adolescentes e jovens.

Vivencio esse paradigma de perto por causa do meu envolvimento com o
tema e tento, ainda que conflituosamente, separar em colunas mentais as tentativas
mal estruturadas, das acOes sérias e efetivas, de politicas educacionais implantadas
pelos governos nas diferentes esferas de poder, mesmo sabendo que: ora estéo
envolvidas em tantas tecnologias educacionais fundamentadas em parametros
desconexos com a realidade das comunidades locais; ora em modelos de sucesso
importados de outros paises com realidades historicas, culturais e sociais distintas
do Brasil; outrora em experiéncias exitosas de escolas experimentais que testam
seus modelos com a finalidade de gerar uma possivel replicabilidade® nas Redes de

Ensino; ou em propostas de bairros escolas, que se tornaram verdadeiros lugares

%Termo utilizado por uma consultoria nacional, que implanta novos modelos de escolas em tempo
integral, para se referir ao processo de expansdo do “modelo implantado” em uma escola e que
devera ser repassado para outras escolas.
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(BARGUIL, 2006), pois passaram a ser reconhecidos como territérios educativos,
passaram a ter identidade para aqueles que os agregaram como parte de suas vidas
e assim, deixaram de ter o status vazio de espagos como eram simplesmente vistos.
Percebem? Nao ha como ndo acolhé-la como sonho redentor, e, ao
mesmo tempo, ndo encara-la como uma falacia politica dentro de certos padrbes
mesquinhos de uma midia desprovida de pudor, que tenta manipular o direito a uma
educacdo integra, mas usurpada das maos de tantas crian¢as do nosso lindo pais.
Sao promessas de educagdo em tempo integral como meio de “guardar”
as criancas dentro da escola com a finalidade de livra-las da marginalidade, das
drogas, da prostituicdo. Promessas de educacao integral como mais tempo na
escola para mais aprendizagem, mas, infelizmente, oferecendo mais do mesmo tipo
de educacédo mecanica ofertada no turno de 04 horas. Faltam, contudo, promessas
de educacgao integral que “enxerguem” a crianga, o adolescente e o jovem como ser
de direitos, ser humano em todas as suas dimensdes.
Eis o desafio:
[...] repensar as justificativas que nos levam a implementar esses programas
nas escolas e nas redes de ensino. Uma forma de perder seu significado
politico sera limitar-nos a oferecer mais tempo da mesma escola, ou mais
um turno — turno extra —, ou mais educacdo do mesmo tipo. Uma dose a
mais para garantir a visdo tradicional do direito a escolarizacdo. Se
pararmos ai, estaremos perdendo a rica oportunidade de mudar 0 nosso
sistema escolar, por tradicdo tdo gradeado, rigido e segregador, sobretudo
dos setores populares. Se um turno ja é tdo pesado para tantos milhdes de
criancas e adolescentes condenados a opressivas reprovagoes,

repeténcias, evasfes, voltas e para tdo extensos deveres de casa, mais
uma dose do mesmo sera insuportavel. (ARROYO, 2012, p. 33).

Lembro-me bem de depoimentos de coordenadores e diretores de
escolas municipais de Fortaleza que nos meses que antecediam as avaliacdes
externas — SPAECE e SAEB - faziam das oficinas do PME verdadeiros “centros de
refor¢co escolar’. Eles orientavam os voluntarios de horta, teatro, qualquer que fosse
a oficina e ndo apenas os da oficina de letramento, para a realizacdo de atividades
de treinamento com o fim de condicionar os estudantes as questdes das provinhas
gue seriam aplicadas. No trecho acima, Arroyo adverte sobre isso como se pudesse
ver 0 que acontecia dentro dessas escolas.

O que levam gestores tomarem atitudes como essas? Seriam as diretrizes
do Programa que ndo estariam claras? Que compreensfes estdo arraigadas as

rotinas escolares que nao torna possivel outro fazer escola?
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Mesmo apresentando um discurso progressista de educacdo com todos
0s conceitos de valorizacdo de saberes, de compartilhamento de espagos
educativos da cidade, o Programa abre “interpretagdes” de suas intengdes quando
elenca como um dos critérios os baixos indices para o seu funcionamento na escola.
Mesmo com a prerrogativa de uma adesao, fica evidente que o “ndo aderir” ou o
“nao fazer com que os resultados aparecam” soa como resposta de descaso ou
incompeténcia do gestor escolar. Entdo, o que fazer? Mostrar resultados a todo
custo.

Diante dessas reflexdes, acrescento as feitas por Masschelien e Simons
(2013), quando questionam sobre o valor dessa escola que foi criada apenas para
dar resultados a fim de validar as pessoas com certificados de qualidade pelos
resultados esperados conforme as metas estabelecidas.

Quando a aprendizagem se reduz a producdo de resultados de
aprendizagem; quando a producéo de resultados de aprendizagem se torna,
simplesmente uma descricdo diferente para a conversdo do potencial em
competéncias; quando existem iniumeros caminhos de aprendizagem que
tornam possivel esse processo de producdo — qual é, entdo, o papel da
escola? [...] Em esséncia, entdo, o papel da escola aqui é limitado a funcéo
social pura e simples que os socidlogos da educacdo apontaram ha muito

tempo: ela oferece diplomas “validos”. (MASSCHELIEN; SIMONS, 2013, p.
20-21).

Grito em meu coracdo quando as diferencas sociais algemam os
estudantes das escolas publicas as migalhas de um “tipo de educagao” que é
rascunhada sobre os privilégios dos filhos da classe média e da classe alta da
sociedade. Enquanto esses sao privilegiados com cursos especializados de musica,
danca, lingua estrangeira, com equipamentos tecnolégicos de ultima geracdo, com
atividades de acompanhamento pedagégico para suprir as dificuldades de
aprendizagem, os filhos dos trabalhadores precisam contentar-se com alguns
voluntarios comunitarios que, com boa vontade (pois o0 ressarcimento para
transporte e alimentacdo ndo condiz com a importancia da proposta), nao
conseguem realizar satisfatoriamente as atividades, por falta de formacao
académica, de espacos adequados e de recursos suficientes. Enfim, para esses: “se
vira nos 30!”, tal qual o titulo do quadro de um programa dominical da TV brasileira.

E isso que me entristece: ndo é a proposta em si, ndo sdo as intencdes
de alguns poucos, mas a forma como é tratada! Muitas vezes sdo levantes politicos

partidarios que nao se consolidam como politicas publicas, e acabam passando de
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brisas levadas pelos ventos de outras intengdes governistas que assumem 0sS postos
do poder. O “Ah, isso € importante!” de um governo se contrapée com um “Nao, isso
nao é mais importante! Deve ter uma forma mais barata de educar!”.
Vitimas dessa descontinuidade foram as Escolas-Classe e as Escolas-
Parque, os CIEPs, os CAICs e os CEUs, sonhos monumentais, mas de cara
manutencdo, sendo assim, sem interesse para 0s governos subsequentes, pois a
educacéao no Brasil ndo pode ser “artigo de luxo”, tem que ser pechinchal!
E custoso e caro porque sS40 custosos e caros 0s objetivos a que visa. N&o
se pode fazer educacao barata — como nédo se pode fazer guerra barata. Se

€ a nossa defesa que estamos construindo, 0 seu preco nunca sera
demasiado caro, pois ndo ha preco para a sobrevivéncia. (TEIXEIRA, 1959,

p. 2).

Mesmo assim, sado experiéncias que foram e ainda sdo construidas sob
os sonhos de alguns educadores de bom coracdo!® (SAVIANI, 2010) — entendam
essa expressao como quiserem — que realmente tentam oportunizar alternativas
para as dores sociais, psicolégicas, para os desfalques cognitivos de criancas e de
adolescentes miseraveis emocionalmente, materialmente. Educadores que
entenderam a proposta da educacao integral para além dos extremos, como dos
prédios pomposos ou para além da lista de tantas “faltas”: faltam recursos, faltam
professores, faltam espacos, falta merenda. Entenderam que educar integralmente é
olhar o educando como um todo.

E a esses pequenos, a esses infantes populares néo |lhes foi outorgado o
direito de sonhar, ou porque ndo sabem o que é ou porque simplesmente desistiram
do que nunca aprenderam a fazer, ou a ser. um sonhador. Ainda bem que, para
ensina-los, existem os “professores de multiddes”, idealistas e idealizadores, aqueles
gue querem alcancar toda uma sala de aula chamada nacao brasileira.

Tantos discursos tém atraido a atencdo de pesquisadores das
universidades brasileiras, focando suas investigacdes nos processos € nos
resultados dessas experiéncias educativas que registram desde a implantacdo das
Escolas-Classe e Escolas-Parque de Anisio Teixeira até a avaliacdo de projetos de
municipios brasileiros para a ampliacdo da jornada escolar, como também de
programas de inducdo de uma politica de Educacéo Integral, como o PME. Como

exemplos, dentro do repositorio de teses e dissertacdes da Universidade Federal do

Em uma carta de Monteiro Lobato, Anisio Teixeira era descrito como “[...] a inteligéncia mais
brilhante e o maior corac@o que ja encontrei nestes ultimos anos de minha vida.”
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Ceara, cito os estudos de Camurca (2013), Félix (2012) e Garcia (2013), que
apresentam o PME como objeto de estudo.

Fernando Pessoa nos disse que um sonhador € um homem de acéo.
Toda acdo pressupde uma mudanca de estado, do passivo, do inerte para o de
movimento. Pegando emprestada a intencéo do poeta, entendo que nossas criangas
e jovens tiveram seus movimentos roubados pelos condicionantes sociais das
fragilidades econbmicas, da desestrutura familiar, da imersdo em ambientes de
criminalidade, e hoje sdo “objetos inertes” levados por aqueles que em seus
discursos proclamam um modelo de vida que os tornara ainda mais dependentes e
estaticos, presos a decisdes erradas.

A escola deveria ser esse lugar de movimento, de apresentar outro lugar,
outras possibilidades, de conduzir a liberdade de expressédo, de pensamento, de
interacdo. Infelizmente, séculos de praticas tradicionais insistem em permear a rotina
escolar, domesticando o saber enclausurando-o em um curriculo retalhado e flacido,
como meio de reforcar e ampliar esse condicionamento, tolhendo o corpo desses
“‘objetos inertes”, por meio de rituais mecanicos, controlados (filas, sirenes,
exercicios de repeticdo e outros).

Barguil (2006, p. 150) discute sobre essa inércia corporal e destaca que
tal ideia, conforme Foucault, foi instalada nos séculos XVII e XVIII, em que o controle
do corpo era tido como exercicio de poder em colégios e escolas primarias:

Uma “anatomia politica”, que é também igualmente uma “mecénica do
poder”, esta nascendo; ela define como se pode ter dominio sobre o corpo
dos outros, ndo simplesmente para que facam o que se quer, mas para que
operem como se quer, com as técnicas, segundo a rapidez e a eficacia que

se determina. A disciplina fabrica corpos submissos e exercitados, corpos

doceis. [...] A “invencao” dessa anatomia politica nao deve ser entendida
como descoberta subita. Mas como uma multiplicidade de processos muitas
vezes minimos, de origens diferentes, de localizagBes esparsas, que se
recordam, se repetem, ou se imitam, apoiam-se uns sobre 0s outros,
distinguem-se segundo seu campo de aplicacdo, entram em convergéncia e
esbocam aos poucos a fachada de método geral. Encontramo-los em
funcionamento nos colégios, muito cedo; mais tarde nas escolas primarias;
investiram lentamente o espaco hospitalar; e em algumas dezenas de anos
reestruturaram a organizag¢do militar. (FOUCAULT, 2002 apud BARGUIL

(2006, p. 119)

N&o tenho a intencdo de promover um levante ideoldgico de um discurso
especifico ou de qualquer outro fundamento tedrico mais radical, mesmo sabendo
gue ndo ha como desassociar esses discursos do meu. Bem sei que esta

contaminado por leituras e outras tantas vozes, pois outros ja refletiram sobre o
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contexto social instalado e os meus pensamentos sdo resultados daqueles que
historicamente dialogaram e registraram seus ideais. Repito: ainda ndo consegui
decidir a quem atender, se a voz que difama ou se a voz que defende. Prossigo
esse capitulo dando-me o direito de, sendo apenas o segundo escrito e ndo as
conclusdes finais, continuar as reflexdes sobre o tema, e, quem sabe ao final, sair
desse acalourado e emotivo conflito dicotdbmico e produzir um ponderado discurso
académico. Eis o “Bum!”: buscar o equilibrio.

Assim como falham as palavras quando querem exprimir qualquer

pensamento,

Assim falham os pensamentos quando querem exprimir qualquer realidade.

Mas, como a realidade pensada

nao € a dita, mas a pensada,

Assim a mesma dita realidade existe,

nao o ser pensada.

Assim tudo o que existe,
simplesmente existe [...] (CAEIRO, 1917).

Aproveitando-me da protecdo que mais uma vez as palavras de Fernando
Pessoa me ofereceram, a seguir exponho a fundamentacdo legal para a
implementacdo do PME nas escolas publicas brasileiras, apresentando alguns dos

documentos que regem os objetivos, as diretrizes e o funcionamento do Programa.

3.1.1 Vamos as Leis!

Essa secédo terd como suporte os documentos do PME que fundamentam
a implantacdo do programa nas escolas brasileiras, sendo o primeiro deles o
exemplar Educacéo Integral - Texto Referéncia para o Debate Nacional (BRASIL,
2009a). Semelhantemente ao Texto Referéncia, comeco, entdo esse debate, pela
Carta Magna de nosso pais, a Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988).

As referéncias da presenca da educacao integral no Texto Constitucional
aparecem em destaque no Art. 6° que relaciona a educagao como o “primeiro dos
dez direitos sociais”, e no Art. 205, quando traz a educagdo como meio para o “pleno
desenvolvimento da pessoa”. O texto do MEC destaca que mesmo sem a utilizagao
da expressao “educacao integral”, os artigos citados permitem de forma subliminar
gue seja deduzida “[...] a concepcdo do direito a Educacdo Integral.” (BRASIL,
2009a, p. 21). O Art. 205 atribui ao Estado e a familia a responsabilidade por garantir

o direito a educacao e atribui a sociedade a tarefa de colaborar para que esse seja
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efetivado. Esse artigo inspira alguns principios do PME, conforme descreverei
adiante.

Para reafirmar os principios constitucionais prescritos no Art. 205, a
LDB/96 reitera-os no Art. 2° e acrescenta os principios de liberdade e solidariedade
humana como inspiracdo para o desenvolvimento pleno do educando, o preparo
para o exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho. O Capitulo 1V, Art.
53, do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) (BRASIL, 2010b, p. 51),
também dialoga com os mesmos principios.

O art. 34, da LDB/96, apresenta a ampliacdo da jornada escolar no ensino
fundamental como uma acgéo progressiva para a instalacdo do tempo integral. Eis a
primeira indicacdo legal da expressédo tempo integral. Fazendo referéncia a esse
artigo, o Texto Referéncia para o Debate Nacional (BRASIL, 2009a, p. 21) ainda
ressalta que esse processo ndo se dara apenas pela ampliacdo da jornada escolar,
mas destaca a funcdo da escola como responsavel pela “[...] centralidade do
processo educativo pautado pela relacdo ensino-aprendizagem?”, reiterando a
importancia desse gerenciamento de acbes e de atividades significativas que
contribuam para a formacao do educando.

Nesse momento, importa destacar uma caracteristica singular dentro do
processo educativo: a autonomia do projeto politico pedagogico de cada escola.
Mesmo pertencendo a uma Rede de Ensino e submetida as orientacdes gerenciais
das Secretarias de Educacéo, cabe a escola refletir e tomar as decisdes coerentes
sobre o que é e 0 que nao é significativo para a consolidagcdo dos seus objetivos
educacionais. Parece até meio Obvia essa declaracdo, mas algumas obviedades
precisam ser ditas como oportunidade de avaliar que tipo de saberes,
conhecimentos e praticas estdo adentrando nas escolas sob a capa de que tudo
pode contribuir para o desenvolvimento pleno do educando.

O Art. 1° da LDB ressalta exatamente isso quando amplia a concepcao de
Educacdo declarando que ela “[..] abrange processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes
de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizacfes da sociedade civil e

nas manifestacdes artisticas.” (BRASIL, 1996, p. 1).

1IArt. 53 — A crianca e o adolescente tém direito a educacao, visando o pleno desenvolvimento de sua
pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificacdo para o trabalho [...] (BRASIL, 2010b, p.
51).
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Esse artigo pactua com a corresponsabilizacdo da sociedade anunciada
pelo Art. 205 da CF/88. Eis a importancia de um dialogo entre tantas ofertas de
oportunidades de aprendizagem com o projeto pedagdgico, para que sejam
integradas aquelas que forem consideradas significativas dentro dos objetivos
estabelecidos por cada instituicao escolar.

O Art. 3° (inciso X) também reitera essa concep¢do quando destaca a
valorizacdo da experiéncia extra-escolar como principio para a pratica do ensino.
Assim, abre-se um fluxo, pois fortalece a importancia da mistura dos saberes que o
educando traz de sua comunidade, de seu contexto familiar, social e cultural com os
saberes académicos socializados pela escola. A escola tem a obrigacdo de difundir
essa diversidade de conhecimentos discentes com a comunidade escolar, abrindo-
se e permitindo que esses integrem o seu dia a dia.

Vale ressaltar, no entanto, que a participacdo dessas organizacdes exige
que suas acdes e intervencdes constituam-se como respostas a demandas
diagnosticadas no ambito da prépria escola e, como tal, precisam estar
impressas no seu projeto politico pedagégico. Caso contrario, o papel de

tais organizagBes, quando muito, podera restringir-se tdo somente ao
carater da protecao social. (BRASIL, 2009a, p. 22).

Aproveitando esse atributo de “carater da protegcédo social”, apresento a
seguir as indicacdes do Plano Nacional de Educacdo (PNE) para a ampliacdo da
jornada escolar.

Instituido pela Lei 10.172, de 09 de janeiro de 2001, o PNE apresenta
brevemente o diagnéstico situacional da educacdo brasileira, relacionando os
objetivos e as metas a serem atingidos em cada modalidade de ensino com a
intencdo de promover: (1) a elevacao global do nivel de escolaridade da populacéo;
(2) a melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis; (3) a reducdo das
desigualdades sociais e regionais no tocante ao acesso e a permanéncia, com
sucesso, na educacéo publica; (4) democratizacdo da gestdo do ensino publico, nos
estabelecimentos oficiais, obedecendo aos principios da participacdo dos
profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto pedagdgico da escola e a
participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes (BRASIL, 2001).

Como umas das prioridades dentro da “Garantia de ensino fundamental
obrigatério de oito anos a todas as criancas de 7 a 14 anos, assegurando o seu

ingresso e permanéncia na escola e a conclusdo desse ensino”, o PNE destaca a
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‘prioridade de tempo integral para as criangas das camadas sociais mais
necessitadas”.

Ainda, dentre os objetivos e metas para o ensino fundamental, o
documento ressalta a acdo de ampliar, progressivamente, a jornada escolar, como
antes anunciado pela LDB, mas apresenta, como prioridade de atendimento, o
recorte social das criancas com familia de baixa renda e que sejam atendidas pelos
programas sociais:

21. Ampliar, progressivamente a jornada escolar visando expandir a escola
de tempo integral, que abranja um periodo de pelo menos sete horas
diarias, com previsdo de professores e funcionarios em numero suficiente.
22. Prover, nas escolas de tempo integral, preferencialmente para as
criancas das familias de menor renda, no minimo duas refei¢cdes, apoio as
tarefas escolares, a pratica de esportes e atividades artisticas, nos moldes

do Programa de Renda Minima Associado a Acdes Sdcio-educativas.
(BRASIL, 2001, grifo meu).

Esse recorte que o PNE dispde como prioridade de atendimento para o
tempo integral, as criancas das familias de menor renda, nos leva a algumas
guestdes como: (1) a natureza social dessa politica, (2) a configuracdo da escola
publica diante das necessidades sociais crescentes, e (3) a omissao da familia na
sua funcdo de educar e a contrapartida do Estado em assumir essa
responsabilidade como sua, dentre outras tantas.

Faco apenas um andncio, nessa sec¢do, dessas questdes que merecem
reflexdo frente ao perfil dos estudantes atendidos pelo Programa. Mais adiante, sera
necessario estudar sobre cada uma dessas indagacdes e outras que acrescentarei
ao longo dos estudos legais e dos documentos que norteiam o PME.

O PNE destaca a educacdo em tempo integral como uma de suas 20
metas previstas para o ano de 2020. A meta n° 06 propde: Oferecer educagdo em
tempo integral em 50% das escolas publicas de educacéo basica.

Em uma Nota Técnica, o Ministério da Educacao avalia a Meta n°® 6 do
PNE apresentando a descricdo situacional e as expectativas para a ampliacdo do
PME (BRASIL, 2010c). Das 194.939 escolas de educacédo basica no Brasil, 42.884
tinham tempo integral, segundo os dados do Censo Escolar da Educacédo Basica de
2010 (INEP, 2010). O plano tem como proposicdo ampliar mais da metade do
percentual de escolas atendidas.

Dentre as seis estratégias presentes na Meta n°® 6, que definem as

especificidades das acdes para a ampliagao da jornada escolar, algumas merecem
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destaque tais como: o item 6.1 descreve as atividades a serem oferecidas para pelo
menos metade dos estudantes de cada unidade escolar, destacando que a
ampliagdo da jornada deve ser igual ou superior a sete horas diarias e sob
responsabilidade da escola; o item 6.2 descreve as necessidade de adequacgao
para os prédios escolares, da producdo de material didatico especifico e da
formacéo de recursos humanos para a educacdo em tempo integral; e o item 6.3
orienta sobre o papel articulador da escola com outras instituicées, equipamentos
publicos e espacos educativos a fim de promover outras oportunidades educativas.
Esses trés itens estardo presentes no detalhamento e na caracterizagcdo das
concepcdes do PME.

Outros trés documentos foram fundamentais na criagdo do PME e
merecem destaque: (1) a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos:
satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem (JOMTIEN, 1990); (2) o
Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE); e (3) o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacao (Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007)
(BRASIL, 2007a).

Da Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos, chamo atencao
dentre os objetivos destacados, no Art. 1° - “Satisfazer as necessidades basicas de
aprendizagem”. Ele apresenta as necessidades basicas de aprendizagem do ser
humano em suas diversas dimensfes (social, cognitiva, emocional, espiritual e
fisica), ressaltando a necessidade do desenvolvimento humano através da
educacdo. Destaca no item seguinte (Art. 1°, item 2) que se essas necessidades
forem atendidas promovera a ampliacdo das dimensdes humanas, conferindo:

[...] aos membros de uma sociedade a possibilidade e, ao mesmo tempo, a
responsabilidade de respeitar e desenvolver a sua heranca cultural,
linguistica e espiritual, de promover a educacgdo de outros, de defender a
causa da justica social, de proteger o meio-ambiente e de ser tolerante com
0s sistemas sociais, politicos e religiosos que difiram dos seus, assegurando
respeito aos valores humanistas e aos direitos humanos comumente

aceitos, bem como de trabalhar pela paz e pela solidariedade internacionais
em um mundo interdependente. (UNESCO, 1990, p. 3).

O Art. 2°, da mesma Declaracdo, destaca a necessidade da expansao do
enfoque dado a Educacéao, a partir da ampliacao “[...] de recursos, das estruturas
institucionais; dos curriculos e dos sistemas convencionais de ensino, para construir

sobre a base do que ha de melhor nas préticas correntes.”.
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Esses dois artigos podem ser utilizados para justificar a implementacao da
Educacdo Integral (Art.1°) e a ampliacdo da jornada escolar (Art. 2° pelos
documentos do PDE e do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo, que
serdo estudados a seguir.

Sobre o texto do PDE, destaco o item referente ao “Financiamento:
Saléario-Escola e Fundeb” (HADDAD, 2008, p. 18) que remete: “[...] a diferenciacdo
dos coeficientes de remuneracdo das matriculas ndo se da apenas por etapa e
modalidade da educacdo basica, mas também pela extensdo do turno: a escola de
tempo integral recebe 25% a mais por estudante matriculado.”

Os recursos para manutencdo do PME sé&o repassados para escola via
Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) do Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacéo (FNDE), mediante o preenchimento do Plano de Atendimento. Neste, a
escola registra a quantidade de estudantes a serem atendidos pelo Programa e as
oficinas que seréo oferecidas a comunidade naquele ano.

No Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo, que tem como
objetivo “[...] conjugar esforcos da Unido, Estados Distrito Federal, Municipios,
familias e comunidade para assegurar a educacao basica.” (BRASIL, 2009a, p. 23),
destaco como relevantes: no Art. 2°, que rege as diretrizes do Plano, o inciso VII,
gue apresenta a necessidade da ampliacdo da jornada escolar, o inciso XXIV, que
propde a integracdo de outros programas ao programa de educacdo com a
finalidade de fortalecer a identidade do educando com sua escola; e o0s incisos XXVI
e XXVII que propdem sobre a ampliacdo dos espacos escolares, considerando a
cidade como espaco educativo e sugere a instalacdo de parcerias entre a escola e
outras instituicdes governamentais ou ndo governamentais.

Esses foram alguns dos documentos que fundamentaram a criagcdo do
PME, em 24 de abril de 2007, por meio da Portaria Interministerial n® 17. A secéo

seguinte tratara sobre os objetivos, concepcdes e o funcionamento do Programa.

3.1.2 O Programa Mais Educacdao é legal!

Instituido pela Portaria Interministerial n® 17, de 24 de abril de 2007, o
PME surge com o objetivo de “[...] fomentar a educacado integral de criancas,
adolescentes e jovens, por meio do apoio a atividades soOcio-educativas no

contraturno escolar.” (BRASIL, 2007c, p. 5). O documento esta estruturado em
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consideracdes sobre a necessidade do Programa e em quatro capitulos que
dispbem sobre: os objetivos e as finalidades; a execucao; as diretrizes para 0 apoio
a projetos e acgdes; atribuicdes dos integrantes do Programa.
No Capitulo 1°, estdo dispostos os objetivos e a finalidade do PME. O Art.
1° apresenta como objetivo do Programa:
[...] contribuir para a formagé&o integral de criangas, adolescentes e jovens,
por meio da articulacdo de acdes, de projetos e de programa do Governo

Federal e suas contribuicbes as propostas, visdes e praticas curriculares
das redes publicas de ensino e das escolas. (BRASIL, 2007c, p. 5).

O Art. 2° apresenta oito finalidades para o Programa: (1) apoiar a
ampliacdo do tempo e do espaco educativo e a extensdo do ambiente escolar nas
redes publicas de educacao basica; (2) contribuir para a reducdo da evasao, da
reprovacdo e da distorcdo idade/série; (3) oferecer atendimento educacional
especializado as criancas, adolescentes e jovens com necessidades educacionais
especiais; (4) prevenir e combater o trabalho infantil, a exploracdo sexual e outras
formas de violéncia contra criancas; (5) promover a formacao da sensibilidade, da
percepcdo e da expressdo de criancas, adolescentes e jovens nas linguagens
artisticas, literarias e estéticas; (6) estimular criancas, adolescentes e jovens a
manter uma interacao efetiva em torno de praticas esportivas educacionais e lazer;
(7) promover a aproximacao entre a escola, as familias e as comunidades; (8)
prestar assisténcia técnica e conceitual aos entes federados (BRASIL, 2007c).

A intersetorialidade aparece como um dos principios regentes do
Programa, quando os Arts. 3° e 4° destacam a pluralidade ministerial que ampara as
acOes do PME, apresentando a lista de parceiros do Ministério da Educacao nessa
proposta: os Ministérios do Desenvolvimento Social e Combate a Fome, da Cultura e
do Esporte.

Acrescento nesse rol o Ministério da Saude, posteriormente integrado, por
meio do Programa Saude na Escola (PSE), instituido pelo Decreto n° 6.286 de 05 de
dezembro do mesmo ano, com a finalidade “[...] de contribuir para a formacéo
integral dos estudantes da rede publica de educacao basica por meio de acdes de
prevencao, promocdo e atencdo a saude.” (Art. 1°). (BRASIL, 2007b, p. 1, p. grifo
meu).

O mesmo Decreto, ao apresentar os objetivos do PSE no Art. 2° faz

referéncia a formacgdo integral dos educandos (Art. 2°, Ill) por meio de articulacdo
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com a escola e o desenvolvimento de atividades que promovam a cultura de paz, a
prevencdo de agravos a saude e a promoc¢do da cidadania e dos direitos humanos
(Art. 2°, incisos I; 1V; VI).

O Capitulo 1ll, da Portaria Interministerial que cria o PME, apresenta as
diretrizes para o apoio a projetos e agbes. Proponho, apenas para fins didaticos,
uma reorganizacdo dessas de acordo com dois principios do Programa: ampliacdo
do curriculo (entendendo que o espaco e o tempo estdo nele inseridos) e a
intersetorialidade. Assim, para a ampliacdo do curriculo, existem as diretrizes dos
incisos I, Ill e V; e, para as acdes e 0s projetos com foco na intersetorialidade, as
diretrizes dos incisos I, IV, VI, VIII e IX. O inciso VII apresenta uma possibilidade
“mista”, pois contempla a ampliacdo de saberes através da articulagdo de parcerias.

O ultimo capitulo reserva-se a descrever as atribuicdbes dos Ministérios e
Secretarias na esfera federal; na espera local (Estados, Distrito Federal e
Municipios) e da formacao dos Féruns nas duas instancias (Federal e Local).

Outro documento que dispde sobre o funcionamento do PME é o Decreto
n°® 7.083, de 27 de janeiro de 2010, no qual estéo previstas orientacdes semelhantes
as presentes na Portaria Interministerial, mas importa destacar alguns pontos, como:
O Art. 1°, 81° considera como periodo letivo (vou nomear como tempo escolar) as
atividades dentro e fora do espaco da escola que tenham finalidade educativa e
estejam sob a responsabilidade da escola (BRASIL, 2010a).

Seguindo a mesma sugestdo de ordenamento das diretrizes, presentes
no Capitulo Il da Portaria, distribuo os Artigos conforme a ampliacdo do curriculo
(considerando tempo e espaco como partes do mesmo) e a intersetorialidade.

Em assim procedendo, tenho, no Art. 1°, os 81° e 8§2° com proposicdes
acerca do curriculo, e o 8 3° contemplando as duas instancias, pois relaciona
disposicdes sobre o curriculo através de parcerias intersetoriais.

No Art. 2°, que dispBe sobre os principios norteadores do Programa, os
incisos |, I, IV, V e VI estariam relacionando principios que apontam para a
ampliacdo do curriculo, compreendendo nesse conceito a ampliacdo dos saberes,
do tempo e do espaco escolares. Os incisos Ill e VI dispbem sobre o
estabelecimento de parcerias que venham fortalecer as acées do programa.

No Art. 3°, que dispde sobre os objetivos do Programa, dos cinco incisos,

b

julgaria que os quatro primeiros demandam objetivos referentes a ampliagdo do
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curriculo e o ultimo refere-se a ampliagdo das redes de articulagdo por meio da
intersetorialidade.

Do Art. 4° ao Art. 7°, o documento disp0e sobre o funcionamento (Art. 4°),
atendimento (Art. 5°) e financiamento (Arts. 6° e 7°) do PME.

Outros documentos oferecem suporte juridico ao funcionamento do PME.
Dentre eles, cito:

(1) Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacéo Basica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB) — Lei n°® 11.494, de 20 de
junho de 2007,

(2) Lei do Voluntariado n° 9.608/1988;

(3) Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos;

(4) Politica Nacional de Educagédo Ambiental — Lei n°® 9.795/1999;

(5) Resolucdes FNDE/PNAE (n° 38,19/08/2008); (n° 62,14/12/2009);

(6) Resolugcdes FNDE/PDDE2008/2009/2010/2011/2012.%2

Essa secao foi destinada a parte legal (queria que fosse tao legal no outro
sentido também!) da fundamentacdo do PME. Embora dos documentos insurjam
guestdes de ordem conceitual, pedagdgica e social, preferi dedicar outra parte a
essas discussoes, pois nao quis me afastar do objetivo pretendido nesse momento.

Proponho-me, nas paginas seguintes, apresentar algumas reflexdes
sobre a utilizacdo das expressdes “educagdo em tempo integral” e “educacao
integral” veiculadas nos documentos norteadores do Programa, em umas
declaracfes e veiculacbes da midia aberta e, assim, apresentar as definicdes que

norteardo a sequéncia desse estudo.

3.2 Educacgao Integral e Educacao em Tempo Integral: “uma coisa é uma coisa

e outra coisa é outra coisa!”

Em continuidade as discussGes desse texto, preciso coordenar alguns
conceitos que “aparentemente” sdo muito claros, mas que, por vezes, ndo estao tdo
claros assim. Certamente, vocé ja ouviu alguém usar a seguinte expressao, quando
quer explicar algo: “Uma coisa € uma coisa, outra coisa € outra coisa!”. Pois &,

guando alguém usa essa frase que, no final, ndo explica nada, pode acreditar que as

2Essas resolugdes sdo anualmente publicadas pelo MEC, juntamente com o Manual que orienta as
atividades do PME para o periodo.
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“coisas” estao ficando mais confusas ainda! Muitas vezes, € assim que acontece
quando as expressdes “Educacdo Integral” e “Educagdo em Tempo Integral” sao
utilizadas como se fossem sindnimas.

Em 2009, o Ministério da Educacdo publicou em parceira com a
Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade — SECAD a Série
Mais Educacdo, composta de trés volumes: “Caderno Rede de Saberes Mais
Educacao”; “Texto Referéncia para o Debate Nacional”; “Gestao Intersetorial no
Territorio”. Posteriormente, o livro “Programa Mais Educagado: passo a passo” e
distribuiu para as escolas participantes do Programa em pareceria com a UNICEF e
a UNESCO os livros: “Bairro-Escola: passo a passo” e o “Escola que Protege:
enfrentando a violéncia contra criangas e adolescentes”.

Se abrirmos 0s noticiarios, quer seja no jornal impresso, quer seja via
internet ou via qualquer outro meio de comunicacdo, nos depararemos com

informacdes do tipo:

Reducao de matriculas ndo significa estudantes fora da escola

A avaliacdo é de especialista e gestores de municipios mais populosos do
Ceara. Dinamica das cidades e estabilizacdo do sistema sdo algumas das
variaveis da reducao de matriculas.

[...] Segundo o secretario de educacdo de Caucaia, Ambrésio Ferreira, a
populacao esta diminuindo. “Nao é menos interesse na educagéo”, acredita.
Segundo ele, a dindmica de cada municipio afeta a rede de ensino e, em
Caucaia, hd a expectativa de mudanca desse cenario, uma vez que a
populacdo da cidade esté crescendo e isso causa uma maior demanda. [...]
Para Ambrosio Ferreira, uma das solu¢Bes possiveis para a evasado € a
escola em tempo integral. (REDUCAO..., 2013, grifo meu).

Estudantes do Municipio fardo atividades na UFC

Resolucéo foi firmada durante encontro entre o prefeito Roberto Claudio e o
reitor da UFC, Jesualdo Farias.

Estudantes do ensino fundamental de escolas publicas municipais de
Fortaleza serdo atendidos em atividades de lazer, esporte e cultura com
apoio da Universidade Federal do Ceard (UFC). A resolucdo ocorreu
durante reunido entre o prefeito Roberto Claudio (PSB) e o reitor da
universidade, Jesualdo Pereira Farias, ontem, nas dependéncias da reitoria
da UFC. De acordo com Roberto Claudio, o objetivo é proporcionar
educacdo em tempo integral, pois as criancas passardo pelo menos trés
horas com atividades extras. (ESTUDANTES..., 2013, grifo meu).

A noticia seguinte foi publicada no site do Ministério da Educacdo e
destaca uma entrevista da Presidenta Dilma Rousseff ao programa de radio semanal
“Café com a Presidenta”, no dia 29 de julho de 2013. Percebam nos fragmentos da

noticia e na fala da Presidenta a utilizacdo dos termos “tempo integral” e “educagao
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integral”, “ensino em tempo integral’, assim como nos trechos das noticias

anteriores, serdo colocados em destaque para facilitar a localizac&o.

Educacdo integral
Dilma vé dois turnos na escola como fundamentais para um pais
desenvolvido

O governo federal pretende chegar a meta de 60 mil escolas com educacéo
em tempo integral implantadas até 2014. A presidenta da Republica, Dilma
Rousseff, falou sobre o tema e sobre programa Mais Educacdo nesta
segunda-feira, 29, em seu programa semanal de radio Café com a
Presidenta. De acordo com dados de julho dltimo, 49,3 mil escolas publicas
do pais oferecem a educacdo em tempo integral. Desse total, 32 mil
relnem estudantes do programa Bolsa-Familia do governo federal. “O
principal caminho para o desenvolvimento sustentavel, para a valorizagédo
da propria sociedade brasileira, reduzindo as desigualdades, é a educagao”,
disse Dilma. “Nenhum pais do mundo chegou a se transformar em uma
nacdo desenvolvida sem que as criangas tenham dois turnos na escola.
Dilma ressaltou ainda que a educacdo integral é fundamental para
melhorar o aprendizado de criangcas e adolescentes. “No turno
complementar, os estudantes tém varias atividades, e a principal delas é o
acompanhamento pedagogico obrigatério, com aulas de reforco escolar em
matematica, portugués, ciéncias e uma lingua”, afirmou. [...] a presidenta
relatou experiéncias em escolas que implantaram o ensino em dois turnos e
deram um salto de qualidade, refletido no indice de desenvolvimento da
educacdo basica (Ideb). Foi o que aconteceu na Escola Municipal Beatriz
Rodrigues da Silva, em Palmas, Tocantins. HA quatro anos, a unidade
participa do programa Mais Educacdo. Hoje, oferece atividades
complementares a 468 estudantes do segundo ao sétimo ano. A nota da
escola no Ideb pulou de 4,7 em 2007 para 8 em 2011. “E uma evolucéo
fantastica, que motivou estudantes, professores e toda a comunidade”,
disse a presidenta. “Temos varios desses exemplos espalhados por todo o
Brasil, o que nos estimula muito a seguir em frente, a continuar expandindo
0 numero de escolas publicas com ensino_em tempo integral. (BRASIL,
2013b, p. 1, grifos meus).

Nos dois primeiros trechos de reportagens do Jornal O Povo, percebo que
foi utilizada pelo Secretario de Educacao de Caucaia e pelo Prefeito de Fortaleza a
expressao “educagao em tempo integral”’, quando o primeiro fez referéncia a essa
como possivel solucdo para a evasao escolar, e 0 outro para nomear as atividades
extras que serdo oferecidas aos estudantes da Rede Municipal de Fortaleza em
parceria com a UFC.

Conforme o contexto, possivelmente os dois interlocutores utilizaram a
expressao para definir “escola em tempo integral” como a educagao que ocorre no
“[...] periodo em que criancas e adolescentes ficam sob a responsabilidade da
escola, dentro ou fora de suas dependéncias.” (CAVALIERE, 2009, p. 51).
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A essa expressdo atribuo o que a LBD/96 apresenta no Art. 34° a
progressiva ampliacdo da jornada escolar e o que o Decreto n® 7.083, de 27 de
janeiro de 2010, define como (Art. 1°, §1°):

[...] educacéo basica em tempo integral a jornada escolar com duracgéo igual
ou superior a sete horas diérias, durante todo o periodo letivo,

compreendendo o tempo total em que o estudante permanece na escola ou
em atividades escolares em outros espacos educacionais. (BRASIL, 2010a,

p. 1).

Os trechos da noticia publicada no site do MEC apresentam outras
indicacOes sobre as expressdes educacéo integral, educacdo em tempo integral e
ensino em tempo integral. Considerarei a Ultima expressdo ensino em tempo integral
como parte do conceito de educacdo em tempo integral, jA que o ensino aparece
como uma das vias de fluxo do fazer Educacao. Trabalharei, portanto, apenas com
as outras duas expressoes.

A noticia inicia com a manchete que ressalta a importancia dos dois
turnos na escola para o desenvolvimento do pais. Se o destaque é referente aos
turnos escolares, entendo o0 que deve ser tratado € sobre educacdo em tempo
integral. Mesmo assim, a chamada do site do MEC faz referéncia a Educacao
Integral como destaque acima da manchete.

As vérias falas da Presidenta remetem ao mesmo sentido de ampliacao
da jornada escolar com atividades extras, como nas seguintes frases: “Nenhum pais
do mundo chegou a se transformar em uma nacdo desenvolvida sem que as
criancas tenham dois turnos na escola” ou “No turno complementar, os estudantes
tém varias atividades, e a principal delas € o acompanhamento pedagdgico
obrigatoério, com aulas de reforco escolar em matematica, portugués, ciéncias e uma
lingua”. Embora, nessa ultima, a expressao “educacao integral” anteceda a fala da
Presidenta.

Em outras noticias veiculadas pelo site do MEC, constato a mesma
alternancia dos dois termos, assim como nos documentos que referenciam o PME.

No Texto Referéncia para o Debate Nacional (BRASIL, 2009a, p. 18), é
clara a concepcdo de que o tempo e 0 espaco sdo elementos integrantes da
Educacao Integral:

Falar sobre Educacé@o Integral implica, entdo, considerar a questdo das

variaveis tempo, com referéncia a ampliacdo da jornada escolar, e espaco,
com referéncia aos territorios em que cada escola esta situada. Tratam-se
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de tempos e espagos escolares reconhecidos, gracas a vivéncia de novas
oportunidades de aprendizagem, para a reapropriacdo pedagodgica de
espacos de sociabilidade e de dialogo com a comunidade local, regional e
global.

Nesse trecho, estdo sobressaltados os elementos que o PME advoga
como proposta de Educacéao Integral: (1) ampliacdo do tempo escolar; (2) ampliagao
do espaco educativo para além dos muros da escola; (3) ampliacdo dos saberes
levando em consideracao as vivéncias do educando; e (4) ampliacao do didlogo com
a comunidade — intersetorialidade.

Em outro documento do MEC, que referencia o debate sobre Educacao
Integral, encontro a seguinte definicdo sobre a proposta de Educacao Integral do
PME:

[...] essa proposta nasce em meio ao debate e apresenta uma visdo capaz
de levar a escola contempordnea uma ampliacdo das necessidades
formativas do sujeito, contemplando as dimensGes afetiva, ética, estética,
social, cultural, politica e cognitiva. Esta concepcdo de educacédo integral
nao se limita ao aumento do tempo e espaco nos projetos de educacao,
mas parte da ideia de que os estudantes sdo seres portadores de uma

complexa experiéncia social e merecem atencdo diferenciada porque sao
fruto de processos igualmente diferenciados. (BRASIL, 2009b, p.14).

Nessa descricdo é apresentada outra perspectiva que vai além da
ampliacdo do espaco, do tempo, dos saberes, dos didlogos entre a escola e a
sociedade. Nessa perspectiva é apresentado o sujeito como um ser unico e plural
gue para ser completado (educado) em suas incompletudes precisa ser visto
integralmente em suas dimensdes.

Para que essa Educacéo Integral aconteca, o referido documento coloca
como essencial o didlogo entre os saberes instituidos pela escola (saberes
académicos) e o0s saberes comunitarios. O documento defende que essa
aproximacdo podera contribuir para que a pratica escolar ndo ande tdo distante da
vida cotidiana. Referendando isso, cita que pesquisas tém apontado que “[...] as
escolas que mais avancam no dialogo com a comunidade, ampliando fronteiras,
foram as que atingiram os resultados académicos mais positivos.” (BRASIL, 2009b,
p. 16).

Conforme o que foi apresentado pelos documentos, para o PME a
proposta de ampliar o tempo, o espaco, a concepcao de curriculo e as relacdes

sociais, necessariamente pressupde a ampliacdo da concepgao de ser humano.
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Assim, a ampliacéo da jornada escolar como tempo integral implicaria em uma nova
concepcao, diferente das concepg¢bes fragmentadas de educacdo que regem o
cotidiano de nossas escolas. Para o PME ampliar o tempo significa ampliar a
Educacéo.

Serd mesmo que essas duas concepc¢des necessariamente precisam
estar vinculadas? Sera possivel fazer educacao integral sem o tempo integral? Sera
gue oportunizar mais tempo, mais espac¢o, mais curriculo, mais diadlogos e servicos
com outros setores sociais bastam para ser considerado educacéao integral?

Para responder a primeira questdo, usarei um trecho das Diretrizes
Curriculares para o Ensino Fundamental do Sistema Publico Municipal de Ensino de
Fortaleza (DIAS; TEIXEIRA, 2011), quando descrevem os caminhos e perspectivas
para a educacdo em tempo integral no municipio:

A educacao integral pode e deve ser realizada na jornada minima, mas,
sem duvida, para os estudantes da escola publica, a ampliacdo da jornada
escolar para, no minimo, sete horas implica novas oportunidades educativas
e experiéncias enriquecedoras, antes distantes. O atendimento em tempo
integral, ensejando orientacdo no cumprimento dos deveres escolares,
pratica de esportes, desenvolvimento de atividades artisticas e alimentacéo
adequada, é um avanco significativo para diminuir as desigualdades sociais

e ampliar democraticamente as oportunidades de aprendizagem. (DIAS;
TEIXEIRA, 2011, p. 113).

Ja como resposta para a segunda questédo, ouso afirmar que o “excesso
de ocupacgado”’ e de “atendimento social” ndo serdo suficientes se a escola néo
ampliar, além do tempo, do espaco, do curriculo, a sua forma de olhar cada crianca,
adolescente e jovem. N&ao é suficiente a ampliacdo das condi¢cdes e possibilidades
de educacdo, mas expandir o modo de pensar essa educacdo € que precisa ser
disposto. S&do entraves como esses que influenciaram o sucesso ou o fracasso de
programas de ampliacdo da jornada escolar, antes do PME.

A partir da descricdo de alguns fatos da Historia da Humanidade,
apresento, a seguir, iniciativas de oferecer mais educacao a criancas, adolescentes
e jovens. Essas iniciativas objetivaram atender as demandas geradas pelo ambiente
social e pelas circunstancias histéricas, econdmicas e politicas de cada periodo em
estudo, como alternativas de Educacao e insercdo do Homem num ambiente de

formacao.
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3.3 Muita Histéria com propostas de mais educacdo: fatos, reflexbes e

percursos pela historia da educacgao de criangas, adolescentes e jovens

Inicio esse relato histérico numa ordem inversa. Comecarei de uma
reflexdo feita pelo Texto Referéncia para o Debate Nacional (BRASIL, 2009a), que,
apos relacionar historicamente algumas experiéncias e concepc¢bes de Educacéo
Integral no Brasil, chega a conclusdo de que embora aparecam divergéncias nas
concepcdes politicas e ideoldgicas nas propostas, as atividades educativas seriam o

ponto de convergéncia:

Essas experiéncias e concepcdes permitem afirmar que a Educacéo Integral
se caracteriza pela ideia de uma formacao “mais completa possivel” para o
ser humano, embora ndo haja consenso sobre o que se convenciona
chamar de “formagédo completa” e, muito menos, sobre quais pressupostos
e metodologias constituiram. Apesar dessa auséncia de consenso, €
possivel afirmar que as concepg¢Bes de Educacao Integral, circulantes até o
momento, fundamentam-se em principios politico-ideolégicos diversos,
porém, mantém naturezas semelhantes, em termos de atividades
educativas. (BRASIL, 2009a, p.16).

Em outro paragrafo, 0 mesmo texto apresenta que o cenario educacional
brasileiro e as demandas da sociedade contemporanea tem dispensado sobre a
escola um grande desafio: o de assumir uma multiplicidade de funcdes que ja Ihe é
imposta, frente ao atual contexto, inclusive o papel de protetora. Continua
justificando que se a escola publica ndo assumir essas outras funcdes que nédo sao

tipicamente escolares, corre o risco de tornar inviavel o trabalho pedagdgico.

Essa multiplicidade de fun¢des que se atribui & escola hoje representa, de
fato, um grande desafio — essa instituicdo se vé como educadora, mas
também como “protetora” e isso provoca debates acerca ndo s6 de sua
especificidade, mas também acerca dos novos atores sociais que buscam
apoiad-la no exercicio dessas novas funcdes e dos movimentos e
organizagdes que igualmente buscam a companhia dessa instituicdo escolar
para constitui-la e, talvez, ressignifica-la. Nesse duplo desafio -
educacéo/protecdo — no contexto de uma “Educacgdo Integral em Tempo
Integral”, ampliam-se as possibilidades de atendimento, cabendo & escola
assumir uma abrangéncia que, para uns, desfigura e, para outros, a
consolida como um espago realmente democratico. Nesse sentido, a escola
publica passa a incorporar um conjunto de responsabilidades que ndo eram
vistas como tipicamente escolares, mas que, se ndo estiverem garantidas,
podem inviabilizar o trabalho pedagdgico. (BRASIL, 2009a, p. 17).

Ao imputar essa responsabilidade a escola publica, que nessa instancia
caracteriza-se como parte representativa do Estado, ndo tira das “costas” do

governo acionar outros elementos institucionais (saude, seguranca, assisténcia
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social) como forma de subsidiar o trabalho das unidades educacionais. Somando-se
a isso, cabe mencao, novamente, ao Art. 205 da Constituicdo Federal, que atribui a
responsabilidade da educacdo ndo s6 ao Estado, mas a familia em igual parte.
Como o trecho acima descreve bem, quando cita que “a escola publica passa a
incorporar um conjunto de responsabilidades que nédo eram vistas como tipicamente
escolares”, acaba por abrir um espacgo para a discusséo sobre quao significativa € a
parcela da negligéncia familiar dentro do processo educativo, ressalto, e nao
especificamente o escolar, para a construcéo do cidadao.

Proponho refazer (pois ja foi caminho de outros tantos pesquisadores)
esse trajeto histérico, tendo como bussola duas questdes apresentadas pelos
trechos do referido documento: a primeira, que trata das concepc¢des politico-
ideolodgicas de Educacéo Integral que guiaram as propostas anteriores; e a segunda,
gue trata das funcdes de escola no decorrer desse processo historico.

Quando e onde se ensina e se aprende? A Unica resposta que posso dar a
essa pergunta é: em todos os tempos e todos os espagos. Isto porque
entendo o ser humano como sendo social — se formando de modo gregario;
histérico — suas relacdes com os iguais e diferentes estdo sempre em
mudanca,; e cultural — se organiza em torno de certas caracteristicas que lhe
dao identidade e realidade. Apesar dessa maneira de ser humano, os
homens e as mulheres criaram, na modernidade, uma instituicdo prépria
para educar suas crian¢cas e seu jovens, a que demos 0 nome escola,

assumida como bandeira de luta por todos, como um direito. (ALVES, 2000,
p. 21 apud BARGUIL, 2006, p. 130, grifos do autor).

Seguindo os passos de Barguil (2006), quando escolhe trilhar pela analise
do desenvolvimento da Educacéo, elaborada pela escritora argentina Najmanovich
(2000), tomarei como percurso as duas macrotemporalidades propostas pela autora:
o desenvolvimento da Educacdo na cultura oral, o modelo poético; e na
Modernidade, pelo padrao mecanico-disciplinador.

A poesia oral era utilizada na Grécia Antiga como forma de registro
educativo, pois permitia por meio de sua estrutura e caracteristicas ritmicas a
memorizacdo das narrativas sobre os deuses e herbis em suas grandes aventuras
(BARGUIL, 2006, p. 132).

Outras artes contribuiram para esse tipo de educacédo, como o teatro que
registrava na tragédia e na comédia formas miméticas de reproducdo dos textos
poéticos; como a musica que acentuava o ritmo poético através dos instrumentos e
do canto; como a danga, que assim como o teatro, fazia do corpo mais uma
ferramenta educativa (BARGUIL, 2006, p. 133).
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Todo esse movimento em torno da poesia promovia a socializagdo do
conhecimento de maneira alegre e congregava as pessoas que interagiam
partilhando saberes culminando assim na esséncia da aprendizagem (BARGUIL,
2006, p.133).

Tendo IsAcrates (436 a.C — 338 a.C) como um dos provaveis iniciantes na
formatacdo de um lugar para ensinar, acredita-se que enquanto viveu fez de sua
casa esse espaco de partilha de saberes. Os estudantes que frequentavam o lugar
traziam em sua mochila mental algum conhecimento em Graméatica e Matematica
(BARGUIL, 2006, p. 133).

Ao instituir a Academia, Platdo propde o afastamento da mimésis poética
e insere o estudo da prosa através da escrita e da leitura, além de estimular as
praticas esportivas e a convivéncia entre 0s seus estudantes em um ambiente
agradavel e fraternal. E desse contexto que emerge a Filosofia, um espaco separado
para a producao do conhecimento através da reflexdo e do estudo (BARGUIL, 2006,
p. 133-134).

Seguindo alguns dos passos de seu mestre Platdo, Aristoteles percorre
caminhos semelhantes quando apos 10 anos da morte de seu mentor, funda o
Liceu. Diferentemente da Academia, o Liceu ndo funcionava em um sé lugar.
Embora partilhe da reflexdo como forma de chegar ao conhecimento, Aristételes
preferia outras “didaticas” e “metodologias”. Enquanto Platdo adotava o dialogo e o
debate como “forma de ensino”, Aristoteles preferia a exposicdo verbal dos
conteludos e a producao escrita.

A cultura oral se estende por toda a Idade Média. Os lugares de ensinar
eram reservados para os “[...] homens livres, isto &, libertos da servidao feudal, do
vinculo a terra, das tarefas forcadas.” (PETITAT, 1994, p. 49).

Segundo Saviani (2008), o trabalho era a forma de educacéo primaria da
época medieval. Primaria, pois os saberes relacionados ao cultivo da terra, da
producdo artesanal era o que importava para a sobrevivéncia do homem feudal.
Apenas a minoria tinha acesso a escola como meio de educacdo, como uma
modalidade secundaria e complementar.

Esse periodo me chama atengéo pela visdo da crianga como um “adulto
em miniatura” e pelo trabalho ser o legado familiar, o Unico tipo de educacéo a ser

deixado como heranca.
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Desde aproximadamente sete anos de idade elas entravam para a
comunidade de homens ou de mulheres e partilhavam “com seus amigos,
jovens ou velhos os trabalhos e as brincadeiras de cada dia”. Parece que na
Idade Média ndo se conhecia ruptura entre infancia e idade adulta, e,
menos ainda, o periodo que hoje chamamos de adolescéncia. Era uma
sociedade sem ritos de passagem iniciaticos da idade adulta, e sem
qualquer sistema especializados que assumisse o amadurecimento da
crianga ou do adolescente. O menino é um pequeno homem. (PETITAT,
1994, p. 67).

Os poucos que frequentavam colégios recebiam a influéncia religiosa nos
ensinamentos, jA que a Igreja Medieval era a responsavel pela transmissao do
conhecimento.

Com a Idade Moderna e o advento do capitalismo o trabalho continuava a
ser o foco, mas agora sob um olhar mais elaborado, pois exigia um saber mais
metddico em decorréncia da industrializacdo. Nesse mesmo periodo, a visdo da
crianga como “pequeno adulto” passa a ser questionada por pedagogos religiosos
do século XVI que “[...] reconhecem a existéncia de uma diferenciacdo entre o adulto
e o0 adolescente.” (PETITAT, 1994, p. 90).

A partir desse entendimento, acdes sao direcionadas a esse publico
especifico na condicdo de proporcionar a orientacdo necessaria para o seu ingresso
no mundo adulto.

Dos 7-9 anos e até 15-18 anos, criancas e adultos tornam-se objeto de
estratégias educacionais. O estudante é visto como um ser maleével,
perigosamente influencidvel pelos maus exemplos do mundo adulto; sua
alma e seu espirito tem necessidade de uma instituicdo especifica como
tutor. A separagdo — que se torna absoluta nos internatos — entre 0 mundo

dos adultos e o das criancas e adolescentes esta na base da pedagogia
moderna. (PETITAT, 1994, p. 90).

Petitat (1994) prossegue apresentando algumas questdes sociais e
historicas que me fazem refletir sobre as motivacdes e as funcdes da escola para as
classes sociais. As discussbes do autor servem de subsidios para uma reflexdo
sobre que Educacao foi oferecida as criancas, aos adolescentes e aos jovens das
classes populares no passado e que “respingos” dessas motivagdes aparecem em
propostas como as que 0S governos apresentaram ao longo da histéria,
principalmente no que se refere a Educacéao Integral.

Em seus estudos, Petitat (1994) reflete sobre o significado da pobreza e a
sua relagcdo com o trabalho na ldade Medieval e na Idade Moderna. Enquanto na

primeira, a pobreza era associada a virtude, a humildade e a caridade era uma forma
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dos ricos se aproximarem de Deus; na segunda, a pobreza passa a ser sinébnimo de
vagabundagem, de preguica e de descompromisso com a producao e o trabalho.

A partir do século XVI, domina a ideia de que a pobreza, a
vagabundagem e a mendicancia podem ser curadas atraves do trabalho. Segundo o
autor, esses conceitos influenciaram diretamente as a¢gdes que retiraram as criangas
da rua e a sua escolariza¢ao no século XVII.

A populacao da Franca do século XVII era considerada jovem pela grande
guantidade de criancas e adolescentes. Em meio a um quadro de crescentes
revolucdes sociais, a elite preocupava-se com as “mas influéncias” que esses jovens
poderiam receber do mundo adulto. Além disso, havia o temor que os jovens fossem
tentados pela mendicancia. Relata também sobre a presenca de “[...] criancas de,
aproximadamente, dez anos de idade abandonadas perambulavam durante dias a
fio pela cidade ou pelos campos proximos, criancas que pais pobres mandavam
mendigar [...]" (PETITAT, 1994, p. 118).

O autor ainda apresenta que estudos comprovam a baixa idade dos que
perambulavam pelas ruas das cidades francesas. Démia (1905 apud PETITAT,
1994, p. 119) afirma que a vagabundagem de criancas nao é algo ilusério e que
antes da idade de aprendizes “[...] os pequenos vagabundos de rua sado mais
numerosos.”

E precisamente nesta idade que as escolas elementares desejam ocupar as
criangas, para evitar que se tornem vagabundos. Afastar as criangas das
“mas influéncias”, tira-las da rua, vista como uma escola de insubordinacéo

e de malandragem, é um dos objetivos das escolas de caridade [...]
(PETITAT, 1994, p. 119).

O autor segue seus estudos em um discurso dialético social sobre as
intencdes dessas “escolas de caridade”, que, sob o seu ponto de vista, ndo eram tao
caridosas assim. Segundo ele, as acdes pedagdgicas de instrucdo aos pobres
diferenciavam das propostas educativas oferecidas aos filhos dos burgueses e
nobres.

Para as criancas e adolescentes das classes populares, era destinado um
tipo de instrucdo de saberes elementares, e que era focada nos “bons habitos” da
moralidade, das crencas religiosas na intencdo de suprir as caréncias da educacéo
familiar. Tinha o objetivo de oferecer protecdo social a essas criancas. Ja a

Educacdo dos outros era voltada para o estudo das linguas, das ciéncias, do
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conhecimento elaborado. Tinha o objetivo de preparé-los para assumir as suas
fungbes dentro da hierarquia social.

Conforme j& expressei, ndo pretendo fazer o levante de nenhuma
“bandeira” ideologica especifica, quero apenas provocar a reflexdo. Intento apenas
refletir sobre todo o amparo legal que circula o PME e as justificativas que
apresentam a escola sob essas novas mdultiplas fun¢des sociais.

Entendo que € dever do Estado garantir educacdo a criancas,
adolescentes e jovens, além de suprir o papel da familia quando essa se “abstém’
por algum motivo do cumprimento das suas funcdes. Isso esta claro em todos os
documentos referenciados na secdo anterior quando foram apresentadas as bases
legais para a implementacédo das politicas de Educacéo Integral no Brasil.

Fico a pensar, nesse momento, se realmente as intencdes politicas e
ideologicas das atuais e anteriores propostas também tém sobre si essas
motivacdes. Nao estou eximindo o Estado do cumprimento do seu dever de amparar
as criancas do Brasil e proporcionar-lhes uma melhor condicdo de exercicio da
cidadania.

Se tomarmos a palavra cidaddo em sua plena significacdo e
considerarmos a soma de direitos que ela agrega, hdo ha como negar que a maioria
de nossos estudantes das escolas publicas desconhece na pratica a esséncia dessa
palavra.

SO considero que é um fardo muito grande para que a escola carregue
em seus ombros cansados. E mesmo tendo com quem “repartir’ esse peso social,
como propde o PME, por meio de parcerias com os diversos setores e instituicdes
da sociedade, estamos ainda muito distantes de partilhar responsabilidades sociais
de maneira mais equilibrada. Enquanto isso, a escola vai fazendo o que pode...

Ainda sobre esse assunto, importa registrar um trecho do pensamento de
Jaqueline Moll, Diretora de Curriculos e Educacdo Integral da Secretaria de
Educacado Béasica do Ministério da Educacgéo, quando em varias de suas falas pelo
Brasil, descreve que a Educacdo Integral no Brasil € algo irreversivel, pois a escola
ndo cabe mais em apenas um turno, considerando a real necessidade que nossas
criancas, adolescentes e jovens tém de outra escola:

Para além da necessaria ampliacdo do tempo diério de escola, coloca-se o
desafio da qualidade desse tempo, que, necessariamente, devera construir-

se como um tempo reinventado que compreendendo os ciclos, as
linguagens, os desejos das infancias e juventudes que acolha, modifique
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assimetrias e esterilidades que ainda sdo encontradas na pratica
pedagodgica escolar. [...] Nao se trata, portanto, de um tema-debate cujo
foco seja uma ou outra experiéncia isolada, uma ou outra abordagem
conceitual, mas de uma tessitura cujas matrizes vao fortalecendo-se no
cotidiano de milhares de escolas e sistemas publicos de ensino espalhados
por nosso pais-continente, por meio de dindmicas originais, diversificadas
entre si e que, paulatinamente, vdo compreendendo a educacéo integral
como possibilidade de mediacdo de experiéncias de saber e humanizacdo
em contextos, em geral, conflagrados pelas vulnerabilidades sociais.
(MOLL, 2012, p. 28-29, grifo N0sso).

Falar sobre o que historicamente a escola brasileira tem feito diante da
proposta de educar integralmente e proporcionar aos estudantes das escolas
publicas as condicBes necessarias para uma aproximacao ao significado pleno da
palavra cidadania serdo motivos de muitas outras reflexdes que pretendo fazer

posteriormente.

3.4 Uma carta para Anisio Teixeira

Em meio as minhas pesquisas, deparei-me com um texto muito
interessante escrito por José Pacheco, diretor da Escola da Ponte em Portugal,
intitulado Carta para Darcy (PACHECO, 2013).

Nessa carta ao antropdlogo e sociologo Darcy Ribeiro, José Pacheco
descreve a sua insatisfacdo diante do quadro politico que envolve a educacéo
brasileira. Relata sobre o fracasso de inUmeras tentativas desperdicadas de projetos
politicos que ndo contribuiram em nada para a mudanca da realidade de nossas
criancas e jovens das escolas publicas do pais.

Pacheco escreve sobre a sua preocupacdo com a ampliacdo da jornada
escolar e com uma fachada de “projetos” elaborados por pessoas que parecem
alheias aos estudos e pesquisas desenvolvidas na area da educacéo.

Indignado com os indicadores nacionais em Lingua Portuguesa e
Matematica, denuncia sobre processos repetidores de uma educacdo bancéria tdo
criticada por Paulo Freire e que ainda impera soterrando propostas mais humanas
de educar.

Seguem alguns trechos da carta:

A lei, que fizeste aprovar nos idos de 96, continua sendo letra morta.
Imagina que os autores de uma anunciada reforma creem que o sistema ira

melhorar com boletins e reprovagdes, ou quando, pelo menos um periodo
por dia seja dedicado ao desenvolvimento de atividades interdisciplinares.
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Leste bem, Darcy: um periodo por dia! Ou quando houver espaco para que
professores trabalhem por projetos em algumas disciplinas. Em algumas
disciplinas! [...] Os nossos governantes lamentam que apenas 34% dos
alunos apresentem conhecimento adequado ou avancado em portugués e
27% em matematica; ou que, na 82 série, 23% estejam com nivel adequado
e avancado em portugués e 10% apresentem esse resultado em
matematica, mas cometem o despudor de ressuscitar medidas que, no
passado, deram origem a esse descalabro. S&o medidas de retrocesso, que
perenizam o velho paradigma escolar, reprodutor de oprimidos e
opressores, que o malogrado secretario de educacédo Paulo Freire tanto
denunciou. [...] Nao desesperes. Fica sabendo que ja muitos educadores e
escolas sdo sensiveis aos teus apelos. Depois de tenebrosos tempos,
luminosos tempos hdo-de vir. Ainda que, entretanto, milhdes de jovens
sejam condenados & ignorancia e ao sofrimento, por via de desastrosas
politicas publicas. [...] (PACHECO, 2013, p. 1).

Inspirada na ideia do nobre educador, a quem particularmente admiro
pela ousadia em criar um projeto inovadoramente humano de Educacdo e que
algum dia espero conhecer in locu, escreverei uma carta a Anisio Teixeira,
‘conversando” com ele sobre as minhas impressdes sobre as suas contribui¢cdes
para a construcdo da Educacéao Integral no Brasil e pretendo apresentar-lhe algumas
propostas que surgiram inspiradas em seus ideais de educacéao.

Eis a carta.

Fortaleza, 27 de novembro de 2013.

Admiravel Anisio Teixeira,

Saudo-o com um abraco que infelizmente nunca poderei oferecer-lhe
materialmente, mas que representa toda a minha admiracao pelo sonhador que vocé
€. Suas ideias de um pais melhor, inspiradas em um projeto de educacao
democratica, em que criancas e adolescentes das classes populares teriam acesso
a beneficios sociais, atividades esportivas e culturais em um prédio escolar que
acolheria ndo so6 os saberes do curriculo cientifico, mas proporcionaria um lugar de
ser mais, como diria Paulo Freire, sdo vistas como grande exemplo para mim.

Passar mais tempo na escola seria uma oportunidade maravilhosa para
esses, ja que lhes foram subtraidos tantos direitos. Ja que foram tirados de suas
maos o brincar e a alegria dos dias da infancia, arrancados pelas garras das

mazelas de uma sociedade desumana, desigual e perversa. Vocé ofereceu uma
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Educacé@o que outrora era privilégio apenas dos filhos de familias com melhores
condi¢cdes econdmicas e sociais.
Como vocé escreveu certa vez,
[...] entre nés, quase toda a infancia, com excecdo de filhos de familias
abastadas, podia ser considerada abandonada. Pois, com efeito, se tinham
pais, ndo tinham lares em que pudessem ser educados e se,
aparentemente, tinham escolas, na realidade ndo as tinham, pois as
mesmas haviam passado a simples casas em que as criangcas eram
recebidas por sessBes de poucas horas, para um ensino deficiente e
improvisado. No minimo, as criancas brasileiras, que logram frequentar
escolas, estdo abandonadas em metade do dia. E este abandono é o
bastante para desfazer o que, por acaso, tenha feito a escola na sesséo
matinal ou vespertina. Para remediar isso, sempre me pareceu que

deviamos voltar a escola de tempo integral. (TEIXEIRA, 1959, apud
BARGUIL, 2006, p. 53)

Quero também, juntamente com essa saudacdo inicial, declarar-lhe
culpado por parte da minha trajetoria profissional e académica, pois foi contaminada
pelos seus sonhos. Neles criei forgas para sonhar, junto com outros tantos, por uma
proposta de melhoria para a educacéo na cidade de Fortaleza.

Gostaria de parabeniza-lo incialmente por sua ousadia em projetar um
modelo tdo grandioso de educacdo, comecando pela arquitetura do prédio escolar,
gue com grande apreco se preocupou nos minimos detalhes. Lembro-me de um
depoimento de Didgenes Reboucas, arquiteto que projetou as escolas-parque e as
escolas-classe. Ele destacou em suas palavras o seu empenho nesse sentido,
guando ainda estava construindo o Centro Educacional Carneiro Ribeiro na Bahia,
em 1947/1956: "[...] todas as obras do plano educacional do Estado que eu fiz, todos
eles, o Centro Carneiro Ribeiro, a escola-parque, apenas interpretei uma magnifica
ideia que sugeria uma arquitetura sadia, modesta e séria, isso pelo programa.”
(BASTOS, 2009, p. 1).

Sei que seus projetos foram inspirados pelas ideias de Dewey, filésofo e
pedagogo estadunidense, que contribui para a formacdo dos principios da Escola
Nova, projeto que vocé também foi um dos idealizadores. Sobre isso, lendo o
documento do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, vi expressas, em
algumas palavras, as influéncias do pedagogo estadunidense, quando o documento
descreve as caracteristicas dessa nova concepcdo de educacdo e de escola, na

perspectiva democratica:
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A escola publica concorre para desenvolver a consciéncia nacional: ela é
um dos mais poderosos fatores de assimilagdo como também de
desenvolvimento das instituicdes democraticas. Entendemos, por isso, que
a educacdao deve ser universal, isto é, tem de ser organizada e ampliada de
maneira que seja possivel ministrd-la a todos sem distin¢gdes de qualquer
ordem; obrigatoria e gratuita em todos os graus; integral, no sentido de que,
destinando-se a contribuir para a formacéo da personalidade da crianca, do
adolescente e do jovem, deve assegurar a todos o maior desenvolvimento
de suas capacidades fisicas, morais, intelectuais e artisticas. Fundada no
espirito de liberdade e no respeito da pessoa humana, procurara por todas
as formas criar na escola as condicbes de uma disciplina consciente,
despertar e fortalecer o amor a pétria, o sentimento democréatico, a
consciéncia de responsabilidade profissional e civica, a amizade e, a unido
entre os povos. A formagdo de homens harmoniosamente desenvolvidos,
gue sejam de seu pais e de seu tempo, capazes e empreendedores, aptos
a servir no campo que escolherem, das atividades humanas, sera, num
vasto plano de educacdo democratica, o cuidado comum, metddico e
pertinaz, da familia, da escola e da sociedade, todo o conjunto de suas
instituicdes. (AZEVEDO et al., 2010, p. 90).

Anisio, o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova introduz no Brasil
essa concepcao de Educacao Integral. Refletindo sobre suas intencbes e conforme
a descricdo do documento acima, reconheco com muita forca a presenca de
motivagdes sociais, como uma divida a ser paga a sociedade. Uma divida que
minimizaria 0s abismos sociais que distanciam em extremos individuos que diante
do Estado séo iguais em direitos. Compreendo bem a sua intencéo, e, como VOCE,
reconheco que essa divida deva ser paga. Como certa vez vocé escreveu:

Dia a dia, toma a nacdo maior e mais intensa consciéncia de si mesma, dos
seus problemas, das suas contradi¢cdes, das suas desigualdades, dos seus
diferentes niveis e modos de viver, de suas distancias fisicas e psicolégicas,
da sua pobreza e da sua riqueza, do seu progresso e do seu atraso, e,
reunindo todas as suas forcas, prepara-se para uma nova integragdo, em
um grande esfor¢o de reconstrucdo e desenvolvimento. Nesse processo de
reconstrugcdo, nenhum problema é mais essencial do que o da escola, pois,
por ela, é que se efetivara 0 novo senso de consciéncia nacional e se

afirmard a possibilidade de se fazer permanente e progressiva a grande
mobiliza¢&@o do esforco brasileiro. (TEIXEIRA, 1958).

Alguns estudiosos da atualidade compreendem que as politicas
educacionais, em sua maioria, insurgem de uma concepcdo assistencialista.
(CAVALIERE, 2007). Vocé nao acredita que haja um limite muito ténue entre
propostas que tenham a intencéo de garantir direitos sociais, e propostas puramente
assistencialistas? Elas soam da mesma maneira para vocé? Porque creio que sejam
distintas. O assistencialismo amarra o individuo ao Estado em uma dependéncia de
favores que ndo promovem a mudanga na historia social do sujeito. Essa “ordem do

favor’ atrelada a intengdes outras, como “politicagens” e um oferecimento de
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subservicos, causa mais feridas em uma classe ja tdo sofrida e dolorida. E uma
forma de reafirmar o quanto séo seres “menores” e “dignos de misericordia”. N&ao
aceito nessa condi¢do para a educacao! A educacdo é um direito publico subjetivo,
ndo ha como refutar isso! Se assim o €, por que oferecer migalhas as criancas das
classes populares, as migalhas do que é oferecido por inteiro as classes mais
abastadas? Declarar que ndo ha condicbes de melhoria das condi¢des de trabalho e
estruturas (materiais e humanas) das escolas publicas em virtude da falta de
recursos é subterflgio de um discurso infundado daqueles que renegam o peso da
carga tributaria brasileira, ao mesmo tempo de fecham os olhos para 0 mau
gerenciamento dos recursos publicos.

A Educacdo como garantia de direitos tem a intencdo de promover o ser
humano a outra condicdo, diferente da que ele se encontra naquele momento. Ela
tem a intencdo de elevar, de alavancar possibilidades para que o proprio individuo
se reconheca como protagonista de sua histéria e crie condi¢des para mudar o seu
status social, a partir da formacdo de uma consciéncia critica dessa condicéo e da
forca para sair dessa conformidade que o amarra a miséria social.

Anisio, partindo dessa reflexdo, questiono sobre as diversas acfes das
politicas educacionais no Brasil, apdés a sua atuacdo na tentativa de efetivar a
Educacao Integral como direito. Quando destaco a expressao “Educacéao Integral”,
nao me refiro apenas a ampliacdo da jornada escolar, mas ao conjunto de ac¢des
gue venham contribuir para a formacéao integral do individuo. Nao é a ampliacdo do
guantitativo de horas numa escola que garante uma formacado integral, mas a
convergéncia de um conjunto de acdes, e ndo me refiro a acdes de saude ou de
alimentacdo simplesmente, mas acfes que potencializem nesse ser humano o
desejo de ser mais! (Amo essa expressao de Paulo Freire!).

Como efetivar projetos em um pais como o Brasil? Um pais que € sugado
pela marginalidade de politicos corruptos, de inten¢@es individualistas dos grandes
empresarios que tém ganhado com as discrepancias absurdas que imperam na
sociedade? Como efetivar politicas educacionais em um pais que é uma
confederacdo, mas muitos dos governos de seus estados ndo assumem
efetivamente o compromisso na consolidacéo das politicas publicas nacionais?

Depois da sua experiéncia com as escolas-parque e as escolas-classe,
Anisio, Darcy Ribeiro deu continuidade ao seu projeto no Rio de Janeiro. Como vice-

governador de Leonel Brizola (1922-2004) pelo PDT, em 1982, teve como meta a
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implantacdo de quinhentos (500) Centros Educacionais de Educacdo Publica —
CIEPs, que proporcionariam as criancas das classes populares melhores condi¢cfes
de alimentacdo, apoio para as atividades escolares, esporte, lazer, acesso a
melhores condig6es de saude (médica e odontoldgica) (BARGUIL, 2006).

Sabe, Anisio, € nesse ponto que a linha ténue entre a garantia de direitos
sociais na tentativa de mudar a condicao de vida das criancas e o assistencialismo
do governo se rompe. Compreendo que ndo € possivel que criancas em
subcondi¢cbes alimentares e de salde aprendam qualquer coisa que seja, ou se
sintam motivadas a realizar atividades esportivas ou culturais. Mas, 0 que esta em
discussdo ndo é a oportunidade de atividades, mas como essas estdo sendo
direcionadas! E direito que as criancas tenham alimentacdo, salde, educaco,
esporte, lazer, evidente que sim! Mas de que adianta ter direito por direito, se essas
acOes forem somente beneficios sociais pontuais para suprir necessidades
superficiais e ndo as conduzirem a outras possibilidades, como a de gerar uma
mudanca em suas condicdes sociais?

E quando terminar o periodo de governo daqueles que estdo no poder?
Os prédios e as acdes serdo postas de lado, por simples “birra” politica, pois o que
“‘um certo” partido faz, nunca “presta” para o outro que assume o governo. Essa
descontinuidade nas ac¢des contribui para o fracasso ndo s6 do gerenciamento da
Educacao, mas de qualquer outro no pais!

O outro ponto que dispus acima foi a falta de iniciativa dos estados, com o
compromisso na efetivacdo das politicas nacionais. Nao € possivel ao governo
federal contemplar um pais com as dimensdes territoriais e as com as diferencas
sociais e culturais de cada estado, se 0s proprios governos estaduais nao
oferecerem a sua contrapartida no investimento de recursos e politicas locais que
estejam consonantes com as nacionais. Mas, infelizmente, esbarramos nas disputas
partidarias pelo poder e nas divergéncias de pensamento. E como fica o povo,
enquanto isso? Sofrendo pela fragmentacdo de intencbes, sem uma uniformidade
gue conduza a implantacdo de uma politica publica que alcance toda a nacao.

Por isso, a luta pela consolidacdo do Plano Nacional de Educac¢édo, como
forma de efetivar e garantir que toda essa luta ndo se torne mais uma lembranca na
historia da educacéo, como outra acdo pontual e descontinua.

Depois de Darcy Ribeiro com os CIEPs, outras politicas tentaram dar

continuidade sob o mesmo perfil. Dentre essas, cito os Centros Integrados de Apoio
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a Crianca (CAICs), promessa de campanha do presidente Fernando Collor de Mello
para os seus anos de governo (1990-1994). Mas com o impeachment do presidente
em 1992, a promessa de cinco mil (5000) unidades que deveriam ser construidas, foi
reduzida para menos de seiscentos (600) prédios inaugurados (BARGUIL, 2006).

Entre iniciativas federais e iniciativas locais, Anisio, ainda existem outras
gue podem ser mencionadas, como os Centros Educacionais Unificados (CEUSs),
gue fizeram parte do governo da prefeita Marta Suplicy em S&o Paulo (2001-2004).
Esses centros tinham a intengcdo minimizar a situacao de caréncia da rede municipal
de S&o de Paulo e substituir os prédios “de latinhas”, construidos na gestdo do
Prefeito Celso Pitta (BARGUIL, 2006).

Anisio, além dos problemas com a descontinuidade dos projetos por
outros governos e a falta de compromisso pelos estados em viabilizar iniciativas
locais para fortalecer as politicas nacionais, somam-se 0s péssimos resultados que
esses investimentos oferecem pela falta de um projeto pedagogico solido que
ampare as acdes sociais e estruturais, pois muitas vezes 0s projetos arquitetdnicos
sdo desconexos com as necessidades educativas; um projeto pedagdogico que néo
divida as necessidades do individuo em “caixinhas” com rétulos de “pedagdgico”,
“cultural”, “alimentagao”, mas que integre em uma grande agdo humana e integrada;
a baixa qualidade dos materiais que sdo investidos nas constru¢cdes dos prédios e
dos equipamentos que dao suporte ao funcionamento dessas escolas; ou os altos
custos de manutencdo desses espacos que obviamente convergem para Si mais
recursos que uma escola comum. Como vocé ja dizia, ndo existe educacdo de
gualidade que seja barata! Mas que os planejamentos dos estados priorizem iSso
para que nao haja novamente a descontinuidade das politicas!

Esses problemas motivaram outras cidades e estados a criar alternativas
gue viabilizassem a Educacdo Integral e que ndo fossem experiéncias téo
“dispendiosas”, Anisio.

Cito a iniciativa do Projeto Cidade Escola Aprendiz, em 1997, uma
iniciativa de fazer do bairro Vila Madalena, em S&o Paulo, um bairro-escola. Esse
conceito estad fundamentado em dois pressupostos: (1) no ato de aprender como um
ato de conhecer e intervir em seu meio; e (2) na educacao por meio de parcerias,
envolvendo escolas, familias, poder publico, empresas, ONGs, associacbes de
bairro, capazes de gerar e potencializar experiéncias educativas na comunidade
(UNICEF, 2008).
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A partir dessa iniciativa, outras experiéncias, como 0 Bairro-Escola em
Nova Iguacu (RJ), o Programa de Educacao Integral em Apucarana (PR) e o projeto
Escola Integrada em Belo Horizonte (MG) fortaleceram os principios de que a
Educacao nao seria apenas responsabilidade da escola e que poderia ser partilhada
com outras instituicdes e até com outros individuos, envolvendo a comunidade local
em acdes de “aprender juntos” e de desenvolvimento de “individuos auténomos e
solidarios” (UNICEF, 2008, p. 8).

Depois dessas iniciativas que estavam borbulhando em alguns lugares do
territério nacional, somando-se a continuidade de investimentos em construcdes de
escolas projetadas para acolher estudantes em jornada ampliada, como € o caso da
Prefeitura de Palmas (TO) (SOUZA, 2012). Em 2005, sé&o iniciados os estudos para
a organizacdo de um projeto que viabilizasse a unidade entre uma proposta
pedagogica e arquitetdnica, na construcao de escolas que acolhessem o Projeto das
Salas Integradas (PSIN) a uma estrutura equipada para o desenvolvimento das
atividades pedagogicas da Base Nacional Comum, além de atividades culturais e
esportivas.

Juntando tudo isso em um “grande caldeirdo efervescente” de iniciativas
diferenciadas de fazer a Educacéo Integral no Brasil, surgiu a ideia do Programa
Mais Educacédo, foco do estudo da minha dissertacdo. Eu sei que vocé deve ter
ficado curioso, mas peco, por favor, para postergar para nossa proxima carta a
descricdo dessa iniciativa de Educacao Integral do atual governo e sobre o meu
trabalho. Espero conversar com vocé em outra oportunidade sobre ambos.

Querido Amigo Sonhador, antes de concluir nossa conversa, gostaria
apenas de destacar a sua contribuicdo inestimavel para esse macro de tentativas
politicas na educacao brasileira, espero que parte delas tenha como propdésito as
mesmas intencdes que levaram vocé a lutar pelas criancas de nosso pais.

As dificuldades que ainda enfrentamos sao iniUmeras, e, entristecida, ouso
dizer, que algumas sdo as mesmas do periodo que vocé comecou a sonhar com as
escolas-parque e as escolas-classe. Mas 0 que me resta € partilhar de sua visédo
agucada pela esperanca na Educacdo e continuar nessa jornada pela melhoria das
condi¢cBes da educacdo em nosso pais.

E como ndo tenho mais palavras para defini-lo, caro amigo, peco
emprestadas as acaloradas e entusiasmadas palavras do seu amigo e também

grande escritor infantil a quem tanto admiro, Monteiro Lobato:



72

Eureca! Eureca! Vocé é o lider, Anisio! Vocé é que ha de moldar o plano
educacional brasileiro. S6 vocé tem a inteligéncia bastante clara e aguda
para ver dentro do cipoal de coisas engolidas e ndo digeridas pelos nossos
pedagogos reformadores. [...] Eles ndo entendem a vida, Anisio. Eles nédo
conhecem sendo de nomes, aqueles pincaros (Dewey & Co.) por cima dos
guais vocé andou e donde pbde descortinar a verdade moderna. SO vocé,
que aperfeicoou a viséo e teve o supremo deslumbramento, pode, neste
pais, falar de educacéo [...]" (LOBATO, 2013, p.1).

Despeco-me, entdo, com essas palavras cedidas, mas legitimas e com um
fraterno abraco.
Atenciosamente,

Ruani Cordeiro de Sousa.
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4 A ESCOLA DOS MEUS SONHOS RECHEADA DE REALIDADE

“Tenho uma espécie de dever

de sonhar sempre, pois,

néo sendo mais,

nem querendo ser mais,

que um espectador de mim mesmo,
tenho que ter o melhor

espetéculo que posso.

Assim me construo a ouro e sedas,
em salas supostas,

palco falso, cenario antigo,

sonho criado entre jogos de luzes
brandas e musicas invisiveis.”
(Fernando Pessoa)

Recordo que, durante uma reunido de pais para tratar dos assuntos da
rotina da escola, pedi que alguns deles viessem até o palco e partilhassem, com o
grupo de quase 200 pessoas, qual seria o maior sonho de suas vidas.

N&o sei se pela condicdo em que se encontravam, mas todos 0s seis pais
e responsaveis que falaram foram unanimes ao declarar que seu maior sonho era
ver os filhos felizes, com os estudos concluidos, em bons empregos e sendo
homens e mulheres de bem. Confesso que foi emocionante ouvir as palavras
daqueles pais!

Antes de retornarem aos seus lugares, cada um recebeu de presente um
sonho feito 14 na padaria do bairro, com direito a recheio amarelinho e aculcar
polvilhado em cima! Essa foi a maneira que encontrei de oferecer uma doce
esperanca para o inicio dos proOXimos anos que 0S acompanhariam até que aquele
outro sonho virasse realidade.

Neste capitulo, proponho-me colocar a EMEIF Herbert de Souza em um
caleidoscoépio para vé-la em suas diversas cores: as coloridas que aparecem diante
dos meus olhos; as mais escuras da realidade socioeconémica da comunidade do
Grande Bom Jardim, regido onde esta localizada; os tons desbotados do passado
gue contam a histéria da escola em seus 15 anos de existéncia; as instituidas pelos
indicadores externos das avaliacdes do SPAECE e Prova Brasil; as proporcionadas
pela implantacdo do PME em Fortaleza; e, no final, os diversos tons, ora brilhantes,
ora opacos, dos anos de funcionamento do PME, de 2008 a 2012.

No capitulo 05, serdo apresentados os resultados da aplicacdo dos

guestionarios com os atores pedagogicos. Esses dados serviram de suporte para as
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discussdes e andlise de como se deu o processo de implantacdo e de
implementacdo do PME na EMEIF Herbert de Souza, refletindo sobre os conceitos

gue envolvem a ampliagdo do tempo, do espaco e do curriculo escolares.

4.1 A pesquisa documental

Esse estudo tem o objetivo de analisar a implantacdo e a implementacgéao
do PME na EMEIF Herbert de Souza, a partir das atividades do Programa, dos
documentos escolares e da visdo dos atores pedagogicos.

Muitos s@o os motivos que levaram a escolha da EMEIF Herbert de Souza
como objeto dessa pesquisa, dentre eles: ser uma das cem primeiras escolas a
aderir ao Programa Mais Educagéo em Fortaleza; em 2008, apresentava um perfil
de indicadores educacionais internos e externos que careciam de intervencao
imediata; estar localizada em uma éarea de extrema vulnerabilidade social em
Fortaleza; as acbes e projetos desenvolvidos pela escola eram considerados pela
Secretaria de Educacdo como referéncia de sucesso do Programa; a gestdo dos
recursos financeiros da escola era tida como referéncia pelos setores de prestacéo
de contas da Secretaria de Educacdo; apresentou ao longo dos anos de
funcionamento do Programa uma consideravel melhoria de seus indicadores nas
avaliacdes externas (SPAECE e Prova Brasil).

Assim, apresento como objetivo geral dessa pesquisa: analisar a
implantacdo e implementacdo do PME na EMEIF Herbert de Souza, a partir da
ampliacdo do tempo, do espaco e do curriculo escolares. E destaco como objetivos
especificos: (1) descrever a implantacdo e a implementacdo do PME na EMEIF
Herbert de Souza; (2) compreender, na visao dos atores pedagdgicos, a implantacao
e a implementacdo do PME na EMEIF Herbert de Souza.

Para descrever o processo de implantacdo e implementacdo do PME
nessa escola, foi necessaria a consulta a documentos escolares, tais como: o
Projeto Politico Pedagogico (ainda em processo de aprovacdo pelo Conselho
Municipal de Educacéo, por isso ndo pode constar como anexo desse trabalho);
dados do Censo Escolar a partir dos relatorios da escola; relatérios de rendimento
escolar e matricula, fornecidos pela SME; os resultados do IDEB e SPAECE

coletados a partir dos sites oficiais; relatérios do PME enviados pela escola para a
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SME e registros das atividades do PME que constam nos relatérios enviados ao
MEC.

Tendo como fontes de evidéncias (YIN, 2005) os documentos, 0s
registros, os depoimentos escritos nos questionarios, a descricdo das minhas
experiéncias e memdrias como gestora, proponho-me a descrever e analisar a
trajetéria do PME na EMEIF Herbert de Souza.

Parodiando o artigo “A escola dos meus sonhos” de Frei Betto (2013) e 0
texto “A Escola” de Paulo Freire (2003), quero iniciar descrevendo® a EMEIF
Herbert de Souza: a escola dos meus sonhos recheada de realidade.

4.2 A EMEIF Herbert de Souza: parafraseando Paulo Freire e Frei Betto

A EMEIF Herbert de Souza é “o lugar onde se faz amigos” néo se trata s6
de um prédio de muro verde, com 12 salas de aula, biblioteca, refeitério, laboratorio
de informatica, com quadros, projetos pedagdgicos, “horarios, conceitos...”.

A EMEIF Herbert de Souza é, sobretudo, gente. Gente que: trabalha, tal a
Elena, a Patricia, o Mardonio, a Graga, a Nicinha, a Lourdes, a Neusa, o Julio César,
a Dona Raimunda, a Dona Maria, a Marilene; estuda, como a Luana, a Ericka, o
Gabriel, a Joice, o André; se alegra, que nem o Walisson, a Jovana, a Ana Kécia; se
conhece como a Gercina; se estima, como a Amenaide e a Leudinha.

A diretora Ana Cristina € gente. As coordenadoras Gracy, Cicera, Mirlena,
Mazé e Rosa sao gente, o professor Jodo, o professor Lucio, o professor Wellington
sdo gente, a professora Jesus, a professora Elaine, a professora Aurileide, a
professora Arlene, a professora Angela, a professora Iranir, a professora Elenice, a
professora Marinete, a professora lolanda, a professora Rafaela, a professora
Daniele, a professora Jaqueline, a professora Lidia sdo gente, os estudantes
Mateus, Danilo, Geovane, Natalia, Jenifer, Lara Fabia sdo gente, cada funcionario
como o0 Souza, o Salomi, a Renata, a Roberta, a Zuleide, a Salete sdo gente.

Na escola dos meus sonhos recheada de realidade, os estudantes
tiveram a oportunidade de aprender a cozinhar e aprender a ter uma alimentacéo
mais saudavel. Aprenderam como fazer compras no mercantii da esquina

economizando e aplicando melhor o dinheiro, a tirar leite da vaca |4 na vacaria do

Blnicialmente me propus a preservar o formato original dos textos, mas esteticamente nio pareceu
adequado, por isso como forma de destaque, iniciei e conclui com a releitura do texto de Paulo
Freire.
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bairro e, ao dono do lugar, pedir esterco para servir de adubo para a horta da escola.
Eles plantaram e colheram verduras para a merenda escolar, sabiam as
propriedades medicinais de ervas e plantas, recolhiam residuos organicos para
colocar na composteira e ainda “cagavam” minhocas para arejar a terra dos
canteiros. Eles cantaram no coral, tocaram na bandinha, entoaram melodias em
suas flautas, dancaram e se divertiram muito. Durante todos os meses do ano, eles
se transformavam e coloriam todo o ambiente com seus sorrisos e fantasias. Eles
eram médicos, professores, engenheiros, policiais, veterinarios. Eram banhistas de
chuva e de chuveiro. Eram fadas, reis, principes e princesas, bruxas e vildes
terriveis. Eram atletas e escritores literatos, ledes, cachorros, sapos e ratos, bonecas
de pano e sabugo de milho. Eram &rvores, nuvens e muros. Eram imortais
sanfoneiros, eram bailarinas. Eram cangaceiros, criancas, adolescentes, homens e
mulheres. Aprenderam, portanto, que, se olhassem pela lente da vida-escola-
caleidoscopio, perceberiam que |a fora ha outras cores além das tristes e escuras
tintas que alguém usou para pintar a vida-morte, a vida-drogas, a vida-fome, a vida-
violéncia, a vida-dor.

“Nao ha temas tabus. Todas as situacdes-limite da vida sdo tratadas com
abertura e profundidade: dor, perda, faléncia, parto, morte, enfermidade, sexualidade
e espiritualidade.” (BETTO, 2013). Na maioria das vezes, os estudantes aprendem o
texto dentro do contexto: a Matematica buscava exemplos nas contas do
supermercado montado no refeitorio da escola e nos pedacos do bolo que todo
mundo ajudou a fazer; o Portugués estava na escrita de premiados textos sobre o
trabalho infantil, na fala dos pequenos apresentadores de TV, de atrizes e atores
gue criavam situacfes do mundo fantastico e encenavam o cotidiano de um bairro
da periferia da cidade de Fortaleza; a Histéria foi contada quando ouvimos sobre as
lembrancas dos mais antigos moradores do bairro, que descreviam o riacho que
passava em frente a escola e o casardo do velho coronel quando ainda ndo abrigava
as vozes dos estudantes correndo e brincando de carimba no patio na hora do
recreio; a Ciéncia foi medida, pesada, acompanhada pelo Dr. Eugénio4, pela Dra.

Sinhara'®, pelos profissionais do NASF 556 e pelos agentes do Centro de Saude da

lpediatra da Unidade de Salde da Familia Argeu Herbster.

5Dentista da Unidade de Saude da Familia Argeu Herbster.

N(cleo de Atendimento a Salide da Familia que atendia na Unidade de Salide da Familia Argeu
Herbster.
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Familia Argeu Herbster que ensinavam cuidados com a saude, com os dentes, com
a alimentacdo e com o danado do mosquito da Dengue!

Na escola dos meus sonhos recheada de realidade, a interdisciplinaridade
permitiu que a Geografia e a Literatura se complementassem quando estudamos
sobre a vida do sertanejo na obra de Patativa do Assaré; “[...] a multidisciplinaridade
faz com que a Histéria do livro seja estudada a partir da analise de textos biblicos”
(BETTO, 2013); a transdisciplinaridade introduz a danga e associa a histéria da
cultura de varios povos, as expressdes do corpo, da mente e do coracéo.

Na escola dos meus sonhos recheada de realidade, a maioria dos
professores participavam periodicamente de encontros de estudo e de capacitagao,
partiihavam entre si a alegria, a criatividade, o compromisso, a corresponsabilidade,
a competéncia e comungavam os principios fundamentais da proposta pedagogica e
didatica da escola. “Porque era uma escola com ideologia, visdo de mundo e perfil
definido do que seja democracia” (BETTO, 2013) e o valor do outro. Essa escola
sempre se prontificou a formar cidadaos.

Havia uma integracdo entre escola, familia e comunidade. Os pais eram
companheiros no dia a dia da escola, ajudavam a fazer a merenda dos seus filhos,
opinaram sobre como a escola estava caminhando e participaram das decisoes,
além de contribuirem com sugestdes para a melhoria da aprendizagem de suas
criancas. A politica era construida quando os estudantes definiam sobre o que
gueriam aprender no PME, quando escolheram o nome da Biblioteca e quando
tomavam atitudes para a melhoria do clima escolar e das relacfes interpessoais.

Algumas das provas ainda eram baseadas no prodigio da memoéria e na
sorte da multipla escolha, mas, como fazia minha amiga J. S., professora do 5° Ano,
no dia da prova sobre a Independéncia do Brasil, os estudantes traziam para a
classe a bibliografia pertinente e, dadas as questfes, consultavam os textos,
aprendendo a pesquisar. Nao ha coincidéncia entre o calendario gregoriano e o
curricular, nem aquelas “festinhas” sem proposito “pro povo ver”.

Para aqueles que estavam na EMEIF Herbert de Souza era mais
importante educar, mas também era importante instruir; apresentar outras
possibilidades as criancas que quisessem ensinar a mudar o mundo que esta ao
redor deles e para além deles. “Dentro de uma concepcéo holistica, ali a ecologia ia
do meio ambiente aos cuidados com nossa unidade corpo-espirito e o enfoque

curricular estabelecia conexdes com o noticiario da midia” (BETTO, 2013).
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Na escola dos meus sonhos recheada de realidade, a maioria dos
professores passava o dia inteiro la. Eles riam, brincavam e conversavam bastante
na hora do almocgo, ndo precisavam pular de colégio em colégio, pois se sentiam
bem trabalhando ali. Era a escola de uma comunidade sofrida pelos algozes sociais
da impiedade e da violéncia, mas fazia a diferenca na vida daqueles que passaram
por ela.

Importante na EMEIF Herbert de Souza “[...] ndo era sé estudar, ndo era
s6 trabalhar, era também criar lacos de amizade, era criar ambiente de
camaradagem, era conviver, era se ‘amarrar nela’!” (FREIRE, 2013). Ora, é légico...
numa escola assim é facil estudar, trabalhar, crescer, fazer amigos, educar-se, €
facil ser feliz.

Depois de uma descricdo repleta de memodrias meio que ainda
enganchadas com o presente, proponho-me nesse capitulo introdutdrio a pesquisa,

situar a EMEIF Herbert de Souza historica, social e pedagogicamente.

4.3 Situacédo socioecondmica do Grande Bom Jardim

Em umas das regides de maior vulnerabilidade social da capital cearense,
a Regional V agrega o maior niumero de bairros que concentram graves problemas
de seguranca publica, saneamento e moradia. E nessa regido de Fortaleza que a
EMEIF Herbert de Souza esta situada no grande Bom Jardim.

Segundo os dados da pesquisa Mapa da criminalidade e da violéncia em
Fortaleza: perfil da SER V, realizada em 2011 (UNIVERSIDADE ESTADUAL DO
CEARA, 2011)Y, a Regional V, formada por 18 (dezoito) bairros, é a area mais
pobre e a mais populosa da capital, concentrando mais de 21% da populacdo de
Fortaleza. Dentre os bairros com maior nimero de habitantes, merecem destaque a
Granja Portugal, o Mondubim e o Bom Jardim, que duplicou a sua populacdo nos
ultimos 12 anos.

Essa regido tem os titulos da mais jovem regional de Fortaleza, contando
com 44% da populacdo com até 20 anos de idade e da menos alfabetizada, com

17,83% de analfabetos. Quanto a economia, tem o comércio como atividade

A pesquisa foi realizada pelo Laboratério de Direitos Humanos, Cidadania e Etica (Labvida) e
Laboratorio de Estudos da Conflitualidade e Violéncia (Covio), ambos da Universidade Estadual do
Cear4, e o Laboratério de Estudos da Violéncia (LEV), da Universidade Federal do Cear4,
considerando os dados referentes aos anos de 2007 a 2009.
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principal e concentra apenas 2,89% dos empregos formais da cidade. Para fechar
esse quadro de fragilidades sociais, apresenta um dos piores indices de IDHM-B?8
da capital, tendo o Bom Jardim como um dos bairros de menor indicador (0,403).

Apesar de 91,32% das residéncias serem atendidas pela rede de agua,
somente 24,56% dos domicilios possuem rede publica de esgoto sanitario e 129,4
mil toneladas de lixo sdo geradas na regional V°. As comunidades circunvizinhas a
EMEIF Herbert de Souza sédo prova desse ultimo percentual. Nossos estudantes
apresentam sérios problemas de infeccdes na pele, muitos deles vivem em
condicdes precarias por causa da falta de esgoto. No lado da escola, passa um
canal onde os moradores depositam lixo e dejetos, muitas casas foram construidas a
beira dessa vala de sujeira. O canal ainda € ponto de encontro de traficantes e serve
de “desova” de objetos, documentos furtados pelos bandidos que moram nas
proximidades.

Outro dado que reforca a inseguranca publica na Regional é a pequena
guantidade de distritos policiais, se comparada a outras regides da capital com
menor numero de habitantes. Enquanto na Regional Il, tem-se a propor¢cdo de um
distrito policial para cada 74, 5 mil habitantes, na Regional V essa propor¢ao quase
duplica denunciando a fragilidade desse servi¢o publico e reforcando a impunidade
numa regido marcada pela criminalidade.

Devido aos elevados indices de homicidios, furtos, agressbes, desde
2009, o Bom Jardim foi delimitado como “Territério de Paz” pelos poderes publicos
para o recebimento de projetos sociais financiados pelo Programa Nacional de
Seguranca Publica com Cidadania (PRONASCI)?. Somando-se a essa iniciativa o
Bom Jardim concentra outras iniciativas educativas, preventivas, esportivas
organizadas por instituicbes ndo governamentais com a finalidade de minimizar as
dificuldades de familias como da comunidade localizada proximo a EMEIF Herbert

de Souza.

180 indice de desenvolvimento humano municipal (IDHM-B) contempla trés indicadores: média de
anos de estudo do chefe de familia, taxa de alfabetizacdo e renda média do chefe de familia (em
salarios minimos). Quanto mais proximo da nota 1,0, mais desenvolvido é o bairro.
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA, 2011, p. 4).

190 documento ndo informa a periodicidade da producéo desse lixo.

20Este Projeto faz parte da execucdo da politica de seguranca cidada proposta pelo Governo Federal,
por meio do Ministério da Justica e da Secretaria Nacional de Seguranc¢a Puablica, em parceria com
Estados e Municipios, com objetivos de construir politicas de seguranga mais preventivas que
repressivas no enfrentamento da criminalidade e da violéncia nas cidades brasileiras.
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA, 2011, p. 20).



80

Dentre essas iniciativas vale destacar o trabalho dos projetos do Centro
de Defesa da Vida Herbert de Souza (CDVHS)?! que atuou como apoio a atividades
de promocéo de inclusdo social e amparo a familia em situacdo de pobreza e o
Movimento de Saude Mental Comunitaria no Bom Jardim (MSMCBJ)??, sob a
direcdo do Padre Rino Bonvini. Esses projetos foram parceiros em atividades de

nossa escola por varios anos.

4.4 E tudo comegou com uma iniciativa de jornada ampliada: contando a
histéria da EMEIF Herbert de Souza

Localizada em uma comunidade de extrema vulnerabilidade social, a
EMEIF Herbert de Souza foi construida para atender uma demanda antiga dos
moradores da area Parque Santa Cecilia no Grande Bom Jardim.

Ha cerca de 20 anos atras, essa area era cercada de sitios e terrenos de
alagadicos. Por volta de 1996, iniciaram as invasdes e as constru¢des desordenadas
de casas em sistema de mutirdo para formar os conjuntos de habitacbes das areas
circunvizinhas a escola, o Marrocos e o Mutirdo. Em decorréncia do aumento na
guantidade de familias da regido, necessidades como saude, educacédo, condicdes
de saneamento foram levadas a Prefeitura de Fortaleza pela populacgéo.

Em 1998, na primeira gestdo do Prefeito Juraci Vieira de Magalhaes, a
Escola Fundamental Ambiental Herbert de Souza foi criada para atender criancas,
adolescentes, jovens e adultos da comunidade do Parque Santa Cecilia. Assumiram
a gestdo da nova escola a Profa. Nelsonita de Jesus Vasconcelos Nogueira
(Diretora), a Profa. Jucelania Teixeira Felipe de Oliveira (Vice-Diretora) e a Sra.
Elena Barbosa Ribeiro (Secretaria).

Significativamente, a escola recebeu o nome do socidlogo Herbert de
Souza que dedicou sua vida em causas sociais, como 0 combate as desigualdades
e a fome no Brasil. Sua luta tornou-se mais evidente em 1993, com a mobilizacéo
por um Natal sem Fome, em que reuniu artistas e intelectuais da época para uma

acao conjunta, uma Acao pela Cidadania.

2IMais informag6es em: http://www.cdvhs.org.br/oktiva.net/1029/secao/203/.
22Mais informacgdes em: http://www.msmcbj.org.br/quem-somos.
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Com uma proposta de formacdo pedagdgica e profissional, em parceria
com a FUNCI, a escola foi piloto na implementacdo de um projeto ambiental que
inseria 200 estudantes, entre criancas e adolescentes, em atividades de tempo
integral. Eis a primeira experiéncia de jornada ampliada em nossa escola! O prédio
era equipado com 05 salas de aula, horta, viveiros, escrovodromo e laboratério de
ciéncias. Nesses espacos funcionaram oficinas de salude e prevencdo, de
reciclagem do lixo, cultivo de hortalicas, criacdo de pequenos animais (aves e
coelhos) e principalmente a oficina Primeiras Letras que tinha o objetivo de atender
criancas e adolescentes em situagcao de alfabetizacdo incompleta. Por ter se tratado
de um plano de governo, o projeto durou apenas 03 (trés) anos, deixando a escola
desprovida de recursos materiais e humanos para dar continuidade as acoes.

Em 1° de novembro de 2001, atraveés do Decreto n° 11.076, do Prefeito
Juraci Magalhaes, todas as escolas tiveram seus nomes alterados, sendo acrescido
o termo “Municipal”’. Assim, nossa escola passou a chamar-se Escola Municipal
Herbert de Souza. O termo “Ambiental” foi excluido do nome original em decorréncia
da extincdo do projeto no ano anterior.

Em 2001, foram construidas 06 novas salas de aula para atender a
crescente demanda da regido. Nesse periodo, funcionavam turmas de Basico-
Fundamental (antiga alfabetizacdo), Ensino Fundamental | (12 a 42 série), Ensino
Fundamental Il (62 e 72 séries) e Educacdo de Jovens e Adultos. Além de atender
essa demanda, a Escola gerenciava outras 03 escolas anexas que totalizavam
3.000 (trés mil) estudantes nas 04 (quatro) unidades escolares.

Em 2005, a Prefeita Luiziane Lins instituiu como meta politica a melhoria
da qualidade do ensino municipal e uma de suas acdes era a extincdo das escolas
anexas. Assim, os 03 (trés) anexos foram desativados ou transformados em escolas
patrimoniais, sendo o ultimo em 2007.

Em agosto de 2005, a Prefeita Luiziane Lins iniciou 0 processo de selecao
interna para Gestores das Escolas Municipais. Esse processo foi elaborado a partir
da composicdo de uma lista triplice contendo os homes dos candidatos mais votados
pelos professores e funcionarios de cada unidade escolar. Em seguida, esses
seriam submetidos a selecdo por parte da Secretaria de Educacdo, através da
analise do memorial e do curriculum vitae.

No final do processo de selecdo em setembro de 2005, assumiram a

gestdo da EMEIF Herbert de Souza, a Profa. Ana Cristina Bezerra dos Santos
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(Diretora), a Profa. Ruani Cordeiro de Sousa (Vice-Diretora) e, dando continuidade
ao trabalho, a Secretéaria Sra. Elena Barbosa Ribeiro.

Nesse periodo, a escola encontrava-se em grandes dificuldades
financeiras e com problemas emergentes na estrutura fisica do prédio.
Constantemente durante os finais de semana, a escola era assaltada e alvo de
depredagcdo. O mato e o lixo jogado pela comunidade para dentro dos muros da
escola cobriam a maior parte das laterais e da area anteriormente ocupada pelos
canteiros e pelos viveiros do projeto ambiental. Nesse espaco, foram encontrados
restos de material sanitario, arame farpado, entulho de construcdo. As instalacdes
desativadas acumulavam agua e insetos.

A biblioteca que havia sido invadida pelos assaltantes inUmeras vezes,
estava com o telhado aberto e a grade arrombada. A sala da supervisdo era
depdsito de materiais inserviveis ou de equipamentos aguardando conserto, além de
servir de depdsito para material reciclavel (garrafas, latas, papeldo). As salas de aula
mais antigas eram muito pequenas, com infiltracbes e em condi¢cbes muito
comprometidas.

O laboratorio de ciéncias, ja desativado desde a época do projeto
ambiental, tornou-se uma sala de aula sem a minima estrutura de funcionamento.
Os banheiros e a cozinha precisavam de reformas com reposicdo do material
sanitario e hidraulico. A partir das condicbes observadas, foi redigido um relatério
enviado ao Secretario Executivo da SER V, na época.

Em julho de 2006, a reforma da escola foi iniciada. Todo o prédio antigo
foi transformado em prédio administrativo-pedagogico: as salas de aula foram
modificadas, dando Iugar ao laboratorio de informatica, ao refeitério, ao
almoxarifado, a ampliacdo da secretaria, a adaptacdo da sala da coordenacao
pedagdgica, a adaptacéo para sala dos professores e direcdo. Também foi iniciada a
construcdo da quadra poliesportiva.

Nesse periodo, com a desativacao das salas de aula, a escola teve que
funcionar por quase dois anos em horérios diferenciados do que era convencional ao
municipio de Fortaleza, em periodos intermediarios de aula: de 07h as 10h; de 11h
as 14h; de 14h as 17h e de 18h as 21h. Nem preciso mencionar o0 prejuizo a
aprendizagem dos estudantes, a qualidade de vida dos funcionérios e professores,
principalmente porque ndo havia condicdes minimas para realizacdo das atividades

escolares.
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Em 2007, foi iniciada a construcdo do novo prédio didatico que abrigou
mais 06 (seis) salas de aula. Em 2008, foi concluida a constru¢do do novo prédio,
oferecendo, assim, um espaco de qualidade para as turmas de Educacgao Infantil e
as turmas de Ensino Fundamental. Além das salas, foram melhorados os acessos
para portadores de necessidades especiais, como rampas de acesso para os patios
e salas de aula. Em 2009, foram construidos os banheiros para a Educagéo Infantil e
portadores de necessidades especiais. Apds varios transtornos e reformas, a quadra
também ficou pronta nesse mesmo periodo.

Foram anos de mudanca, ndo sé na area fisica-estrutural, mas também
em nossas praticas educacionais. Reformamos, além das paredes, 0S Nn0Ss0S
conceitos e valores diante dos desafios de uma nova visdo pedagdgica que se
instaurava a partir do Plano de Desenvolvimento da Escola — PDE Escola, em 2008.

Apés o PDE Escola, construimos outros parametros, que nortearam
nossas acgOes pedagodgicas: a fundamentacdo na Pedagogia de Projetos, na
organizacao dos Conteudos a partir de Temas Interdisciplinares, no investimento em
acOes voltadas para da fluéncia em leitura, a compreensédo textual e a escrita,
adaptacdo das avaliacbes bimestrais aos moldes das avaliacbes externas e o
acompanhamento pedagogico mais especifico aos estudantes e aos professores.

Em 2011, vislumbramos os avan¢os mais significativos dessa longa
jornada iniciada em 2005. Melhoramos nossos indices de aprovacao; reduzimos 0s
percentuais de evasao e repeténcia; o clima escolar entre estudantes, professores,
funcionarios e comunidade melhorou significativamente; os resultados nas
avaliacoes externas cresceram a olhos vistos e tivemos a conviccdo de que, ao
término do 5° ano, nossos estudantes saiam para cursar 0 6° ano em outras escolas
com um nivel bem melhor de letramento e compreensao matematica.

No ano seguinte, alcancamos o0s melhores resultados das escolas
municipais de Fortaleza com 5° ano em Lingua Portuguesa e Matematica, e ainda
permanecemos com bons resultados entre as escolas da regido com turmas de 2°
ano, avaliadas pelo SPAECE-ALFA. Esses resultados serdo apresentados

detalhadamente a seguir.



84

4.5 Trajetos pedagdgicos da EMEIF Herbert de Souza de 2007 a 2012:
refazendo os caminhos por meio dos indices de aprovacéo e resultados

das avaliacOes externas

Talvez até aqui as justificativas para a escolha da EMEIF Herbert de
Souza como objeto desse estudo de caso parecam mais emocionais pelo meu
envolvimento particular do que por motivos cientificamente constataveis. Se a
Ciéncia pede dados, vamos a eles! Refazer a trajetéria da escola, apresentando os
indices internos e externos de 2007 a 2012, me dara mais segurancga para continuar

a contar essa historia.

Eu Sou do Tamanho do que Vejo

Da minha aldeia veio quanto da terra se pode ver no Universo...
Por isso a minha aldeia é tdo grande como outra terra qualquer
Porque eu sou do tamanho do que vejo

E né&o, do tamanho da minha altura...

Nas cidades a vida é mais pequena

Que aqui na minha casa no cimo deste outeiro.

Na cidade as grandes casas

fecham a vista a chave,

Escondem o horizonte,

empurram o nosso olhar para longe de todo o céu,

Tornam-nos pequenos porque nos tiram o que 0s nossos olhos nos podem
dar,

E tornam-nos pobres porgue a nossa Unica riqueza é ver. (CAEIRO, 2013).

Escolhi o periodo de 2007 a 2012 para a analise porque 2007 marca o fim
de uma época muito dificil, em virtude das reformas no prédio escolar, e, também, o
inicio da conquista da credibilidade dos professores, dos funcionarios e da
comunidade escolar em um novo projeto de educacdo. Em 2007, também, pois em
virtude de ser um ano impar, aconteceu a aplicacdo da Prova Brasil para avaliacdo
do indice de Desenvolvimento da Educac&o Béasica (IDEB).

Em 2008, tudo mudou: as reformas foram concluidas, o PME chegou,
recebemos os recursos do PDE para investir no pedagogico, estdvamos construindo
uma nova escola! 2012 foi o ultimo ano de funcionamento do PME, recebemos outra

vez o PDE Escola e deixei a escola para seguir por outros caminhos.
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4.5.1 Os numeros da Aprovacédo de 2007 a 2011 na EMEIF Herbert de Souza

Quando chegamos a escola, havia uma “cultura® de aprovagdo que
determinava um percentual minimo de alunos a serem retidos para que a escola ndo
ficasse mal vista pela Secretaria de Educacao. Esse foi o pior argumento que j& ouvi
para justificar esse tipo de progressao automatica.

N&o sou favoravel a reprovacao, pois entendo que o tempo de aprender
ndo é o mesmo para todos. Mas a aprovacao permissiva camufla os indices de
aproveitamento escolar que irdo trazer sérios danos ao estudante no ano seguinte,
j& que esse foi considerado apto.

Para remediar essa “cultura”, foram criadas estratégias de
acompanhamento aos estudantes durante todo o ano letivo por meio de
atendimentos individuais, diagnosticos periodicos (mensais ou bimestrais) e

intervencdes, como acdes de prevencao a reprovacao.

Tabela 1 — Taxas de aprovacao na EMEIF Herbert de Souza — 2007 a 2011

Ano 1° ao 5° Ano 1° 2e 3o e so Indicador de
Eendimento
2007 66.2 723 56.5 63.3 660 83.6 0.67
2009 T13 7 o8 8 582 66.5 67.6 80,0 0727
2011 To1T 979 86.6 769 63.6 85.7 080T

Fonte: INEP (2011).

Esses dados constam no banco de dados do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e foram calculados com
base nos indices de aprovacdo dos anos de aplicacdo da Prova Brasil. Optei por
usar essa fonte e ndo os graficos elaborados anualmente pela prépria escola a fim
de dar mais legitimidade ao trabalho.

Comparando o crescimento das taxas de aprovacédo de 2007 para 2009,
verifica-se um crescimento aproximado de 7,7% em dois anos. De 2009 para 2011,
calcula-se um crescimento de 10,9%. Considerando o periodo 2007 a 2011, o
crescimento foi de 19,5%. Verifica-se, portanto, um crescimento significativo diante
da situacdo em que estava a escola em 2005, quando havia uma orientacdo de

reprovacdo minima, ou seja, quase aprovacgao automatica.
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Com o passar dos anos, foram construidos critérios para a aprovagao
dos estudantes. As leis eram cumpridas, a quantidade de faltas era considerada,
mas primeiramente eram considerados os avang¢os que cada um tinha alcancado ao
longo do ano letivo. Infelizmente, a distor¢cdo idade-ano era um “fantasma” que nos
perseguia. Recebiamos estudantes jA com dois ou até quatro anos de distorcao,
com dificuldades de aprendizagem ou por terem permanecido fora da escola em
virtude de problemas sociais. Diferente de outras escolas da mesma comunidade
gue a nossa, que sO recebiam estudantes na faixa, aceitAvamos a matricula de

gquem nosS procurasse.

4.5.2 Indicadores do SPAECE ALFA (2° Ano) de 2007 a 2012 na EMEIF Herbert
de Souza

Em 1992, o Governo do Estado do Ceard implementou o Sistema
Permanente de Avaliacdo da Educacdo Basica do Cearad (SPAECE) por meio da
Secretaria de Educacdo (SEDUC) (CEARA, 2013b).

O SPAECE se caracteriza por ser uma avaliacdo de desempenho
aplicada em larga escala, de carater externo e avalia as competéncias e as
habilidades em Lingua Portuguesa e Matematica dos alunos do Ensino Fundamental
(2°, 5° e 9° anos) e Ensino Médio (3° ano).

O SPACE tem como principal objetivo: “Fornecer subsidios para
formulacao, reformulacdo e monitoramento das politicas educacionais; — Possibilitar
aos professores, dirigentes escolares e gestores um quadro da situacdo da
Educacéo Basica da rede publica de ensino.” (CEARA, 2013b, p. 1).

Com um foco especifico para a alfabetizacdo de criancas, o SPAECE-
ALFA foi criado para fortalecer a politica de acompanhamento do Programa de
Alfabetizacdo na ldade Certa (PAIC), que tem como objetivo investir estratégias a
fim de garantir a alfabetizacdo de criancas, nos primeiros anos do Ensino
Fundamental, até seus 08 anos de idade. A avaliacdo dessas criancas é feita
anualmente, de forma censitaria,

[...] para identificar e analisar o nivel de proficiéncia em leitura dos alunos do
2° ano do Ensino Fundamental das escolas da Rede Publica (estaduais e

municipais), possibilitando construir um indicador de qualidade sobre a
habilidade em leitura de cada aluno, o qual permite estabelecer
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comparagdes com os resultados das avaliagdes realizadas pelos municipios
e pelo Governo Federal (Provinha Brasil). (CEARA, 2013b, p. 1).2%

O Sistema utiliza de uma Matriz de Referéncia para a elaboracdo dos
testes para avaliar as habilidades consideradas essenciais para cada ano do Ensino
Fundamental e Médio. Essa Matriz surge a partir da Matriz Curricular e dos
Referenciais Curriculares Basicos instituidos pela SEDUC.

Pode definir Matriz de Referéncia como

[...] um conjunto de descritores que explicitam dois pontos basicos do que
se pretende avaliar: o conteddo programatico a ser avaliado em cada
periodo de escolarizacdo e o nivel de operagdo mental necessario para a
realizacdo de determinadas tarefas. Tais descritores sdo selecionados para
compor a matriz, considerando-se aquilo que pode ser avaliado por meio de

um teste de mdltipla escolha, cujos itens implicam a selecdo de uma
resposta em um conjunto dado de respostas possiveis.

Os resultados da avaliacdo sao dispostos em uma escala de proficiéncia
definidos pela SEDUC. A interpretacdo dos dados, a partir da dessa escala, “[...]
oferece a possibilidade de ordenar, em um continuum, o desempenho dos
estudantes avaliados, do nivel mais baixo ao mais alto, de descrever as habilidades
distintivas de cada um de seus intervalos.” (CEARA, 2010, p. 11).

A escala do SPAECE ALFA considera cinco padrbes de desempenho:
nao alfabetizados, alfabetizacdo incompleta, intermediario, adequado e suficiente. O
guadro abaixo identifica os padrées de desempenho e seus respectivos niveis de
proficiéncia presentes na escala do SPAECE ALFA. A partir dele é possivel

identificar que os alunos que estao no nivel.

2 Mais informacGes em: http://www.spaece.caedufjf.net/o-programal.



Quadro 1 — Escala de Proficiéncia SPAECE ALFA

PADRAO DE N NIVEL DE
DESEMPENHO INTERPRETAGAO PROFICIENCIA

| Alfabetizacdo | e demonstram ter iniciado um processo de dominio e |  75-100 |
incompleta sistematizacdo de habilidades consideradas basicas e
essenciais a alfabetizacéao;
e sabem que as letras sdo utilizadas para se escrever e
sabem como a escrita se organiza na pagina;
e |leem com compreenséo palavras formadas por silabas
| nopadréo consoante/vogal. |

Desejavel conseguem identificar o assunto de um texto; 150 e acima

I[

estabelecem ligacBes entre as suas partes para chegar
ao sentido global;
apresentam uma leitura mais autbnoma

Fonte: Ceara (2013b).

Em setembro de 2005, quando assumimos a gestdo da EMEIF Herbert de
Souza, ndo havia turmas de Educacéao Infantil, os estudantes eram matriculados a
partir do 1° ano ou do 2° ano. A maioria deles chegava a escola com dificuldades em
desenvolver a coordenacdo motora fina, desconheciam as letras, os nameros, ou
seja, ndo tinham a base para a formacdo dos primeiros conceitos da alfabetizacéo.
Por isso, em 2007, decidimos iniciar as primeiras turmas de Educacéo Infantil com o
objetivo de introduzir desde cedo as criancas em um ambiente de letramento. Em

2007, o percentual de estudantes néo alfabetizados era bastante significativo.
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Tabela 2 — Média do SPAECE Alfa (2° Ano) — 2007 a 2012

Ano ” Ceara ” Fortaleza ” Escola Herbert de Souza

o | S I~

Legenda — Padréo de Desempenho

N&o alfabetizados
Alfabetizacao incompleta
Intermediario

Adequado

Suficiente

Fonte: Ceara (2012).

Outras estratégias foram utilizadas na tentativa de melhorar os resultados.
Iniciamos um trabalho direto com os professores em que eles foram lotados nas
turmas de acordo com suas habilidades. Organizamos reunides para trocas de
experiéncias entre professores que tinham formacdo em alfabetizacdo e os demais
do grupo.

Politicas de incentivo a alfabetizacdo também contribuiram para essa
mudanca, como o Programa de Alfabetizacdo na ldade Certa (PAIC) e a distribuicdo
de livros consumiveis para os estudantes do 2° Ano em todos os componentes
curriculares através do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD).

Em um ano (2007), saimos do nivel alfabetizacdo incompleta (amarelo)
para o nivel intermediario contando um crescimento de 18% na média (2008). Assim,
0S nossos alunos sairam de uma condicdo de reconhecimento das convencdes
iniciais de escrita e leitura de palavras com padrbes candnicos
(Consoante/Vogal/Consoante) para a leitura de palavras com padrbes mais
complexos e de textos curtos com um vocabulario mais simplificado.

Em 2009, ap6s o primeiro ano de funcionamento do PAIC, avangamos
para o nivel suficiente com um crescimento de 5,5%. No ano seguinte, o crescimento
foi maior, pois comegavamos a colher os frutos das primeiras turmas de Educacéo

Infantil iniciadas em 2007, pois as criancas haviam sido estimuladas por a¢ées que
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compunham um ambiente alfabetizador, desde os primeiros anos. O crescimento foi
de mais de 11%.

Em 2011, foi de apenas 2%. Considerando o percentual acumulado, de
2007 a 2011, o crescimento foi superior a 47%. Nesse nivel, a maioria dos alunos ja
tinham habilidades que facilitavam uma leitura mais global do texto e podiam ser
considerados alfabetizados.

Em 2012, tivemos algumas dificuldades no acompanhamento das turmas
de 2° Ano: adaptacdo de professores, dificuldades com as familias e transferéncias
de estudantes em decorréncia de problemas na comunidade. O percentual de
frequéncia a prova também foi outro agravante que condicionou a queda no
aproveitamento das turmas.

Analisando os percentuais de concentragédo dos estudantes nos niveis de
alfabetizacéo, é substancial o avan¢o no quantitativo de estudantes que sairam do
nivel ndo alfabetizado e o crescimento do percentual de estudantes nos niveis
intermediario e suficiente. O grafico abaixo demonstra esse avanc¢o nos ultimos trés
anos.

No grafico, alguns elementos s&o dignos de esclarecimentos: a
proficiéncia média indica de maneira comparativa o desempenho da escola com as
meédias dos anos anteriores; a participacdo informa o numero de estudantes
previstos e 0 quantitativo dos que participaram da avaliacdo. O grafico ainda
demonstra a evolucao do percentual por padrdo de desempenho e o percentual por
nivel de proficiéncia.

Os conceitos (proficiéncia média e participacdo) dispostos no grafico
abaixo sdo os mesmos para 0s demais graficos que apresentardo os resultados do

SPAECE para o 5° ano em Lingua Portuguesa e Matematica.
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Gréfico 1 — SPAECE-Alfa: Proficiéncia e Percentual de Padrdo de Desempenho —

2010-2012
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Fonte: Ceara (2012).
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4.5.3 Indicadores do SPAECE 5° Ano — Lingua Portuguesa

Para o 5° ano, a Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa e a escala de

proficiéncia seguem os mesmos padrdes estabelecidos pelo Sistema Nacional de

Avaliacao Béasica — SAEB, a fim de uniformizar e permitir a comparacao dos

resultados da avaliacédo realizada pelo Estado com a avaliacdo realizada em todo o

territério nacional.

A seguir, apresento a escala de proficiéncia de Lingua Portuguesa que

destaca os padrdes de desempenho, as competéncias e o nivel de proficiéncia.
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Quadro 2 — Escala de Proficiéncia em Lingua Portuguesa — 5° ano
Padrio de | | Nivel de

Interpretacao R
P ¢ Proficiéncia

Desempenho|

0Os alunos que apresentam esse padraode desempenho revelam ter desenvolvido competéncias |

e habilidades muito aquém do que seria esperado para o periedo de escolarizac3o em que |

se encontram. Esses alunos desenvolveram habilidades basicas de leitura, pois consequem |

localizar informacdes em textos curtos, com temética e vocabuldrio compativeis com a etapa | Até 125

de escolarizaco em que se encontram. Entretanto ndo consequem realizar inferéncias, ainda | pontos.

que simples, com base nas informactes explicitas na superficie textual. Assim, esse grupo |

de alunos necessita de intervencoes focalizadas nessas dificuldades especificas, de modo a |
progredirem com sucesso em seu processo de escolarizacao. '

Muito critico

Os alunos que apresentam esse padrao de desempenho demonstram ja terem comecado |
um processo de sistematizacao e dominio das habilidades consideradas basicas e essenciais |
30 periodo de escolarizac3o em que se encontram, Além das habilidades apresentadas no |
padrao de desempenho anterior, esses alunos desenvolveram habilidades que lhes permitem |
Critico ir além do que se encontra na superficie textual, pois ja realizam inferéncias basicas como,
por exemplo, inferir o sentido de uma palavra ou expressao, Entretanto, também para esse
grupo s3o necessarias intervencdes focalizadas nas dificuldades que ainda apresentam para |
que possam desenvolver habilidades de leitura mais elaboradas, associadas, por exemplo, |
30 estabelecimento de relacoes entre partes de um texto.

De125a
| 175 pontos.

Os aluneos que apresentam esse padrao de desempenho demonstram ter ampliado suas |
habilidades de leitura tanto no que diz respeito 3 quantidade quanto no que se refere a |
complexidade dessas habilidades, as quais exigem um maior refinamento dos processos | De 175a
cognitivos nelas envolvidos. Além das habilidades apresentadas no padrao de desempenho 225 pontos,
anterior, esses alunos, por exemplo, estabelecem relacdes entre partes de um texto e |
| comecam a desenvolver outras que lhes permitirdo estabelecer relagoes entre textos.

0s 3lunos que apresentam esse padrao de desempenho consequem realizar tarefas que |

exigem habilidades de leitura mais sofisticadas. Além de localizar informacdes que se |

encontram explicitas em textos mais extensos e com vocabuldrio mais sofisticado, realizam |

inferéncias que requeiram o recurso ao sentido global do texto, articulam partes do texto no | Acima de
processo de producdo de sentidos e, ainda, comecam a estabelecer relacoes entre textos. 225 pontos.

Esses alunos desenvolveram habilidades que superam aquelas esperadas para o periodo de |
escolaridade em que se encontram, portanto necessitam de atividades que os estimulem a |
prossequir no desemvolvimento de novas habilidades de leitura.

Fonte: Ceara (2013b).

Analisar os resultados do 5° ano é um béalsamo para mim. Eles séo o
reflexo da construcédo de um projeto autbnomo de uma equipe comprometida desde
a Educacado Infantil. Eles sé@o resultado de um projeto que incentiva e olha o
estudante como alguém capaz de superar as dificuldades, de avancar, de crescer.
Gracas principalmente ao trabalho dos professores do 5° ano, que considero os
lapidadores dessa obra. Eles dao o toque final, antes de encaminharmos 0os meninos
aos anos finais do Ensino Fundamental em outras escolas. Mencionarei a seguir
alguns fatos que auxiliam na compreensdo dos resultados. Com a finalidade de
preservar a identidade dos professores, os chamarei de Prof. D e Profa. J.

Antes de iniciar a analise propriamente dita, algumas informacgdes
complementares auxiliardo na leitura dos dados. Importa informar que dos anos de
2007 e 2008, o Prof. D era o regente das duas turmas de 5° ano da escola. No ano

seguinte, precisamos ampliar o quantitativo de turmas, sendo necessario mais um
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professor para assumir a nova turma. Assim, a Profa. J, que na época era exclusiva
do 2° ano, uma excelente alfabetizadora e com formacdo em Letras pela UFC, foi
convidada estrategicamente para assumir. A palavra “estrategicamente” refere-se a
situacdo em que 0s 5° anos se encontravam quanto ao ensino de Lingua
Portuguesa. Com formagdo em Matematica e em Pedagogia, o Prof. D. ndo tinha
tanta habilidade com o Ensino desse componente curricular e insistia em préaticas
tradicionais de ensino da Lingua, como o tratamento descontextualizado da
gramética e a auséncia de um efetivo trabalho com a escrita dos estudantes. A
chegada da Profa. J. contribuiu para o redimensionamento da proposta, pois um
professor auxiliava o trabalho do outro de acordo com as suas habilidades e
formacdao especifica.

A seguir a tabela resume os resultados do 5° ano em Lingua Portuguesa
entre os anos de 2008 e 2012.

Tabela 3 — Comparativo de Média SPAECE 5° ano (Lingua Portuguesa) — 2008 a
2012

Ano

Ceara |

Fortaleza || Escola Herbert de Souza

2008
2009
2010
2011
2012

b

Legenda — Padrdo de Desempenho de Lingua Portuguesa
Muito Critico — até 125

Critico — de 125,01 até 175
Intermediano — de 175,01 até 225
Adequado — a partir de 22501

Fonte: Ceara (2012).

Diferente do quadro critico do 2° ano, o 5° ano sempre esteve em uma
situacdo mais confortavel em Lingua Portuguesa: o nivel intermediario. Com um
crescimento percentual de 4% de 2008 para 2009 e sem quase alteracbes no ano
seguinte, percebemos que necessitavamos de outra estratégia para melhorar o
ensino e a aprendizagem de Lingua Portuguesa. Foram adquiridos livros de

literatura infanto-juvenil para uso das turmas de 4° e 5° anos para o trabalho com
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leitura e interpretacdo de textos, foram organizadas atividades direcionadas
conforme as dificuldades no desenvolvimento das habilidades de leitura, dentre
outras acoes.

As acdes e projetos desenvolvidos pelo PME estimularam também o
avanco e a melhoria da aprendizagem nesse periodo, como: 0 contato com uma
diversidade de géneros textuais na oficina de Letramento, as atividades de producao
de texto, a leitura de livros da literatura infanto-juvenil que foram utilizados nas
tematicas dos Projetos, atividades de interpretacdo e reconhecimentos dos
elementos textuais, exercicios sobre 0s elementos gramaticas que influenciam a
coesao textual, entre outros.

Outro fator muito relevante foi que, em 2011, recebemos a primeira turma
de estudantes advindos do PAIC iniciada em 2008. Assim, o crescimento da média
de proficiéncia de 2010 para 2001 subiu 9,6%, e, em 2012, mais 3%. Considerando
o periodo de 2008 a 2012, o crescimento foi de 18,98%.

A melhoria dos resultados aparece mais claramente nos dados
comparativos dos percentuais de estudantes organizados por nivel. Houve um
avanco consideravel nos percentuais de estudantes para o nivel intermediario e para
o nivel adequado, consequentemente a quase inexisténcia de estudantes no nivel

muito critico, como apresenta a seguir o grafico dos ultimos trés anos.

Grafico 2 — SPAECE Lingua Portuguesa 5° Ano: Proficiéncia e Percentual de
Padrdo de Desempenho 2010-2012

Edicdo : Proficiéncial % por Padrdo de Desempenho
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Fonte: Ceara (2012).
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45 4 Indicadores do SPAECE 5° Ano — Matemaéatica

Se a nossa condicdo em Lingua Portuguesa ja era razoavel, em
Matematica, apesar dos padrdes por nivel variarem, 0s avangos apresentam-se
também bastante significativos de um ano para outro.

Abaixo segue a escala de proficiéncia de Matematica que destaca os
padrées de desempenho, as competéncias e o nivel de proficiéncia.

Quadro 3 — Escala de Proficiéncia em Matematica — 5° ano
Padrao de Nivel de

Interpretacao

Desempenho Proficiéncia

0= estudantes gue apresentam este padrao de desempenhio revelam ter deserwolvida
competéncias e habilidades muito aquém do gue seria esperado para o periodo de
escolarizacdo erm que se encontram, portants necessitarm de uma intervencao
focalizada de moda a progredir com sucesso em Seu processo de escolarizacdo. Esses
estudantes =30 capazes, ao final do 5% ano do Ensino Fundamental, apenas, de associar
quantidades de um grupo de objetos & sua representacdo numérica; resolver problema
de calcule de area com base na contagem das unidades de uma malha quadriculada;
reconhecer a farma de circulo.

Muite Critica Abao de 150

0= estudantes que apresentam este padric de desempenho demonstram ja terem
comegade um processo de sistematizac3o e dominio das habilidades consideradas
basicas e essenciais aoc |:-E|'|'-:|d|:- de escolarizac3o em gue s2 encontram, contuda
também para esse grupo de estudantes, & importants o investimento de esforcos para
que possam desenvoler habilidades que ervelvam a resoluc3a de problernas com um
grau de cormplexidade um pouco maior. Além das habilidades apresentadas no padrao
de desempenhao anterior, esses estudantes revelam ser capazes, ao final do 5° ano do
Ensino Fundamental, de conseguem localizar ndmeras naturais informados na reta
numérica; ler informactes em tabelas de coluna dnica e dupla enfrada; calcular a
adicdr e subtracdo com numeros naturais de trés algarismos com reserva; efetuar
multiplicacio com reserva; ler horas e minutos em relégio digital; além de identificar
figuras planas pelos lados e pelo Angulo reto.

Critice 150 -200

0= estudantes que apresentam este padrao de desempenho demonstram ter ampliada
o leque de habilidades tanto no que diz respeito & quantidade quanta no que se refers
a complexidade dessas habilidades, as quais exigem urm maior refinamento dos
processas cognitivos nelas envalvidos. Além das habilidades apresentadas no padrio de
desempenha anterior, esses estudantes, ao final do 5 ano do Ensino Fundamental, par
exemplo, resolvern prablamas envolrendo mais de uma cperacdo incluinds o Sisterna
Monetario Brasileiro; estabelecem relacdes entre medidas de tempo e comversaa de
kg para g; efetuarm multiplicac@es corm nimeros de dois algarismos; reconhecem
o principio do walor posicional do Sisterna de Mumeracao Decimal; reconhacem a
representagdo numerica de uma fracac com apoic de representacao grafica.

200 -250

0= estudantes que apresentarm este padrao de desempenho revelam ser capazes de
realizar tarefas que exigern um raciocinio algébrico e geamétrica mais avancado para
a resolucio de problemas além de deserwolverem habilidades que superam aguelas
esperadas para o |:|E|'|'n|:||:| de escolaridade em gue =2 encontram, ac final do 5% ana
do Ensino Fundamental, consaquern calculam o resultado de uma divisBc por um | 260 2 acima
nimera de dois algarismos, inclusive com resto; identificam a planificaco de paliedros
e corpos redondos; resolvern problemas de adicao e subtrac&o com ndmeros decimais;
multiplicacio e divisSo com ndmeros naturais em uma situacgo combinatdria; além de
reconhecer a palavra perimatro.

Fonte: Ceara (2013b).
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Tabela 4 — Comparativo de Média SPAECE 5° Ano (Matemética) — 2008 a
2012

Ano ” Ceara ” Fortaleza ” Escola Herbert de Souza

2008 | | 169,55 | | 182,62 | _
2009 | | 177,4 | | 181,54 | _
2010 | | 189,28 | | 192,4 | _
. - | - |
o W I

Legenda — Padrdo de Desempenho de Matematica
Muito Critico — até 150
Critico — 150,01 até 200

Intermediario — 200,01 até 250
Adequado — 250,01 acima

Fonte: Ceara (2012).

De 2008 para 2009, ndo houve um crescimento percentual significativo, o
gue diferentemente aconteceu de 2009 para 2010, que foi de 8,1%. Em 2011, o
crescimento foi de mais de 4% e, em 2012, de 3%. Considerando o periodo de 2008
a 2012, o crescimento foi de 17,14%.

Observando a distribuicdo por niveis, vemos 0s avanc¢os quanto a
reducdo do percentual de estudantes no nivel muito critico para quase zero e a
reducdo consideravel dos estudantes no nivel critico, resultando o crescimento dos
percentuais de estudantes nos niveis intermediario e adequado, como pode ser visto

no grafico abaixo.

Grafico 3 — SPAECE Matematica 5° Ano: Proficiéncia e Percentual de Padrao de
Desempenho 2010-2012

Edicdo ! Proficiéncia | % por Padrdo de Desempenho

2010 | 229,02 :zl. 156% 54.6% -
! !
Predso m T
1 1
1 1
2011 | 238,86 I'I" 176% 7,6%
246,04 1 236,86 1% 1% ]
i i
| Percentual e

ESCOLA

Fonte: Cearéd (2012).
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4.5.5 Resultados da Prova Brasil
O crescimento observado nas avaliagbes do SPAECE ao longo dos anos
apresentados, também pode ser verificado nas médias das provas de Lingua

Portuguesa e Matemética da Prova Brasil dos anos de 2007, 2009 e 2011.

Tabela 5 — Quadro Comparativo de Notas da Prova Brasil — 2007 a 2011

Ano MATEMATICA LINGUA PORTUGUESA || NOTA MEDIA PADRONIZADA
2007 176,76 163,57 431

2009 215,187 198,971 5,69 1

2011 229,521 207,637 6,121

Fonte: INEP (2011).

De 2007 para 2009, em Matematica ha um crescimento de 21,74% e, em
Lingua Portuguesa, de 21,64%. De 2009 para 2011, em Matematica constata-se o
crescimento de 6,66% e, em Lingua Portuguesa, de 4,35%. Considerando o periodo
de 2007 a 2011, houve um crescimento de 29,84% em Mateméatica e 21,64 em
Lingua Portuguesa. Em 2011, a nota média padronizada®* chega a 6,12 quando em

2007, era apenas de 4,31.

Tabela 6 — Resultados do IDEB — 2007 a 2011

Ano 2007 2009 2011
IDEB 2.9 411 491
PROJECAO 2.7 3,0 3.4

Fonte: INEP (2011).

Concluindo esse topico, os indices do IDEB agregam em seus resultados
tanto a melhoria dos indices de aprovacdo como o avanco no desenvolvimento das

habilidades previstas pelos descritores em Lingua Portuguesa e Matematica.

24 Média da proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica, padronizada para um indicador entre 0
e 10, dos alunos da unidade, dividia por dois (INEP, 2011).
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Esse avanco nos garantiu o cumprimento da meta para 2021, conforme
projecéo estabelecida pelo MEC (INEP, 2013a).

Em nenhum momento atribuo a melhoria dos indicadores internos e
externos da escola somente ao inicio das atividades do PME. Esses resultados sé&o
0 somatério de uma mudanca de cultura, de visdo do fazer educacao dentro de uma
escola publica. A proposta do Programa e tudo o que foi oferecido de suporte
material e pedagdgico foram ferramentas imprescindiveis para a melhoria do
ambiente escolar, para o avanco na qualidade do ensino e da aprendizagem
oferecidos as criancgas e adolescentes de nossa comunidade.

4.6 Anos de 2007 e 2008: implantacdo do Programa Mais Educacdo em
Fortaleza

A cidade de Fortaleza estava entre os primeiros 55 municipios que
aderiram ao PME em 2008.

Ao final do ano letivo de 2007, os gestores das escolas municipais com
menor IDEB foram convocados para a apresentacao da proposta do PME e para o
convite a adesdo ao Programa. Lembro-me muito bem desse dia: estavamos no
auditorio da Escola de Saude Publica do Ceard, ouvindo aquela proposta e nos
perguntando como comecgariamos um projeto com esse porte, mas sem 0S espacos
adequados para as atividades em nossas escolas. Muitos diretores questionaram
sobre essa situacdo com a equipe da SME que apresentava a proposta. Eles nos
sugeriram que, apesar da falta de estrutura fisica, as atividades poderiam funcionar
a partir de adequacfes nos espacgos 0ciosos e na rotina de horarios; e aproveitando
0s espacos da comunidade no entorno do prédio escolar. Ainda mencionaram que
as escolas que aderissem ao PME teriam prioridade na reforma e cobertura das
guadras escolares com recursos vindos do MEC. A nossa quadra foi reformada,
mais ainda aguardamos a cobertura.

As 100 escolas da Rede Municipal de Ensino que receberam o programa
naquele ano partilhavam algumas semelhancas: estavam localizadas em regifes de
grande vulnerabilidade social e apresentavam baixos indicadores internos e

externos.
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Naquele periodo, Fortaleza era a terceira maior rede de ensino do pais, e
talvez por esse motivo seus dados educacionais se apresentassem em condi¢des
tdo incompativeis a sua grandeza quantitativa.

Em 2007, conforme os dados do INEP (2013b), Fortaleza tinha IDEB de
3,4 para os anos iniciais do Ensino Fundamental e IDEB de 2,7 para os anos finais
do Ensino Fundamental. Esses indicadores refletiam as dificuldades de uma Rede
de Ensino com sérios problemas estruturais: baixo percentual de criancas
alfabetizadas?® nos primeiros anos do Ensino Fundamental, baixo desenvolvimento
das competéncias linguisticas e matematicas dos alunos dos anos iniciais e dos
anos finais, altos indices de reprovacgdo nos anos finais Ensino Fundamental?®.

Os dados do SPAECE ALFA nao eram diferentes: Fortaleza apresentava
a media de 114, ou seja, indicava que a maioria das criancas matriculadas no 2° ano
encontrava-se, conforme o padrdo de desempenho e os niveis de proficiéncia, em
um nivel de alfabetizacédo incompleta?” (amarelo).

Outros fatores agravavam esses indicadores, mas nao eram
contabilizados pelos numeros do IDEB: as taxas de abandono e a reducdo da
matricula dos anos finais do Ensino Fundamental?®; as dificuldades nas estruturas
fisicas de algumas escolas; a falta de acompanhamento as escolas pela SME e
pelos Distritos de Educacdo, pois ndo dispunham de pessoal e condi¢cbes para
atender toda a Rede; a falta de um documento local que referenciassem a proposta
curricular para o Ensino Fundamental; a necessidade de investimentos em formacéo
continuada para os professores; as dificuldades de algumas escolas com o
recebimento dos livros do PNLD, ocasionando a caréncia de livros em varias
unidades da rede; dentre outros fatores sociais das comunidades ao entorno das

escolas que potencializavam essas dificuldades estruturais.

Maiores Taxas de Reprovagédo no Ensino Fundamental em 2007 (Anos Iniciais): 2° Ano — 21,1%; 3°
Ano — 17,7% (CEARA, 2007).

ZMaiores Taxas de Reprovacdo em 2007 no Ensino Fundamental (Anos Finais): 6° Ano — 23,8%; 7°
Ano — 19,2% (CEARA, 2007).

270s alunos gque apresentam esse padrdo de desempenho demonstram ter iniciado um processo de
dominio e sistematizacdo de habilidades consideradas basicas e essenciais a alfabetizacdo. Ja
sabem que as letras séo utilizadas para se escrever e sabem como a escrita se organiza na pagina.
Além disso, leem com compreenséo palavras formadas por silabas no padréo consoante/vogal. As
intervengbes pedagdgicas para esse grupo de alunos devem favorecer a ampliacdo de suas
capacidades leitoras, especialmente a capacidade de ler com compreenséo palavras formadas por
padrdes silabicos diversos. (CEARA, 2013a).

ZTaxas de Abandono em 2007: 6° Ano — 20,3%; 7° Ano — 17,5%; 8° Ano — 19,9%; 9° Ano — 19,2%
(CEARA, 2007).
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Essa era a situacdo que se encontrava a maioria das escolas que
aderiram ao PME naquele ano. Dentre elas, a EMEIF Herbert de Souza (quadro
situacional — APENDICE F), alvo desse estudo.

A seguir, relatarei o historico do PME no periodo de 2008 a 2012, desde a

implantacéo até o ultimo periodo de funcionamento em 2012.
4.7 O Programa Mais Educacgéo na EMEIF Herbert de Souza

Gostaria de comecar esse registro com uma citacdo de Snyders (1988)

sobre o passado:

Das obras do passado desfrutarei sem trair minha época, sem renunciar a
nenhuma das riquezas da minha época; pelo contrario, é a partir da
demanda que emana do mundo de hoje que eu posso interroga-las — e
anima-las. Pois sdo grandes as obras do passado que ainda hoje abrem a
novos sentidos, a interpretacées multiplas, ainda ndo percebidas até entéo,
porque o presente do publico ndo se tinha alargado com experiéncias que
agora nos atravessamos. (SNYDERS, 1988 apud BARGUIL, 2006, p. 22).

Esse trecho do livro Alegria na escola remete ao significado de Educacéo
Integral que hoje estamos envoltos, quando sdo propostas oportunidades de
recuperar boas intencbes pedagogicas de um passado ndo muito distante atraves
das ideias e das experiéncias de Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro, divulgadas no
inicio do século XX. Nao apenas rememora-las, mas remodela-las as novas
necessidades da sociedade do conhecimento em meio as suas demandas por
globalizacéo, integralizac&o, unido de blocos econdmicos e até de territorios, povos,
culturas.

Concordo com o trecho em destaque: muitas obras do passado, hoje
fazem bastante sentido. As iniciativas de Anisio e Darcy foram como alavancas,
ascendendo e ampliando campos de saberes, alargando a visdo diante do que se
faz necessario construir hoje para a educacdo brasileira sobre os alicerces que
outrora fincados em terrenos aplainados e preparados por outras tantas maos que
sonharam antes de n6s com a possibilidade de uma educacdo democrética de

qualidade a servico do povo e principalmente para as criancas de nosso pais|

Ambos marcaram profundamente a histéria da educacdo brasileira,
ergueram escolas-sonho, tentaram fazer um outro tipo de educacéo,
vislumbraram um pais efetivamente educado e democratico onde a
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cidadania seria fato, ndo retérica politico-partidaria. Logico que fracassaram,
os indices que medem a qualidade escolar no pais estdo ai, nos
assombrando, demonstrando o quanto estamos longe do patamar sonhado
por eles. (CHAGAS; SILVA; SOUZA, 2012, p. 72).

Assim, se a Educacdo Integral em seus multiplos conceitos e variacdes
hoje € uma realidade nas escolas do Brasil, devemos essa caminhada aos sapatos
gastos daqueles que se lancaram na estrada da educacg&o brasileira para dar os
primeiros passos.

A EMEIF Herbert de Souza é uma das trilhas abertas por esses
caminhantes, fruto de uma semente que recebeu nova cor, novo formato, a
modernidade e a contemporaneidade desafiadas a unir-se ao antigo-projeto-novo de
uma politica que busca alcancar, conforme a Meta 06 do PNE, 50% das escolas
publicas até 2020, conforme varias estratégias.

Dentre essas, destaco, mais uma vez, trés: (6.1) descreve a necessidade
da ampliacdo da jornada proporcionando a, pelo menos metade dos estudantes
matriculados nas escolas, “atividades de acompanhamento pedagdgico e
interdisciplinares” dentro do tempo escolar de 07 (sete) ou mais horas diarias; (6.2)
apresenta a necessidade da melhoria das estruturas fisicas das escolas, propondo
adequacdo dos prédios escolares para o atendimento da educacdo em tempo
integral, destacando a necessidade de bibliotecas, quadras poliesportivas,
laboratorios, refeitorios, etc. Ainda, sugere a producdo de material didatico e a
formacdo continuada para os atores escolares envolvidos na consolidacdo das
acOes de ampliacdo da jornada; e (6.3) propde o reconhecimento da cidade como
um lugar plural de oportunidades educativas, coloca a disposicdo as possibilidades
gue as acoes intersetoriais podem dispor para a melhoria na qualidade educativa.

Percebe-se nesse discurso a pronuncia de varios “macros”, acbes que
indicam grandes mudancas na maneira como entendo a Educacéo, acredite que nao
estdo ai em vao. Eles apontam para quao imenso € esse visionario projeto. Importa
destacar que o termo em destaque tem a funcdo de afirmar que, além de
contemplativo, trata-se de uma ousada mudanca de visdo, de mentalidade.

Proponho-me descrever essa trilha aberta na EMEIF Herbert de Souza,
através do PME. Esse relato permeard os avancos e as intervencfes nas areas:
pedagdgica, gestdo, estrutural e comunitaria, tendo como objetivo especificar as

acOes desenvolvidas nesses campos entre setembro de 2008 e setembro de 2012,
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gque compreenderam o periodo de funcionamento do Programa em nossa
comunidade escolar.

Importa destacar que os meses de funcionamento do PME variavam
conforme o envio dos recursos para a escola: nos Anos | e IV, recebemos recursos
para 06 meses de funcionamento e, nos Anos Il e lll, recebemos recursos para 10

meses.

4.7.1 Ano | — setembro de 2008 a fevereiro de 2009

Em 2008, recebemos o desafio de implantar o PME em nossa escola sob
os olhares e as expectativas de ressignificar o tempo, o espaco e o fazer pedagdgico
frente essa nova proposta de Educacéo Integral. A EMEIF Herbert de Souza e mais
99 (noventa e nove) outras unidades escolares, distribuidas nas 06 (seis) Regionais
da Rede Municipal de Ensino de Fortaleza, tinham a prerrogativa de fazer mais, para
gue o Programa desse 0s seus primeiros passos de credibilidade na sua efetivacao
enquanto politica indutora e ndo, como simplesmente uma politica de governo.

Assim, aderimos ao Programa contemplando no primeiro Plano de
Atendimento?® o total de 150 (cento e cinquenta) estudantes de 2° ao 5° ano,
optando pelas atividades de letramento, judd, horta escolar, teatro, recreacdo e
canto coral. A escolha das atividades do Programa foi feita de maneira
compartilhada com a comunidade escolar por meio de consulta ao conselho escolar,
aos professores e aos estudantes, estes alvo maior das acoes.

Durante o primeiro ano de construcdo da proposta, 0s conceitos
fundamentais da Educacéao Integral ainda ndo estavam bem estabelecidos em nossa
vivéncia. A construcdo da proposta e a compreensao dos fundamentos do Programa
requereram de nés mudanca de visao, estudos e além de maleabilidade pedagdgica
na quebra de paradigmas, a fim de nos apropriarmos dos novos conceitos: a
elaboracdo de uma proposta de curriculo integral, a superacdo da ideia de turno e
contra-turno; a compreensdo de Fortaleza e da comunidade circunvizinha como
espacos educadores, o reordenamento dos espacos escolares, a valorizacdo dos
saberes comunitarios; a necessidade de parcerias e dialogos com outros setores a

fim de promover a intersetorialidade somando esforcos para o fortalecimento desses

2%plano de atendimento registrado na plataforma do Sistema de Monitoramento e Controle (SIMEC)
do Ministério da Educagdo (MEC). Mais informa¢des em: www.simec.mec.gov.br.
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didlogos e acbes em prol da novo modelo de educacgdo. Importa destacar que o
acompanhamento da Secretaria Municipal de Educacéo de Fortaleza (SME) nesse
periodo e as publicacdes do Governo Federal foram essenciais nessa construcéo.

As primeiras agOes desenvolvidas eram, em sua maioria, dissociadas da
rotina e do curriculo regular. Nao entendiamos a necessidade desse dialogo que
deveria permear a proposta de um “macro” curriculo, por isso iniciamos cada oficina
com um curriculo préprio, sem qualquer perspectiva de um trabalho interdisciplinar.
Somente na oficina de letramento, conseguimos estreitar o didlogo com o que estava
acontecendo na sala de aula e essa nova abordagem sugerida para as atividades da
oficina.

O trabalho desenvolvido a partir da proposta de projetos de Leitura e
Escrita, integrando as a¢cbes do PME, os conteudos da sala de aula e as ac¢des do
PDE Escola que estavam sendo efetivadas no mesmo ano. Dentre as agoes,
destaco o Projeto Contos de Fadas, que integrou os espacos da sala de aula com os
das oficinas de letramento, de teatro e de musica.

O Projeto ndo permeou somente 0s espacos educativos da escola como
biblioteca, patio, laboratorio, refeitério que se ressignificavam pela necessidade da
realizacdo das atividades, mas interligou outros tempos que se estendiam para além
do horario de aula, envolvendo as criancas, professores e monitores nos ensaios, na
construcéo dos cenarios e das fantasias, na leitura, construcdo dos textos e da trilha
sonora das pecgas.

Foi nascendo a partir dai um sentimento diferente, algo que juntava
estudantes, professores e funcionarios em um fazer mais significativo. Esse
sentimento era materializado pelas maos daqueles que estavam envolvidos no
projeto construindo uma proposta que era palpavel e continuava até mesmo depois
de tocar o sino. Era a aprendizagem pela experiéncia, tdo proclamada por Dewey,

conforme descreve Lorieri (2010, p. 46):

Conhecimentos e o dominio do processo de produzi-los ndo se adquirem
por transmissao linguistica diretamente de uma pessoa que o sabe realizar
para outra que ndo o sabe bem. Conhecimentos somente sdo aprendidos
ou desenvolvidos quando fazem parte da totalidade significativa de uma
experiéncia qualquer e quando a pessoa que estd envolvida na referida
experiéncia. Isto €, sO se aprendem significa¢gdes ou conceitos no interior da
pratica e com vistas a prética.
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A partir dessa iniciativa, foram ampliados os Projetos de Leitura e Escrita,
agregando a oficina de teatro que trabalhava os textos estudados na oficina de
letramento adaptando-os para o desenvolvimento das habilidades cénicas, da
aplicacao de jogos teatrais e das vivéncias.

Durante esse ano, estava sendo concluida a reforma e a construcao das
novas salas de aula da Educacgéo Infantil e das turmas de 1° e 2° anos do Ensino
Fundamental. Tivemos muitas dificuldades para organizar as atividades nos poucos
espacos que estavam disponiveis. Utilizavamos o patio (que ndo era coberto) para
as atividades de judd e recreacdo, reordenamos os horarios do laboratério de
informatica educativa (LIE) e da biblioteca para que as oficinas de teatro, musica e
letramento acontecessem nesses espacgos, adaptamos um espaco na lateral do
prédio para a construcdo dos canteiros da horta e utilizavamos a quadra nos
horarios mais agradaveis, pois ela nédo era coberta. Essa dificuldade também se
agravava no periodo de chuvas, os estudantes ocupavam os corredores, o refeitorio
e qualquer lugar que fosse coberto.

Foi realizado um mapeamento dos espacos ao redor da comunidade que
poderiam ser utilizados para as atividades, principalmente no periodo da tarde, mas
0S poucos espagcos que se encontravam disponiveis eram muito distantes,
impossibilitando a caminhada. Mesmo assim, esse mapeamento Nnos proporcionou
outras descobertas, como uma vacaria que ficava bem proximo a escola e que nos
cedia 0 adubo natural para a manutengcdo dos canteiros e para o minhocario.

Reconheco que nédo facil operacionalizar esse ideal do Programa em
motivar a escola no desbravamento de sua comunidade na descoberta de outros
espacos para a realizacdo das atividades, de ir além dos muros vivenciando o
conceito de territorialidade, da sensibilizacdo para a realizacdo de parceiras, tudo
isso, principalmente, na comunidade como a que nossa escola esta inserida.
Tivemos avancos consideraveis nas relacdes sociais com outros segmentos publicos
(saude, cultura, assisténcia social), ONG e com a vizinhanca.

Foram avancos que fortaleceram as relacdes de confianca no trabalho da
escola, na qualidade da educacdo que estava sendo oferecida as criancas da
comunidade, mas, ainda assim, alguns territérios ndo nos eram permitidos. Como
exemplo disso € uma pracinha bem préxima a escola, um lugar que poderia ser

utilizado para as atividades esportivas do Programa, mas que infelizmente era uma
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zona de risco por causa dos confrontos entre interesses rivais dentro da
comunidade.

Outro fato sobre o acesso a esses territorios € que as criangcas sO
poderiam andar pela comunidade se acompanhadas por determinados funcionarios
da escola que ja conheciam os caminhos certos. N&o era qualquer pessoa que podia
transitar livremente pelas ruas.

Na adesdo dos monitores ao Programa, o baixo valor do ressarcimento
era (e ainda €) um condicionante sensivel para a permanéncia deles na escola e
para a qualidade do trabalho dos voluntarios. Mesmo com essas condi¢des, alguns
voluntérios do PBNA aceitaram iniciar as atividades conosco.

Acostumados a experiéncia de uma modalidade de Educacéo Integral,
eles nos ofereceram grande suporte para 0s primeiros passos na construcado de uma
proposta que desenhasse, em um futuro proximo, o perfil da nossa escola. Importa
destacar também a parceria entre a SME e a UFC no suporte a construcdo das
hortas escolares. Esse apoio técnico foi fundamental para a escolha e as
orientacbes na adaptacdo do espaco, como também nas informacdes para a
manutencdo da horta pelo monitor e pelos estudantes, e no aproveitamento de

residuos organicos.

Figura 1 — Estudantes da EMEIF Herbert de Souza na Oficina de
Horta Escolar

Fonte: Arquivo pessoal.
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4.7.2 Ano Il — abril de 2009 a fevereiro de 2010

Em 2009, decidimos reduzir o numero de estudantes de 150 (cento e
cinquenta) para 125 (cento e vinte e cinco) estudantes no Plano de Atendimento na
plataforma do SIMEC, pois o quantitativo de 30 (trinta) estudantes por turma
comprometia a qualidade do trabalho, além das dificuldades de espaco para a
realizacdo das atividades. N&o tinhamos dificuldades com a frequéncia dos
estudantes ao Programa, sempre foram bem assiduos em todas as atividades. A
coordenacdo desenvolvia um acompanhamento constante tanto na frequéncia as
atividades do PME, como nas aulas do ensino regular.

Comecamos também com algumas mudancas na estrutura para
atendimento das oficinas. Apds a conclusdo da reforma e da ampliagdo, mais
espacos foram possiveis de adaptacdo: com o patio coberto, tivemos melhor
aproveitamento nas atividades de karaté; com a adaptacdo da tenda proxima a
horta, as atividades no horario da tarde contavam com mais um espago.
Permanecemos com a alternéncia de horéarios entre a biblioteca e o laboratorio de
informatica, utilizando esses espacos, principalmente, para as oficinas de
letramento, teatro, mauasica. Importa destacar que ambos 0S espagos Sao
climatizados e equipados, oferecendo assim melhor suporte para as atividades
dessas oficinas.

Com a conclusdo da reforma, foi possivel utilizar outros espacos da
escola, pois, com a reducdo do atendimento no LIE e na biblioteca para as turmas
do ensino regular, acabavamos suprimindo outras atividades em detrimento das do
PME. Mas, infelizmente, ndo tinhamos alternativas, jA que ndo dispunhamos de
espacos na comunidade, nem havia a possibilidade de construgcdo com 0s recursos
vindos da Prefeitura Municipal, nem do MEC.

Nesse biénio, algumas mudancas pedagodgicas foram relevantes para a
construcdo da proposta do PME de nossa escola. Ampliamos 0s espacos para além
dos muros, passamos a aprender a olhar nossa cidade explorando suas
possibilidades educativas. Visitas a Museus, Centros Culturais, Teatros, Espacos
Esportivos foram essenciais para reforcar a construcdo do conceito de Cidade

Educadora.
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4.7.2.1 Experiéncias dentro da proposta de Cidade Educadora

O conceito de Cidade Educadora foi apresentado pela primeira vez no
Congresso Internacional das Cidades Educadoras, no inicio dos anos 1990, em
Barcelona. Com a aprovacgéo da carta das Cidades Educadoras, principios passaram
a determinar o que deveria ser seguido pelas cidades para que obtivessem esse
titulo. Foi possivel, dessa forma, instalacdo de uma nova cultura da funcdo de
educar de uma cidade, antes restrita e condicionada aos prédios escolares ou as
suas acbes econdmicas, politicas, sociais, mas ampliadas por acdes intencionais
que promovam o “[...] protagonismo de todos — criancgas, jovens, adultos, idosos — na
busca de um novo direito, o direito a cidade educadora.” (GADOTTI, 2006, p.134).
Todos passam a ser corresponsaveis pela Educacéo, pois todo lugar é lugar de
educar.

Na Conferéncia de Génova, em novembro de 2004, o documento que
norteia as Cidades Educadoras, a Carta das Cidades Educadoras, foi reformulado
com o objetivo de atender as demandas e necessidades sociais do século XXI. O
documento final tem seus fundamentos em outros importantes referenciais, como a
Declaracdo Universal dos Direitos do Homem (1948), o Pacto Internacional dos
Direitos Econdémicos, Sociais e Culturais (1966), a Declaracdo Mundial da Educacéao
para Todos (1990), a Conferéncia gerada a partir da Cimeira Mundial para a Infancia
(1990) e a Declaracéo Universal sobre a Diversidade Cultural (2001).

A responsabilidade da Cidade Educadora vai além daqueles que |he séao
inerentes, como politica, econdmica, social, mas tem o objetivo de amplia-los com a
finalidade de contribuir formativamente na vida, principalmente de criancas e jovens,
e de todos os habitantes como um principio de cuidado continuo durante cada etapa
de suas vidas.

Dentre os trés desafios propostos pelo documento para o século XXI,
destaco o primeiro, que amplia o conceito de educacdo e tras para a Cidade
Educadora a corresponsabilidade de intervir efetivamente e positivamente na
dimensédo educacional de cada pessoa: “[...] ‘investir’ na educacdo de cada pessoa,
de maneira que seja cada vez mais capaz de exprimir, afirmar e desenvolver o seu
potencial humano, assim como a sua singularidade, a sua criatividade e a sua
responsabilidade” (CARTA..., 2006, p. 156).
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A descrigéo desse primeiro desafio nos remete ao tipo de habitante que
essa cidade deseja. Fica claro que € uma via de mao dupla, pois quando a cidade se
propde a educar ela espera em troca um cidaddao modificado em seus valores
coletivos e sociais. Dentro dos principios expostos, almeja-se construir um novo
perfil de habitante do mundo: um homem criativo, corresponsavel pelo meio
ambiente que o cerca, que a sua singularidade deva ser respeitada como sinbnimo
de identidade cultural, mas que aflore num sentimento de partilha de suas
potencialidades em favor do bem comum, proporcionando a melhoria da
coexisténcia e a vivéncia de principios da democracia com participacdo efetiva.
Essas sdo algumas caracteristicas do homem como cidaddo de uma Cidade
Educadora.

Dentre os 20 (vinte) principios que norteiam a Cidade Educadora, importa
destacar aqueles que dialogam com a proposta do PME, quando se propde a:
promover uma educacédo para a diversidade, considerando a pluralidade de saberes
gue circulam pelas comunidades locais e pelos diferentes grupos sociais, colocando
esse conhecimento popular num mesmo patamar de valor dos saberes escolares
(Principio 2); entender a educacao passa a ser uma responsabilidade intersetorial e
de toda a comunidade daquela cidade, pois o conceito de educar é ampliado para
além dos muros das escolas e extrapolam as paginas dos livros didaticos quando o
documento promove esse chamamento a experiéncia, a descoberta dos lugares de
convivio cultural e social como instrumentos educativos imprescindiveis na formacéao
de criancas, jovens e dos habitantes de modo geral (Principio 05); responsabilizar o
governo municipal como o principal provedor das condicbes, espacos e acdes
educativas e culturais de alcance a comunidade com a finalidade de promover a
mudanca de valores de seus habitantes (Principios 10 e 12).

A terceira parte dos principios € chamada de “ao servigco integral das
pessoas” (Grifo nosso) e compreende os ultimos 08 (oito) ultimos pontos. Nao ha
como negar o titulo desse topico, pois cada um dos principios nele elencados
apresenta que cada habitante da Cidade Educadora deve ser comtemplado em
todas as suas dimensdes e em cada necessidade gerada por elas: a seguranca, a
formacédo profissional, o lazer, a comunicacao, a identidade social, a faixa etéaria, o
servico comunitario, as associacdes comunitarias e outras mais.

Eis um trecho do Principio 17, que me chamou atencéo:
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As intervengbes destinadas a resolver as desigualdades podem adquirir
formas multiplas, mas deverao partir de uma visao global da pessoa, de um
parametro configurado pelos interesses de cada uma delas e pelo conjunto
de direitos que a todos assiste. (CARTA..., 2006, p.161, grifo meu).

Sobre essa visdo da cidade como ampliacdo do espaco escolar, reflito
sobre a elasticidade e o alcance desses limites, ou melhor, até onde irdo esses sem-
limites. Ndo hd como nao temer a perda de referencial qguando se amplia demais
uma viséo, tentando abarcar, integrar tudo como sendo escolar ou educativo. Mais
uma vez entra em debate o termo integral, quando se tem a intencdo de alcancar
todas as dimensfes humanas, congregando-as nessa palavra. Tentativas assim
tentam suprir as lacunas da complexidade do que é inerente ao homem, da sua
esséncia plural e especificamente, dentro do seu ambiente de convivio social.

Possibilitar o acesso de criancas e jovens das escolas publicas a espagos
outrora distantes de sua realidade social gera uma tentativa de desterritorializar e
igualar oportunidades. Passei por algumas situacdes interessantes, umas positivas e
outras negativas, com os estudantes da EMEIF Herbert de Souza e, alguns anos
antes, com os estudantes do PBNA, que podem exemplificar as tentativas de igualar
oportunidades.

Nunca me esqueci da experiéncia de levar as criancas da EMEIF Herbert
de Souza ao Centro Cultural Dragao do Mar. Alguns ja haviam passado por perto do
prédio, mas ndo sabiam o que funcionava ali. Nesse dia, 0 que mais me chamou a
atencdo ndo foi a euforia das criancas em conhecer o Centro Cultural ou a
empolgacédo por estarem indo ao teatro, mas o comentario de um garoto de 11 anos.

Ele é parte de uma familia de 07 (sete) irmaos, vivendo em condicdes
muito dificeis, estudante da escola desde o 1° ano do Ensino Fundamental, havia
ficado reprovado varias vezes, pois ndo conseguia aprender a ler e a escrever, foi
um dos primeiros estudantes a ingressar no Programa. Quando chegamos proximo
ao Forte de Nossa Senhora de Assuncao, na 102 Regidao Militar, da janela do 6nibus
conseguiamos ver o mar.

O menino olhava pela janela encantado com alguma coisa, quando virou
para a coordenadora e perguntou em que cidade nds estavamos. A coordenadora
respondeu encantada pelo estranhamento do garoto, que estdvamos em Fortaleza

ainda, mas em outro bairro da cidade. Continuando a conversa, ela perguntou o
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motivo daquela davida. Ele respondeu que nunca tinha visto o mar tdo grande
daquele jeito e pensava que isso ndo existia em sua cidade. Lagrimas...

Esse episddio me fez lembrar um texto que gosto imensamente e casa
perfeitamente com o que ocorreu acima. Mesmo sendo bastante conhecido, por

favor, permita-me transcrevé-lo:

A funcéo da Artel

Diego ndo conhecia o mar. O pai, Santiago Kovadloff, levou-o para que
descobrisse o mar.

Viajaram para o Sul.

Ele, o mar, estava do outro lado das dunas altas, esperando.
Quando o menino e o pai enfim alcangaram aquelas alturas de areia,

depois de muito caminhar, o mar estava na frente de seus olhos. E foi tanta
a imensiddo do mar, e tanto fulgor, que o menino ficou mudo de beleza.
E quando finalmente conseguiu falar, tremendo, gaguejando, pediu ao pai:
— Me ajuda a olhar! (GALEANO, 2002, p. 12).

Foi dessa maneira que me senti com a cena do nosso estudante, mas
diferente do garotinho Diego, que personifica 0 encantamento de ver o mar pela
primeira vez no texto do escritor Eduardo Galeano, quem tremia era eu.

Ampliar saberes, proporcionar experiéncias aos nossos estudantes que
marcarao para sempre suas vidas, sim, € indiscutivel! Tal qual esse depoimento teria
outros a contar, como das idas ao Teatro José de Alencar, ao Teatro Sesc Iracema,
aos campeonatos de karaté, a Bienal do Livro, dentre outros tantos. Apresentar
outras possibilidades de ver a cidade, e para a grande maioria das criancas pela
primeira vez, transforma esses espacos coletivos em lugares. Apresento a diferenca
entre eles, segundo Barguil (2006), conforme o0s pressupostos da Psicologia

Ambiental:

Embora seja sutil a diferenca, o espagco € apresentado de maneira mais
ampla, num contexto de maior abrangéncia, enquanto o lugar tem um foco
mais preciso. O que acontece, porém para que O espago possa Sser
considerado um lugar? “O espacgo torna-se lugar a medida que adquire
definicdo e significado” (TUAN, 1983, p.151); ou seja, é a partir da
experiéncia, da vivéncia que o espac¢o adquire para o0 Homem o status de
lugar. (BARGUIL, 2006, p. 97).

Eis um principio relevante para a proposta do PME: ressignificar, ampliar
olhares, expandir possibilidades de educar e aprender. Quando um espaco vira
lugar, ele se modifica em seu significado, torna-se parte daquele sujeito integrando

sua historia. A experiéncia trds em si aprendizagem, pois vivenciar a oportunidade
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de ir a um concerto no Teatro José de Alencar e depois ouvir sobre ele em uma aula
de Histdria ou de Arte Educacao, faz toda a diferenca. Isso é transformar palavras
em monumentos, fotos dos livros didaticos em cenérios, espacos em lugares, é
transformar a experiéncia em aprendizagem, como diria Dewey.

Nao quero ouvir a “vozinha” do mal nesse momento, mas tenho outro
episodio para contar, e € de rolar lAgrimas também, mas néo pelos mesmos motivos.
Nas idas a espacgos de grande circulagdo, como a Bienal do Livro ou ao Teatro José
de Alencar, coincidia algumas vezes de encontrarmos turmas de estudantes das
escolas particulares de Fortaleza.

N&o foi apenas uma vez, nem infelizmente duas, que nossos estudantes
sofreram bulling por pertencerem a uma escola da prefeitura ou por causa dos trajes
gue usavam (na maioria das vezes as chinelas gastas de nossas criancas eram alvo
de chacota, e também as sacolas plasticas com lanche que alguns levavam). Em
2004, acompanhando os estudantes do Projeto Batista Nova Alianca em uma
gincana patrocinada pelo Banco do Brasil, evento que antecedia o periodo do
Circuito Volei de Praia na Praia de Iracema, fomos convidados a participar
juntamente com os estudantes de certa escola particular “classe A” de Fortaleza.

E compreensivel que em disputas acontecam provocacées, queixas, iSso
faz parte da ‘“rivalidade esportiva”, mas infelizmente fomos alvos desse tipo de
comportamento por alguns estudantes dessa dita escola que insistiam atingir a
autoestima de nossas criancas, sempre tomando a situagédo social como motivo de
zombaria.

Ainda bem que ha justica no céu e as vezes na terra. Em uma das provas
decisivas para o resultado da gincana, os coordenadores do evento ouviram 0S
xingamentos que a torcida do outro time lancava contra nossos estudantes e
decidiram retirar pontos do oponente. Apds esse deslize moral e outro deslize tatico
na prova final, nés vencemos a gincana!l

Hoje repito o que disse anos atras (ndo na frente dos estudantes, claro!):
“‘Bem feito! Tiveram que nos engolir!”. Esse episédio repercutiu por meses na
lembranca dos estudantes e quando tenho a alegria de encontra-los pelas ruas da
vida, alguns ainda mencionam o fato. Acredito que essas situacdes ndo deixaram de
ser experiéncias educativas. Pena que existam licdes mais dificeis de aprender do

gue outras, mas findam por gerar aprendizagens.
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Esses ultimos depoimentos me fazem novamente questionar sobre limites
dos espacos da Cidade Educadora. Mesmo que os limites fisicos sejam quebrados
pelas a¢bes de incentivo a cultura, ao esporte, tendo nos governos os intermediarios
para que as criangas de baixa renda acessem esses espacgos, ainda existem outros
limites que ndo o de simplesmente adentrar esses locais, outras demarcacdes
insistem em permanecer delimitando a cidade em territorios sociais.

Esses territérios oferecem um fluxo duplo. Faco referéncia apenas ao fato
das criancas das escolas publicas acessarem espacos de cultura e entretenimento,
exclusivos de pessoas de outras classes sociais, pois € uma das propostas do PME:
a democratizacdo dos espacgos educativos. Mas tenho plena consciéncia do fluxo
inverso, pois limites sociais sdo estabelecidos por ambos os lados. Quando ha uma
aproximacado oposta, quer seja em circunstancias de acdes beneficentes, de
trabalhos de amparo social, ou simplesmente delimitacao territorial, demarcacoes
sociais também s&o impostas.

N&ao pretendo com esses depoimentos fazer qualquer apologia a
formacao de castas sociais, como cita Durkheim em seu livro Educacéo e Sociologia
(2010), nem t&o pouco privilegiar um discurso de coitadinhos acolhendo as criancas
das escolas que apareceram nesses episodios.

Todas as experiéncias relatadas fazem parte do convivio social em
gualquer instancia, independentemente do espaco em que se esteja. Nao é apenas
a diferenca econdmica que gera o tipo de situacdo descrita acima, mas, infelizmente,
atitudes como essas sdo reais e demonstram a falta de valores que contemplem a
reflexdo de como o individuo se reconhece e como ele reconhece o outro.

O aprendizado dessas relacbes interpessoais tem sobrecarregado o0s
ombros da escola também, por vezes, abstendo da familia, ou até da religido em
alguns casos, a responsabilidade de gerar os primeiros valores humanos e de
convivéncia em comunidade nas criancas. Olha s6 a necessidade da Educacao
Integral aparecendo novamente para suprir a caréncia de outras instituicdes sociais!
E imprescindivel, sim! E responsabilidade da escola, ndo s6. Ha pesos diferentes

nessa balanca e que estdo sendo mal distribuidos, muito mal distribuidos.



113

4.7.2.2 Embaracando o curriculo

Depois das primeiras experiéncias com 0s projetos, comegamos a ousar e
construir a nossa propria proposta de fazer o PME. O didlogo interdisciplinar
ampliou-se para todas as Oficinas, todas passaram a vivenciar 0 mesmo tema nas
atividades de cada periodo.

N&o satisfeitos, passamos a nos embaracar com o curriculo do ensino
regular: ora surgiam projetos e tema a partir das propostas do PME, ora o PME
ampliava suas ac¢des alcancando os projetos iniciados dentro da sala de aula formal.
Depois disso, a escola ficou bem mais legal!, como diziam as criangcas. Comegamos
a caminhar todos juntos na mesma diregao.

As fronteiras temporais e até espaciais foram sendo quebradas, pois
tinhamos estudantes que passavam o0 dia na escola, em alguns momentos
participando de atividades do Programa e depois voltando para suas salas de aulas
regulares, ou vice versa. Esse emaranhado curricular nos fazia muito bem! Fazia
sentido trabalhar assim, fazia sentido aprender assim, fazia sentido ensinar assim!
Nesse periodo, alguns projetos merecem destaque, como o Cuidar do Meio
Ambiente: uma questdo de educacao e Monteiro Lobato: uma viagem pelo Sitio do
Picapau Amarelo.

Outro beneficio veio a partir do estreitamento do diadlogo curricular.
Percebemos a equipe mais presente e envolvida na missdao de promover uma
educacéo diferenciada. Esse proposito passava a ser mais real, pois fazia parte da
vida de todos.

O apoio dos funcionarios e dos professores dos espacos pedagogicos,
como laboratério e biblioteca, que antes pareciam funcionar como apéndices dentro
da proposta, trouxe mais vida as acdes do Programa. Mesmo sendo 0s espacos
utilizados pelos estudantes, mas nao havia um sentimento de pertencimento,
embora estivessem dentro da mesma escola. Isso, sim, é desterritorializar espacos
educativos! Inacreditavel, como muralhas tédo altas sdo levantadas dentro dos muros
da escola e ndo nos preocupamos em acessa-las.

Terminamos esse periodo com o sentimento de pertencimento correndo
por nossas veias pedagdgicas, um novo ar pairava pelo ambiente escolar. Havia
uma sensacao de “todo”, de uma educagao mais agregadora, mais congregacional,

talvez até mais integral.
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Além dos profissionais da escola, importa destacar o apoio das equipes
do Programa de Saude da Familia — PSF do Centro de Saude da Familia Argeu
Herbster e do Nucleo de Apoio a Saude da Familia — NASF 53 através das ac¢fes do
PSE.

As intervencBes diretas por meio do atendimento aos estudantes e as
familias, as acbes preventivas, a participacdo nas atividades do PME, vieram
fortalecer a importancia e o significado das parcerias intersetoriais conforme dispde

os fundamentos do Programa.

Figura 2 — Estudantes da EMEIF Herbert de Souza no Teatro José de Alencar

S —

‘Fonte: Arquivo pessoal.

4.7.3 Ano lll — abril de 2010 a fevereiro de 2011

Qualquer caminho leva a toda parte (2)

Qualquer caminho leva a toda a parte
Qualquer caminho

Em qualquer ponto seu em dois se parte
E um leva a onde indica a estrada
Outro é sozinho.

Uma leva ao fim da mera estrada. Para
Onde acabou.

Outra é a abstracta margem

[...]

No indtil desfilar de sensacdes
Chamado a vida.

No cambalear coerente de visdes
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Do [..]

Ah! Os caminhos estédo todos em mim.
Qualquer distancia ou direcdo, ou fim
Pertence-me, sou eu. O resto é a parte
De mim que chamo o mundo exterior.
Mas o caminho Deus eis se biparte
Em o que eu sou e o alheio a mim

[..] (PESSOA , 1956).

Chegar ao terceiro ano do Programa em nossa escola nos deu a
sensacao que o chdo ja estava mais firme, os passos eram mais seguros. Foram
esses passos que nos conduziram a mudanca, a ver a educagdo com novas cores, a
compreender que aprender e ensinar ndo se faz apenas com livros, com pincel e
com lapis, mas “com-vivendo”, “com-experimentando”, “com-sendo” e “com-
fazendo”.

Sob um chdo mais estavel, pareceu que trilha se alargava deixando a
estrada mais livre para os caminhantes. Expandimos nossa visdo, agora sabiamos
bem para onde ir. O curriculo transformou-se em um mapa, mas ndés € que
decidiamos aonde queriamos chegar. E continuamos a andar e aprender com mais
acoes.

Nesse ano, resolvemos investigar as origens da nossa escola em busca
da construcdo de nossa identidade: pesquisamos como e quando foi construida, o
gue ocupava o0 terreno antes da escola, ouvimos depoimentos dos antigos
funcionarios e moradores da comunidade, pesquisamos a biografia do socidlogo
Herbert de Souza. Refizemos os caminhos que nos trouxeram até aquele momento
da Histdria de nossa escola.

Estudamos em outros projetos, tais como: os valores de um Pequeno
Cidadao, parafraseando a cancdo de Arnaldo Antunes, que proporcionou Vvarias
reflexdes sobre a funcdo cidada dentro de nossa escola, em nossa comunidade;
participamos da campanha contra a Dengue organizada pela Secretaria Municipal
de Saude em parceria com a Secretaria Municipal de Educacédo; e fizemos uma
viagem pelos géneros textuais que nos fizerem aprender a Ler para sorrir, Ler para
ser, Ler para Conhecer, Ler sonhar.

Os caminhos dos projetos seguiram nos levando a outros locais de
aprender, como Centro Cultural do Bom Jardim, aos Museus do Centro Cultural
Dragdo do Mar, ao Teatro José de Alencar, a Praca do Ferreira, dentre outros

espacos que passamos a chamar de lugares.
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Pela jornada, encontramos também algumas barreiras que precisamos
atravessar. Em virtude da descontinuidade do PME por dois meses, por causa do
atraso no repasse do recurso advindo do governo federal, perdemos dois de nossos
melhores monitores, o monitor de masica e a monitora de letramento. Eles
receberam propostas de emprego que oportunizavam mais seguranca e melhoria
nas condicdes financeiras. Como ja foi relatado em um capitulo anterior, a carater
voluntario das atividades desenvolvidas pelo monitor dificultavam a permanéncia de
pessoas no programa, por mais que gostassem da escola, morassem na
comunidade. O infimo valor do ressarcimento para transporte e alimentacdo que era
repassado pelo MEC infelizmente ndo sustenta um coracdo voluntario por mais que
deseje contribuir para a melhoria de sua comunidade local diante de uma oferta mais
estavel e oportunize avancos profissionais e financeiros. Uma falha terrivel do
Programa que gera consequéncias no percurso educativo das criancas assistidas
pelas atividades.

Assim, carregamos nossas mochilas com os pesos das dificuldades, mas
erguemos as cabecas e como bons desbravadores, abrimos a trilha em meio as
barreiras e prosseguimos a jornada.

Como paga pelo esforco, chegamos ao alto da montanha do término
desse ano, empunhando a bandeira da melhoria consideravel dos indices internos
(Aprovacao) e dos indices nas avaliagcbes externas: SPAECE e Prova Brasil. O
percurso foi dificil, mas nada iguala ao prazer de chegar no alto da montanha,
vislumbrar todo o caminho percorrido e poder dizer: “N6s conseguimos! Chegamos

todos juntos até aqui! Somos vencedores!”.
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Figura 3 — Estudantes da EMEIF
Herbert de Souza encenando
peca contra a dengue

Fonte: Arquivo pessoal.

4.7.4 Ano IV — marco de 2011 a setembro de 2012

Iniciamos esse periodo com as for¢cas renovadas, cheios de ideias e
embalados pelas acdes do PDE Escola 2012. Mesmo com o0 crescimento dos
indices em 2011, ainda ndo estavamos em um nivel ideal de acordo com os
parametros®® estabelecidos do MEC que considerou o IDEB de 2009 como critério
para o recebimento do recurso nesse ano.

Fazer o enlace entre as acdes do PDE Escola, a proposta do PME e o
curriculo do ensino regular parecia algo muito natural, pois ja tinhamos estabelecido
essa pratica dentro da rotina escolar.

Mais uma vez gostaria de pausar esse relato para fazer uma reflexao,
mas dessa vez diferente: gostaria de refletir sobre o 6bvio! O 6bvio? Sim! Defina
Obvio, entdo! Para mim, € obvio uma escola cumprir o seu papel: ensinar! Mas nao
ensinar de qualquer maneira, ensinar significativamente! E por que isso nhao

acontece?

3°Em 2012, o PDE Escola contemplou 13.347 escolas cujo IDEB 2009 foi igual ou inferior a média
nacional (4,4 nos Anos Iniciais e 3,7 nos Anos Finais) e que ndo tenham sido priorizadas pelo
programa entre 2008 e 2010 (BRASIL, 2013).
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Tenho 13 anos de magistério, posso dizer que cresci muito no percurso
de cada experiéncia nas diferentes escolas por onde passei, quer publica ou privada
(particular e filantrépica). Ensinar ndo fazia sentido quando era obrigada a seguir 0
programa (e pelas forcas ocultas do livro didatico), escrever no quadro Analise
Sintatica e pedir que os estudantes classificassem os termos da oracéo a partir de
frases descontextualizadas dos exercicios do livro, parecia que a sala de aula ficava
vazia.

Certa vez, uma estudante me perguntou como iria usar aquilo na sua vida.
Parei e simplesmente usei uma resposta cliché: “Se vocé deseja entrar em uma
faculdade, ingressar em um curso superior, vocé vai precisar disso.” Mas,
sinceramente, naquele momento aquela garota ndo queria essa resposta. Ela s6
gueria algo que fizesse sentido para ela ali, no hoje dela, e ndo algo que denotasse
uma deciséo que so6 poderia vir a fazer em 05, 06 anos ou mais.

Sera que a nocao de tempo para criancas e adolescentes é diferente da
nocdo para os adultos? Por que aqueles solicitam, cada vez mais, respostas que
facam sentido para as suas vidas e ndo papos sem no¢ao, numa perspectiva de
tempo em que o futuro praticamente nao existe.

Pesquisando sobre esse assunto, encontrei o artigo O conceito de tempo
na concepcdo de criancas e adolescentes (MICHEL; HARB; HIDALGO, 2012),
realizada no Hospital das Clinicas de Porto Alegre, com 81 (oitenta e um) criancas e
adolescentes entre 06 (seis) e 17 (dezessete) anos de escolas publicas do municipio
de Gravatai. Foi entregue aos voluntarios um questionario com palavras dentro do
campo semantico tempo (relogio, dia, horas, ano, futuro, passado), outras que
pertenciam ao campo semantico do cotidiano das criancas (futebol, brincar, amigos,
computador) e ainda palavras que estavam ligadas ao sentimento ou caracteristicas
sobre o tempo (felicidade, rapido, experiéncia).

A pesquisa constatou que para a maioria dos entrevistados a concepc¢ao
de tempo estava associada a palavras como ‘relégio”, “horas” e “familia”. As
criancas entre 6-8 anos tiveram a concepc¢ao de tempo associada a familia e ao ato
de brincar. Para criancas entre 9-11, a palavra mais recorrente foi “dia” quando
relacionada a rotina de tarefas, e para adolescentes de 12-17 anos, as palavras
“horas” e “relégio” foram mais frequentes.

Na discussdao dos resultados, o0s pesquisadores remeteram ao

pensamento de Vygotsky para justificar a escolha das criangas na faixa de 6-8 anos.
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Eles definiram que as respostas deviam-se aos conceitos formados pela crianca a
partir de sua perspectiva social, suas atividades e relacionamentos. Com o tempo, a
crianca perderia essa referéncia e faria opgédo por outras palavras, como as que
demarcam o tempo, “dia”, “horas”.
For Vygotsky & Luria, children’ play is the origin of social activity, a crucial
element for their cultural development, through which they can understand
the world.7 As the child develops, the term “family” loses its place as the
word most closely related with the concept of time and is replaced with

others that show a higher influence of external temporal markers. (MICHEL;
HARB; HIDALGO, 2012, p. 40).

Para os adolescentes de 12-17 anos, os resultados demonstraram a
escolha pelas palavras “horas”, “rel6gio”. Isso indicou uma preocupagdo com o0 que
acontece no seu cotidiano, remetendo também a questéo social, jA que a sua rotina
€ organizada em torno de horarios fixos. Segundo eles, os estudos comprovam que
a concepcao de tempo estd ligada diretamente a sincronia entre as atividades
sociais e o crescimento biologico. Assim, a medida que as criangas crescem, sua
rotina social se modifica, sua concepcao de tempo vai sendo ampliada conforme a
faixa etaria. A palavra “relogio” foi a mais recorrente, pois € o objeto que regula o
ritmo social de suas atividades.

Essa constatacdo s6 reforca um dado que nédo foi explicitado, mas que
apareceu na fala da minha estudante que nédo entendia o que fazer com a Analise
Sintatica na sua vida hoje e com a esdruxula resposta que eu, professora, escolhi
dar. Na contagem dos dados totais, ha uma baixa ocorréncia da palavra futuro nas
respostas dos entrevistados. Ela aparece como resposta para segunda op¢do em 01
entrevistado na faixa etaria de 9-12 e 01 entrevistado na faixa de 13-17anos. Pois é:
para criancas e adolescentes, o tempo € hoje!

O que precisa ser significativo para criancas e adolescentes na escola
tem que ser feito hoje para que a palavra futuro venha a ser uma op¢do mais
concreta, pois ndo adianta projetar algo que ndo se tem nocdo pra qué que serve
agora. No livro A escola com que sempre sonhei sem imaginar que pudesse existir,
de Rubem Alves, Pedro Barbas Albuquerque escreve, em forma de diario, algumas
historias e ideias sobre a Escola da Ponte. Ele acredita que se educarmos nossas
criancas e adolescentes de forma significativa, fazendo sentindo hoje, agora,

estaremos colocando a palavra futuro na lista da vida de nossos estudantes.
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As criangas ndo tem presente. Tem apenas futuro. Na escola, toda gente se
preocupa com 0s anos que virdo a seguir. Os estudantes estdo sempre
sendo preparados para o futuro. E no futuro sempre acaba havendo queixas
sobre o0 que foi o passado. Que estdo mal preparados. Que séo
malcomportados. Que sdo iletrados. Perante a impossibilidade de os
preparar para o futuro, por que ndo damos uma chance as criancas de
viverem apenas e somente o presente? (ALBUQUERQUE, 2001, p. 96).

Eu deveria ter parado a minha chataula de gramética, mudado o meu
planejamento e ensinado sobre o que ela gostaria de aprender, algo que fosse (til
para a sua vida, j& que ndo conseguia perceber a funcao do predicativo do sujeito ou
do objetivo direto para o seu futuro. Nao sou adepta de pedagogias romanticas
centradas no desejo da crianca aprender o que quiser, nem tdo pouco desprezo o
conhecimento académico acumulado ao longo das geracdes e que foram definidos
como essenciais para estar dentro do curriculo.

N&o importa entrar na discussdo de como esses conteudos atingiram o
status de curriculo ou quem os definiu para ocupar esse lugar no curso educativo
(“Estado nos livros didaticos, ora mais, ensine-os!”. Até parece!). Importa, contudo,
dizer que como algo precisa ser feito para mudar a maneira como iSso esta posto na
escola.

N&o estamos algemados aos programas, nem tdo pouco o livro didatico
ocupa a funcdo maestra de ser o curriculo! Nao sei se comecar uma revolucéo pelo
direito de ensinar coisas legais € um bom comeco ou imergir os cérebros de certos
professores em um balde de coisas felizes para se aprender pode ser uma
alternativa. Sinceramente ndo sei. Sugiro que ler, estudar, pesquisar (ler de novo),
seja um bom comeco para a mudanca dessa concepcdo de eu ensino e vocé
aprende pela tentativa de vamos aprender juntos?

Uma das acbes do PDE foi a escolha de um nome para a Biblioteca (esta
com letra mailscula de propdésito!) da escola. Fizemos um grande movimento com
as criancas e os professores que sugeriram nomes de grandes escritores da
literatura infantil e infanto-juvenil brasileira.

Lemos por trés meses contos, poemas, narrativas, cronicas desses
mestres do escrever, conhecemos suas historias pessoais e sugerimos uma elei¢cao
gue envolveu toda a comunidade escolar. Teve até comicio para apresentar 0s
candidatos pessoalmente! Por fim, no fechar das urnas e com a contagem final dos

votos, a Biblioteca da EMEIF Herbert de Souza passou a chamar: Biblioteca



121

Monteiro Lobato. Ouso insinuar que a escolha foi provavelmente motivada pelo
projeto desenvolvido em 2010, mas quase que o Ziraldo ganha.

Encerrado esse projeto fizemos duas grandes assembleias com todos 0s
estudantes do PME para avaliarmos as acdes anteriores e construirmos juntos a
proposta de estudo para o proximo periodo. Foi uma experiéncia maravilhosa.
Promover esse novo espaco e tempo de escuta, reflexdo, valorizacdo e também de
autonomia, abriu mais uma trilha nesse percurso. Depois de ouvirmos varias
opinides, tivemos o esporte como tema escolhido. Foi assim que surgiram as
Olimpiadas do PME.

Nas Olimpiadas do PME estudamos sobre a origem dos jogos olimpicos,
a influéncia da mitologia grega na criacdo dos esportes, a importancia dos esportes
para a saude corporal e social, os simbolos olimpicos, cantamos e tocamos musicas
relacionadas ao esporte, esportes mais praticados no Brasil e o quantitativo de
medalhas nos esportes de maior destaque. Concomitante aos estudos, houve a
realizacdo dos jogos olimpicos, nas modalidades que eram possiveis ser realizadas
na estrutura da escola. Cada vez mais as atividades do Programa transformavam a
rotina da escola. Os estudantes adoraram!

Figura 4 — Estudantes da EMEIF Herbert de Souza no Projeto
Olimpiadas do Mais Educacéo

Fonte: Arquivo pessoal.



122

Esse foi o dltimo projeto do Programa. Infelizmente, as atividades
tiveram que ser encerradas no més de setembro, pois os recursos de 2011 haviam
terminado, ndo tinhamos como continuar pagando 0s monitores e manter as
atividades do Programa. O recurso previsto para 2012 néo foi repassado para as
escolas de Fortaleza por problemas de ajustes nas prestacdes de conta da
Secretaria de Educacéo ao Ministério da Educagéo.

Gostaria de concluir essa “parte boa” do PME com outras palavras que
ndo as minhas, nem as de Fernando Pessoa, nem a de nenhum tedrico ou fil6sofo
da educacdo. Esse texto estd na Colecdo Antologia Poética dos estudantes da
EMEIF Herbert de Souza, organizada em 2012, pela professora regente da
biblioteca, Profa. Jaqueline Bezerra de Morais. Nessa colecéo, ela reuniu os poemas
dos estudantes de 3° ao 5° ano que foram produzidos durante um dos projetos do
ano. Segue, abaixo, a imagem do texto da aluna R. B. S. do 4° ano, que parafraseou
o famoso poema de Vinicius de Morais “A Casa” e transformou em “A Escola”: a
EMEIF Herbert de Souza.

Figura 5 — Desenho e poema “A Escola”, da estudante R. B. S.

Fonte: Arquivo pessoal.
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5 SO QUEM BUSCA, ENCONTRA! A CONCEPCAO DE ESCOLA A PARTIR DA
AMPLIACAO DO TEMPO, DO ESPACO E DO CURRICULO NA EMEIF
HERBERT DE SOUZA

Toda a Aproximacao é um Conflito

Toda a aproximacao é um conflito.

O outro é sempre o obstaculo

para quem procura.

S6 quem néo procura é feliz;

porgue s6 quem nao busca, encontra,

visto que quem nao procura ja tem,

e jater, seja o que for,

é ser feliz, como nado pensar € a parte melhor de ser rico.

(...) O meu habito de sonhar claro da&-me uma nogéo justa da realidade.
Quem sonha demais precisa

de dar realidade ao sonho.

Quem da realidade ao sonho tem que dar ao sonho o equilibrio da
realidade.

Quem da ao sonho o

equilibrio da realidade,

sofre da realidade de sonhar tanto

como da realidade da vida

e do irreal do sonho como

do sentir a vida irreal. (PESSOA, 1935, p. 1).

Eu gosto muito de Fernando Pessoa, afinal ele esteve comigo em cada
capitulo desse estudo. O texto acima oferece uma sensacao curiosa, COmo se 0
poeta soubesse como me sinto diante da possibilidade de pesquisar sobre as acdes
de um programa que ajudei a implementar e por isso deveria ser tdo familiar. Ao
mesmo tempo, porém, enquanto objeto de estudo dessa pesquisa, se torna estranho
para o meu olhar de pesquisadora, pois desconheco facetas de um processo que
teve significados diferentes na visdo daqueles que participaram dele.

Essas duas visbes, a de conhecer a escola como gestora com a
necessidade de me distanciar dessa visao parcial para dar lugar a pesquisadora,
geram conflitos que aparecem pela razao de querer saber mais, de buscar por meio
da pesquisa o “ir além do ver”, pois, se desejo buscar algo que desconheco, preciso
descobrir o que esta “encoberto” e “olhar” para o que sempre apenas “vi”.

O ser Humano tem a tendéncia de classificar um conflito como algo
negativo, mas ele nem sempre é ruim. No ambito desse estudo de caso, ele me
concede a oportunidade de aproximar o sonho da realidade, mas, nem por isso,

deixa a vida menos irreal e utdpica.
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Pesquisar é isso: lancar um olhar de estranhamento para o mundo, tentar
percebé-lo sob uma perspectiva inédita. E, quem sabe, fazer de um mundo habitual
e conhecido um lugar de inusitados descobrimentos.

Nesse capitulo, proponho-me apresentar os resultados da aplicacado dos
guestionérios e, partindo deles, analisar as categorias de tempo, espaco e curriculo,
tendo como referenciais os estudos de Barguil (2006), Arroyo (2011, 2012),
Machado (2012) e Freire (1983).

5.1 A pesquisa com os atores pedagoégicos

Nesse capitulo, analiso a implantacdo e a implementacdo do PME na
EMEIF Herbert de Souza, a partir das atividades do Programa, na visao de alguns
atores pedagogicos, a partir da aplicacdo de questionarios: duas coordenadoras do
PME no periodo de 2008 a 2012, 04 professores do Ensino Fundamental com carga
horaria de 200horas e 04 monitores das oficinas do PME, quantidade inicialmente
prevista, mas ampliada para 05, por motivos que serdo expostos posteriormente. O
guestionario foi escolhido como instrumento de coleta de dados em virtude de
algumas circunstancias que foram surgindo ao longo da pesquisa.

Como critérios da selecao dos sujeitos, cada funcdo obedeceu algumas
peculiaridades. As coordenadoras do PME foram escolhidas, pois eram as que
acompanhavam todas as atividades e acOes desenvolvidas, juntamente com a
gestdo escolar. Para o professor, foram considerados 0s seguintes critérios: estar
lotado na escola no periodo de funcionamento do PME; estar lotado na escola com
carga horaria de 200 horas, pois assim pressupde-se que teria uma visdo mais
ampla do funcionamento das atividades; ter seus alunos participando das atividades
do programa. Todos os professores tém sua lotacdo no Ensino Fundamental, ja que
esse era o publico alvo do PME na escola (2° ao 5° ano).

Para os monitores foram considerados os seguintes critérios, por ordem
de relevancia: ter atuado por mais tempo nas atividades do PME; morar na
comunidade circunvizinha a escola, com o objetivo de facilitar o acesso ao sujeito,
ter apresentado bom desempenho nas atividades do PME, conforme indicacdo da
coordenacao do PME na EMEIF Herbert de Souza.

Tive receio de que a vivéncia partilhada durante anos na escola pudesse

influenciar as pessoas, se optasse pelo recurso da entrevista. Acredito que as
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respostas durante as entrevistas poderiam ser condicionadas para nao “desagradar”
a entrevistadora, ou que, mesmo seguindo um roteiro de questdes, alguma das
minhas intervencdes pudesse induzir algumas das respostas dos sujeitos. A escolha
pelo questionario como técnica de investigacdo oportunizou um distanciamento do
meu objeto de pesquisa, gerando certa liberdade por parte dos sujeitos para
responder as questodes.
Para Gil (2008, p. 121),

[...] o questionario é uma técnica de investigacdo composta por um conjunto

de questdes que sdo submetidas a pessoas com o propdsito de obter

informacdes sobre conhecimentos, crengas, sentimentos, valores,

interesses, expectativas, aspiracdes, temores, comportamento presente ou
passado, etc.

O autor classifica em questionarios “auto-aplicados” aqueles escritos por
seus proprios respondentes. De uma lista de vantagens e de limitacdes a aplicacao
do questionario como técnica de pesquisa apresentada pelo autor, destaco como
vantagens: a condicdo do sujeito responder quando achar conveniente e a nao
exposicdo dos pesquisados a influéncia das opinides e ao aspecto pessoal do
entrevistado (GIL, 2008, p.122).

Aponto ainda outras justificativas para a escolha, como a facilidade da
transposicdo dos dados para o computador e o maior tempo que o sujeito dispde
para pensar sobre as questdes. Esses e outros pontos sao apresentados por Ribeiro
(2008) quando elenca técnicas da pesquisa qualitativa com seus pontos fortes e
pontos fracos. Em acordo com a autora, percebi que a aplicagcdo do questionario
ocasionou dificuldades, como algumas pontuadas em seu texto: “a inviabilidade de
comprovar respostas ou esclarecé-las, da margem a respostas influenciadas pelo
“‘desejo de nivelamento social” e a baixa taxa de respostas para questionarios
enviados pelo correio”. Esse ultimo item pude verificar devido a dependéncia do
envio das respostas as questdes por e-mail e pela auséncia de algumas questbes
respondidas.

Acrescento ainda como relevante, uma das desvantagens
apresentadas por Gil (2008, p. 122) que dispde sobre quais “[...] as circunstancias
em que foi respondido, o que pode ser importante na avaliacdo da qualidade das

respostas.”
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Na lista das desvantagens, 0 autor aponta outro fator que, para mim,
contraria a sua classificacdo, pois serviu como vantagem. Quando critica a
subjetividade das questbes abertas, pois os itens podem ter significados diferentes
para o sujeito, Gil apresenta como uma fragilidade para a escolha do questionério
como técnica de coleta de dados. Para o objetivo dessa pesquisa que sugere a
visdo que cada sujeito teve do processo de implantacéo e implementacdo do PME,
as questdes abertas foram fundamentais para a avaliagdo do processo, por isso, as

considero uma vantagem.

5.1.1 O questionério

O questionario (APENDICE A) foi elaborado conforme o objetivo geral
e 0s objetivos especificos da pesquisa, sendo organizado em trés dimensdes: tempo
escolar, espaco escolar e curriculo escolar. Essas dimensdes estdo na proposta do
PME como pilares na construcdo da proposta de ampliagdo para a Educacéo
Integral. Mesmo que a LDB apenas mencione a ampliagdo da jornada escolar, o
PME indica que essas trés dimensdes estao interligadas e fazem parte desse grande
macro que € o conceito de curriculo na perspectiva de uma Educacéao Integral.

Para cada uma das trés dimensdes, foram apresentadas trés questdes
gue tinham por objetivo: saber como os sujeitos pesquisados compreendiam 0s
conceitos sugeridos (tempo, espaco e curriculo); sugerir que refletissem sobre as
concepcdes de suficiéncia do tempo de permanéncia do estudante na escola, sobre
a ampliacdo do espaco educativo para além da escola e sobre a funcédo da escola.
Foi indagado, ainda, se aconteceram ou ndo mudancas na EMEIF Herbert de Souza
durante o funcionamento do PME e quais seriam elas.

Foram aplicados e respondidos 12 questionarios no total, sendo 02
respondidos pelas coordenadoras do PME na escola, 04 por professores e 06 por
monitores das oficinas. Por razdes que apresentarei a seguir, serdo considerados 11

guestionarios, pois um deles néo estava dentro dos critérios estabelecidos.

5.1.2 Os sujeitos

Sobre 0 acesso aos sujeitos da pesquisa, me vi diante de circunstancias

um tanto opostas. Para a aplicacdo dos questionarios com os professores e com as
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coordenadoras da escola, ndo tive problemas. Fui a escola e conversei diretamente
com cada um deles, apresentando a proposta da pesquisa e solicitando que
respondessem as questdes de acordo com as suas vivéncias na escola e o0 ponto
vista sobre as atividades do PME. Os questionéarios foram aplicados nos dias 20 e 21
de outubro de 2013.

A aplicacdo dos questionarios com 0s monitores aconteceu de maneira
bem diferente. A escolha dos monitores foi inicialmente motivada pelos critérios
outrora expostos, imaginando que eu nao teria grandes dificuldades em encontra-
los, pois moram proximo ou no mesmo bairro da escola. Dois deles, além de
participarem das atividades do PME como monitores, sdo funcionarios da EMEIF
Herbert de Souza. Em virtude disso, ndo foi tdo dificil conciliar os horarios para
encontra-los e pedir que respondessem as questdes.

Tive dificuldades em me comunicar com 0s demais monitores que
respondiam aos critérios estabelecidos, por varios motivos: haviam mudado de
telefone, ndo atendiam as ligacdes, ndo estavam em casa nos horarios que eu havia
escolhido para ir a escola. Resolvi apelar para o famoso “deixar recado” e tentei
entrar em contato via redes sociais e por e-mail. Enfim, tive que incluir outros 02
monitores que ndo estavam previstos dentre os 04 escolhidos anteriormente, pois
figuei com receio de ndo obter a quantidade de questionarios que havia estabelecido
como meta.

Embora as incertezas me rodeassem o tempo inteiro, ao final da “saga”
em busca dos “escondidos” monitores, “sai no lucro” e obtive os 06 questionarios
aplicados, respondidos.

Apesar das orientacdes para que todas as perguntas fossem respondidas
e que as respostas fossem as mais proximas das vivéncias dos sujeitos durante o
PME na escola, dois questionarios que foram enviados via e-mail ndo vieram
completos (no questionario do Monitor 01 - M3!01, faltou uma resposta e no do
Monitor 04 - M04, duas respostas). Os dois serdo considerados na pesquisa, ainda
gue com essas ressalvas.

Outro questionario também enviado por e-mail, o do Monitor 06 - M06, foi
desconsiderado por indicar claramente que as respostas ndo foram escritas pelo

sujeito.

31(M01) - Sigla escolhida por mim para caracterizar o sujeito Monitor na pesquisa. A tipificacdo sera
explicada a seguir.
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O uso de termos técnicos para a definicdo dos conceitos, de recursos de
escrita que nao sao compativeis ao seu perfil e respostas descontextualizadas com
as atividades do PME na EMEIF Herbert de Souza denunciavam a consulta
realizada para auxiliar nas respostas as questbes. Embora entenda que a intencéo
foi das melhores, findou por descaracterizar 0 objetivo da pesquisa. Somando-se a
essa situagdo, o MONO6 néo estava entre os 04 monitores escolhidos a priori, pois
s6 esteve envolvido nas atividades do PME na escola por cerca de 08 meses.

A seguir, apresento resumidamente o perfil dos sujeitos entrevistados
(APENDICE B). A descricdo do perfil tem o objetivo situar sobre as possiveis
motivacfes e influéncias que levaram os sujeitos as respostas das questées. Por
exemplo, as respostas dos monitores das oficinas de musica e de horta estdo em
consonancia com as suas vivéncias na rotina do Programa, por isso, importa situar o
leitor nesse contexto especifico o que auxiliara na compreensao das analises.

Para organizar o perfil dos sujeitos, foram considerados: o sexo, a faixa
etaria, a formacdo, o tempo de magistério (para coordenadoras e para 0S
professores), o tempo de lotacdo na escola, a formacdo e a oficina (para os
monitores). Foi elaborado um quadro-resumo para o perfil dos entrevistados
(APENDICE C).

Aos sujeitos, foram atribuidos cédigos de identificacdo de acordo com a
funcdo que esses ocupam na escola (abreviacdo do nome da funcdo) e uma
numeracao que indica a ordem de devolucdo do questionario a pesquisadora. Essa
decisao foi arbitraria, sem qualquer relacdo com o processo de analise dos dados.
Objetiva, simplesmente, facilitar a citacdo das respostas dos sujeitos no momento da
analise dos dados. Para as duas coordenadoras, serao utilizados os cédigos: C01 e
C02; para os professores, P01, P02, P03, P04; e para os monitores, M01, M02, M03,
MO04, MO5.

As respostas dos sujeitos foram transcritas tais quais estavam nos
guestionarios, sem qualquer interferéncia da minha parte ou da correcédo ortografica

do editor de textos do computador.

5.2 Em foco: o tempo, 0 espaco e o curriculo na EMEIF Herbert de Souza

As dimensdes de Tempo, Espaco e Curriculo escolares surgiram como

opcdo para esse estudo a partir dos principios do PME. Dessas emergiram
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concepcoes que tipificam cada uma delas conforme a visdo que 0s sujeitos da
pesquisa tiveram acerca do tempo, do espaco e do curriculo inseridos no processo
de implantagao e implementacdo do PME na EMEIF Herbert de Souza.

Para analisar as concepc¢Oes que pluralizam os conceitos de tempo
escolar, espaco escolar e curriculo escolar, terei como suporte os estudos de Barguil
(2000, 2006), Arroyo (2011, 2012), Machado (2012), Cavaliere (2007, 2010), Gabriel
e Cavaliere (2012), Freire (1983, 1996), Dewey (2011), dentre outros que

contribuiram para esse estudo.

5.2.1 O tempo escolar

Gente de boa memdria jamais entendera aquela escola. Para entender é
preciso esquecer quase tudo o que sabemos.

A sabedoria precisa de esquecimento.

Esquecer é livrar-se dos jeitos de ser

gue se sedimentaram em nés,

e que nos levam a crer que as

coisas tém de ser do jeito como sdo. N&o.

Nao é preciso que as coisas continuem

a ser do jeito como sempre foram. (ALVES, 2001, p. 53).

A memoria e o tempo. A memoria é a TV do tempo e que em dia de
sadbado a noite reprisa alguns episodios quando se estd sozinho em casa.
Dependendo do “episddio”, a reprise pode ser colorida, ou meio esmaecida se ja
estiver um tanto esquecida nas prateleiras empoeiradas do passado.

Sao episédios como esses que vem a minha lembranca. Lembrar os
meninos |4 na escola, quando ficavam além dos horarios, me faz pensar que a
ampliacdo do tempo na EMEIF Herbert de Souza significou para a comunidade
muito mais do que a ampliacdo do tempo de estar na escola. O permanecer na
escola ia além da falta de vontade de voltar para casa para ndo ter que lavar a
louca, ia para além da falta de interesse pela novela da tarde ou pelos desenhos da
TV, nem tampouco seria porque o campinho ja estava ocupado e ndo daria para
jogar naquele dia. Era simplesmente porque eles gostavam de passar tempo na
escola.

Lembro-me da disposicdo e da disponibilidade deles em permanecer apos
o horario das aulas para organizar as atividades dos projetos, ou em chegar a escola
antes da hora da entrada para programar os ultimos detalhes da acolhida, sem falar

nos sabados que passavamos com jogos na quadra, com atividades na biblioteca,
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no laboratoério de informética ou no pétio, conversando, dancando, brincando. Fazia
sentido passar mais tempo na escola: “Essa distingdo do valor simbdlico, cultural,
bem como do afeto, de cada local da escola, por parte do sujeito, é algo merecedor
de investigacao, porquanto ele tende a querer passar mais tempo onde ele gosta.”
(BARGUIL, 20086, p. 57).

O Decreto n° 7.083, de 27 de janeiro de 2010 (BRASIL, 2010a, p. 1), que

dispbe sobre o Programa Mais Educacéao, dispbe que:

Art. 1° O Programa Mais Educacédo tem por finalidade contribuir para a
melhoria da aprendizagem por meio da ampliacgdo do tempo de
permanéncia de criancas, adolescentes e jovens matriculados em escola
publica, mediante oferta de educacédo basica em tempo integral.

8 1o Para os fins deste Decreto, considera-se educacao basica em tempo
integral a jornada escolar com duracdo igual ou superior a sete horas
diarias, durante todo o periodo letivo, compreendendo o tempo total em que
o0 aluno permanece na escola ou em atividades escolares em outros
espacos educacionais.

§ 20 A jornada escolar diaria sera ampliada com o desenvolvimento das
atividades de acompanhamento pedagogico, experimentacédo e investigacao
cientifica, cultura e artes, esporte e lazer, cultura digital, educacdo
econdmica, comunicacdo e uso de midias, meio ambiente, direitos
humanos, préticas de prevencdo aos agravos a salde, promocédo da saude
e da alimentacéo saudavel, entre outras atividades.

Ainda no Art. 3°, esta destacado como primeiro objetivo do Programa, “I -
formular politica nacional de educacéo basica em tempo integral.” (BRASIL, 2010a,
p. 1).

Amparado pelo Art. 34, da LDB/96, que dispde sobre a ampliacao
progressiva da ministracdo do ensino fundamental em tempo integral, o PME abre
como proposta ndo somente a ampliacdo da jornada escolar, mas a ressignificacao
do tempo educativo como a oportunidade que as instituicbes escolares tém para
refletir sobre as préticas e procedimentos no contexto escolar, sobre a reorganizacéo
do curriculo com o fim da promoc¢do da aprendizagem dentro de um conjunto de
experiéncias significativas, com o objetivo de tornar a acdo educativa um meio de
“[...] compreender e modificar situacdes concretas do mundo.” (BRASIL, 2009a, p.
36).

Seguindo essa orientacao, sugere que:

[...] a ampliacdo da jornada escolar ndo pode ficar restrita & l6gica da divisao
em turnos, pois isso pode significar uma diferenciacdo explicita entre um
tempo de escolarizacdo formal, de sala de aula, com todas as dimensdes e

ordenacdes pedagdgicas, em contraposi¢do a um tempo nao instituido, sem
compromissos educativos, ou seja, mais voltado a ocupacdo do que a
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educacdo. Assim, faz-se necessaria uma nova organizagdo do curriculo
escolar, em que se priorize muito mais a flexibilizagéo do que a rigidez ou a
compartimentagdo [...] do conjunto de conhecimentos que estruturam o0s
saberes escolares. (BRASIL, 2009a, p. 36).

A partir dos documentos legais e das orientagbes nos documentos
expostos, percebe-se que ndo é possivel dissociar as demais categorias do espaco
e do curriculo escolares da concepcdo de tempo que rege o Programa. Sendo
assim, importa destacar algumas caracteristicas da concepcdo de tempo
apresentada, a fim de nortear a andlise dos documentos, depoimentos e identificar
as mudancas ocorridas na EMEIF Herbert de Souza durante a implantagéo do PME.

Primeiro, o tempo da escola (BRASIL, 2009a) €& entendido como o
conjunto de horas que define a permanéncia do aluno nas atividades educativas,
independente que ocorram ou N0 no espaco escolar.

Segundo, apresenta-se como um contraponto entre a rigidez determinada
pelas horas e etapas do calendario letivo com a fluidez e abrangéncia do tempo
comunitario que representa a interacao e a abertura para novas experiéncias.

Terceiro, esta atrelado ao curriculo escolar definindo o curso das praticas
pedagogicas, além de ndo aceitar a fragmentacdo do conceito de escola, com a
utilizacdo dos termos, turno e contraturno, turno complementar, que promovem a
separacao entre a escola legal e a escola chata.

E, por fim, coloca-se em uma dimensdo democratica quando toma o
sujeito como foco, partindo da ideia que “[...] a aprendizagem requer elaboracéao,
requer realizacdo de multiplas experiéncias, requer poder errar no caminho das
tentativas e buscas, enfim, requer considerar os tempos dos sujeitos da
aprendizagem.” (BRASIL, 2009a, p. 35).

Diante das disposicdes acima e das respostas dos sujeitos ao
guestionario, foram identificadas como variacdes de tempo escolar nessa pesquisa,
0S seguintes conceitos para andlise: (1) Tempo na Escola (ARROYO, 2011;
PARENTE, 2006) que define o quantitativo de tempo, horas, dias, etapas que o
aluno permanece no ambiente escolar; (2) Tempo Curricular (ARROYO, 2011) que
define o tempo para as acdes pedagogicas previstas nos projetos, na proposta
pedagdgica e no curriculo; (3) Tempo de Escola (ARROYO, 2011; PARENTE 2006)
gue dispbe sobre a compreensdo que o sujeito estd inserido em um processo de

aprender.
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Parente (2006, p. 2), em seus estudos sobre a construcdo dos tempos
escolares, apresenta de forma geral o conceito para o tempo, dentro do contexto
histérico e social, como uma constru¢cdo humana e flexivel que vem sofrendo
transformacgdes ao longo da histoéria.

Se refletirmos um pouco sobre esse conceito mutavel do tempo, logo
surgirdo indmeros termos e situacbes que nos remeterdo a um tempo real,
guantificavel, palpavel até, como as horas, os minutos, as estacbes do ano, 0s
instrumentos de medi¢éo, como o relégio, a ampulheta. Também esse conceito trara
a mente um tipo de tempo sem dimensfes precisas, resguardando mistérios
insondaveis, como a vida (embora esteja disposta dentro de um ciclo, ndo ha
garantias de que esse circuito temporal seja concluido antes do cumprimento de
todas as etapas), o futuro, o tempo da humanidade antes da criacdo do universo e 0
significado instantaneo da palavra agora.

Essa fluidez do conceito tempo também me faz lembrar o pensamento de
Heraclito de Efeso (2013), filésofo do tudo flui, quando reflete sobre a mudanca no
estado natural de tudo que existe. A metafora do rio remete a um agora que perde a
sua concep¢ao quando, em milésimos de segundos, ja virou passado. A
inconstancia e instabilidade do tempo assemelham-se com essa figura das aguas do
rio em movimento, que ndo podem ser as mesmas “[...] por causa da impetuosidade
e da velocidade da mutacdo, esta se dispersa e se recolhe, vem e vai.”
(HERACLITO, 2013). Esse mesmo fluxo de instabilidade escorre por entre os dedos,
como um pouco de areia fina, sempre que o homem, ilusoriamente, tenta driblar
humanamente a majestade indomavel do tempo.

Antes de apresentar as discussdes e 0s conceitos sobre tempo na escola
e tempo de escola, Parente (2006) sugere como ponto de partida um poema de José
Paulo Paes, chamado Escola:

Escola é o lugar aonde a gente vai quando nao esta de férias.

A chefe da escola é a diretora.

A diretora manda na professora.

A professora manda na gente.

A gente ndo manda em ninguém.

S6 quando manda alguém plantar batata.

Além de fazer licdo na escola, a gente tem de fazer licdo de casa.

A professora leva nossa licdo de casa para a casa dela e corrige.

Se a gente ndo errasse, a professora ndo precisava levar licdo para casa.

Por isso € que a gente erra.
Embora ndo seja piano nem banco, a professora também da notas.

Quem néo tem notas boas, ndo passa de ano.
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(Seré& que fica sempre com a mesma idade?) (PAES, 2004 apud PARENTE,
2006, p. 4).

A partir do poema é possivel identificar alguns elementos temporais que
remetem a rotina escolar e podem ser identificados nos dois conceitos propostos
pela autora, como por exemplo: o tempo da auséncia de aulas — férias (aulas -
tempo na escola); o tempo de fazer a licdo de casa (tempo curricular); o tempo extra
de trabalho do professor (tempo curricular); a repeticdo do tempo de escola, ja que
nao se passa de ano, embora o ano sempre passe.

Assim, a autora propde como definicdes para as concepcdes de tempos
escolares:

Tempos escolares significam tempos de escolarizacdo, tempos de aulas,
tempos de trabalho, tempos de projetos, tempos de professores, tempos de
alunos etc. Os tempos escolares ndo fazem referéncia apenas aos tempos
da instituicdo, materializados em anos, séries, turnos, aulas, madulos,
grades, calendarios, jornadas. Tempos escolares fazem referéncia a todos
esses elementos, associados necessariamente aos tempos dos sujeitos, as
suas praticas cotidianas e aos valores que regem as suas acdes. Tempos
escolares que se mesclam a tempos histérico-sociais. Tempos que se
mesclam, que se apropriam, que se cruzam, que se sobrepdem, que se

esquecem, que se apoderam, porque sdo construcdes sécio-histéricas e
culturais. (PARENTE, 2006, p. 23).

A ludicidade das palavras do poeta e as concepc¢des acima apresentadas
refletem a realidade desses conceitos que estédo arraigados as rotinas das escolas.
Arroyo (2011) reflete sobre isso quando confronta o conceito de tempo escolar as
praticas estabilizadas que dominam a tradicdo escolar. O autor reflete que alguns
conceitos de educacdo sdo até mais faceis de serem modificados do que os
paradigmas estabelecidos pelas concepcdes de tempo escolar.

Tem sido mais facil alargar concep¢bes de educacdo do que superar as
concepcdes de tempo que legitimam as estruturas sequenciadas, etapistas,
lineares e hierarquizadas t&do fortes em nosso sistema escolar. O grave é
gue a histéria vem mostrando que os avangos no reconhecimento da
educacdo como direito de todo cidadao desde a infancia terminam negados,

soterrados na rigidez estruturante, sequenciada, etapista e segregadora da
organizagao dos tempos-percursos escolares. (ARROYO, 2011, p. 312).

Essa visdo de tempo encaixotado e pouco fluido entra diretamente em
conflito com a natureza humana em uma concepcao integral, em que o tempo se

torna parte de sua esséncia e ndo um elemento a parte.
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Freire (1983, p. 61) ja afirmava que o “[...] homem é um ser de raizes
espaco-temporais. De forma que ele €, na expresséo feliz de Marcel, um ser ‘situado
e temporalizado’.” O Grande Educador completa seu pensamento, atrelando a
educacgdo a essa harmonia entre “[...] as condi¢Oes especiais desta temporalidade e
desta situacionalidade”, compreendendo o homem dentro de uma viséo ontologica e
ampliando o conceito de educagéo para além da “[...]simples preparacéo de quadros
técnicos para responder as necessidades de desenvolvimento de uma area’.
(FREIRE, 1983, p. 61, grifo meu).

Poeticamente, Freire (1983) continua suas reflexdes quando apresenta
as relacdes intrinsecas entre a natureza pluridimensional do homem integral e a sua
temporalidade. A partir da geracdo de uma consciéncia critica, que esse adquire por
meio da capacidade de discernir e consequentemente superando 0 conceito
unidimensional de tempo, o homem reconhece a si mesmo em sua temporalidade e,
assim, “[...] alcanca o ontem, reconhece o hoje e descobre o amanha.” (FREIRE,
1983, p. 63). Essa nocao unidimensional do tempo 0 subjugava como nao-ser, ja
gue outrora era um homem iletrado e sem discernimento de sua propria condicao e
historicidade.

Toda essa integracdo do homem com o tempo, com a sua historia e com
as condi¢cOes para construi-la, sdo apresentadas brilhantemente por Freire quando
descreve a fluidez da mudanca como uma caracteristica inerentemente humana, me
fazendo novamente lembrar a fluidez e o fluxo mutavel do rio de Heraclito e do
conceito de tempo.

Criando e recriando, integrando-se nas condi¢cbes de seu contexto,
respondendo aos desafios, auto-objetivando-se, discernindo, o homem vai
se langando no dominio que Ihe é exclusivo, o da histéria e da cultura. A
sua integracao o enraiza e Ihe da consciéncia de sua temporalidade. Se ndo
houvesse essa integracdo, que € uma caracteristica das rela¢cdes do
homem e que se aperfeicoa na medida em que esse se faz critico, seria
apenas um ser acomodado e, entdo nem a histéria nem a cultura — seus
dominios — teriam sentido. Faltaria a eles a marca da liberdade. E é porque

se integra na medida em que se relaciona, e ndo somente se julga e se
acomoda, que o homem cria, recria e decide. (FREIRE, 1983, p. 63-64).

Aquelas palavras de Arroyo (2011) vém instigar ainda mais esse debate
gue se acirra diante dos principios da liberdade, da criacdo e auto-recriacdo que
tolhidos pela linearidade dos tempos escolares, insistem em deixar a margem da

historia e da cultura, dominios do proprio homem como bem apresentou Freire,



135

criancas e adolescentes subjugados pela ignorancia da necessidade da quebra de
limites dos tempos de aprender.

N&o faco apologia por meio desse pensamento aos ciclos de ensino, pois
nao se mostraram eficazes enquanto proposta de respeito ao tempo de aprender
das criancas e dos adolescentes, ndo por responsabilidade deles, mas por aqueles
gue conduziram 0s processos. Mas, sim, acredito em outras maneiras de
organizagao do tempo de aprender no ambiente escolar.

Arroyo (2011) completa esse debate quando afirma que

O direito a cada tempo humano ndo é por ser sequencial, propedéutico aos
outros tempos, mas por ser um tempo especifico, Unico, na nossa condicao
humana. O que ndo é passivel de interrupcdo é a passagem nos tempos
humanos. Podemos interromper percursos escolares, mas ndo percursos
humanos de passagem da infancia a adolescéncia, a juventude, a vida
adulta. (ARROYO, 2011, p. 320).

Essa preocupacdo com o tempo de aprender aparece nos escritos de dois
sujeitos quando questionados sobre “O que é o tempo escolar?” e sobre a
suficiéncia do tempo de permanéncia na escola. O quadro sintese abaixo apresenta
os fragmentos dos escritos. Os trechos que fazem referéncia ao assunto aparecem

sublinhados.

Quadro 4 — 4.1 O que é o tempo escolar?

SUJEITO RESPOSTA

co1 E o tempo que o aluno vive, ou passa numa instituicdo educativa, ou seja, € o tempo

gue ele passa na escola. Contudo a definicdo e a distribuicdo desse tempo deve sempre

ter em conta o aluno, as suas capacidades e limitacdes, o seu ritmo de trabalho, de

concentracao, seus interesses e necessidades.

Fonte: Pesquisa da autora.

Quadro 5 — 4.2 O tempo que os alunos permanecem na escola € suficiente?
Justifique

SUJEITO RESPOSTA

co1 Ndo. A ampliacdo do tempo escolar possibilita ao aluno uma formacado integral,
pressupde tempo qualitativo e significativo pedagogicamente falando. Sabemos que

este é sempre diferente do tempo gue o aluno investe na aprendizagem.

P03 Considerando a quantidade de contetudos que devem ser ensinados aos alunos, ao
longo do ano letivo, esse tempo é insuficiente, pois muitas vezes chegamos ao final do

ano letivo sem ter ministrado todos esses contelldos. Ressaltamos ainda que o tempo é

insuficiente para o aluno porque a aprendizagem ndo acontece ao mesmo tempo, com

todos os alunos, ou seja, cada aluno tem o seu tempo para aprender.

Fonte: Pesquisa da autora.
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Analisando essas respostas, percebo que as concepg¢bes de tempo
escolar foram apresentadas de maneiras distintas, embora concordem na percepg¢ao
do tempo especifico que cada sujeito tem para aprender. A CO1 apresenta uma
definicdo de tempo escolar como sendo o tempo na escola, ou seja, o tempo
cronolégico que define a permanéncia do aluno na escola, “...] € o tempo que ele
passa na escola”. J4 o P03 relaciona o tempo escolar ao tempo curricular, ou seja,
ao tempo dedicado aos conteudos dos componentes curriculares da Base Nacional
Comum, “[...] esse tempo é insuficiente, pois muitas vezes chegamos ao final do ano
letivo sem ter ministrado todos esses conteudos”.

Outros sujeitos apresentaram as mesmas concepg¢fes: na primeira
guestao, foram identificadas 05 ocorréncias para a concepgcao de tempo na escola;
02 ocorréncias para a concepcdo de tempo de escola; e 07 ocorréncias para a
concepcao de tempo curricular. Na segunda e na terceira questdes, a frequéncia da
concepcao do tempo associado ao ensino dos conteudos curriculares (quer sejam
referentes ao curriculo da Base Nacional Comum ou aos conteudos trabalhados nas
Oficinas do PME) estda em quase todas as respostas, embora a concepcao
cronologica de tempo escolar se apresente em alguns casos. Como nos exemplos

abaixo:

Quadro 6 — 4.1 O que é o tempo escolar?

SUJEITO RESPOSTA

P03 Tempo escolar pode ser definido como o tempo que o aluno permanece na escola,
desde a sua entrada até a saida. Esse tempo pode ser compreendido com um dia de
aula, um ano letivo, o periodo de um curso académico ou profissionalizante. Tempo

escolar é o periodo que o aluno destina a sua educacao formal numa instituicao escolar.

MO01 E o espaco de tempo que é disponibilizado para o aluno aprender contetidos escolares.

MO04 Tempo escolar, e responsavel por todo o curricular de uma instituicdo de ensino.

Fonte: Pesquisa da autora.
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Quadro 7 — 4.2 O tempo que os alunos permanecem na escola é suficiente?

Justifique
SUJEITO RESPOSTA

C02 N&o. Seria bem melhor que o aluno passasse o dia todo, ou seja, tempo integral, para
gue ele pudesse adquirir mais conhecimentos em outras areas. Ex: musica, dancga, 0
canto, curso de computagédo e outros.

MO02 Sim. Para as minhas atividades de musicalizacdo (canto coral e flauta doce soprano) a
carga horario de uma 01h30min em sala de aula proposto pelo programa foi o bastante
para que 0s estudantes pudessem vivenciar conceitos praticos e teéricos de Musica
(Altura, duracdo, timbre, ritmo, pulsacdo, entre outros.).

MO5 N&o. E necessario atividades extra-curriculares para ajudar no desempenho desses
alunos. Atividades essas que complementem de forma positiva.

Fonte: Pesquisa da autora.

Algumas respostas diferenciam-se das concepcdes de tempo escolar
sugeridas nas categorias de tempo na escola, tempo de escola e tempo curricular,
apesar de estarem associadas a elas. Sdo compreensdes interessantes, que

merecem destaque.

Quadro 8 — 4.1 O que é o tempo escolar?

SUJEITO RESPOSTA

MO3 E o tempo que vocé tem para aprender muinta coisa boa.

Fonte: Pesquisa da autora.

Quadro 9 — 4.2 O tempo que os alunos permanecem na escola € suficiente?
Justifique

SUJEITO RESPOSTA

MO1 Acredito que o tempo ndo é suficiente. Tem muitas coisas importantissimas para a

formacgé&o do aluno que sdo postos de lado. Ndo se escuta, ndo se respeita o desejo do

aluno, o que ele gostaria de aprender. No entanto, ndo acredito que sé aumentando a

carga horaria resolvera os problemas da educacéo brasileira. Acredito que se o sistema

disponibilizasse dentro da carga horario estendida, momento para gue o aluno escolher

0 que quer aprender teriamos resultados positivos.

Fonte: Pesquisa da autora.

Essas duas respostas chamaram a minha atencdo por destoarem das
demais e por revelarem indicios de uma concepcéo diferente de tempo escolar. Para

esses dois sujeitos, 0o tempo escolar merece ser dedicado a uma concepcao de
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Educacao distinta das que estavam sendo relacionadas pelos outros sujeitos nas
demais questdes.

A resposta do M0O3 a primeira pergunta relaciona o aprender a algo
prazeroso, algo que seja “muito bom”. Eis um principio significativo dentro da
concepcao de educacdo. A resposta do MO1 amplia essa concepg¢ao significativa
guando apresenta a necessidade da crianga como protagonista do seu proprio
conhecimento, ressaltando a necessidade de um tempo de escuta para que possa
sugerir “[...] 0 que ele gostaria de aprender”.

Barguil (2000) reflete sobre esse lado prazeroso da educacdo em
oposicao a realidade da indisciplina escolar, quando apresenta como justificativa
para essas reacoes adversas dos alunos dentro do ambiente escolar. Essa falta de
sentido, de ser algo bom para as atividades que estdo sendo oferecidas a eles na
escola, aparece como potencializador da apatia reacionaria que atinge criangas e
adolescentes envolvidos em questdes de indisciplina escolar.

O autor reflete sobre a auséncia do cuidado com a area afetiva do
educando, a qual & muitas vezes rechacada e colocada a parte do processo
educativo. Citando Bonamigo e Viessi (1978, p. 16 apud BARGUIL, 2000, p. 12),
apresenta a autoestima do aluno como um dos elementos fundamentais para a
significacao e validacdo das praticas escolares e sociais dentro ou fora do ambiente
escolar. Questionando sobre qual relagcdo da autoestima com o conhecimento, ele
reflete sobre o lugar das emoc¢des no processo de aprender:

O primeiro aspecto a merecer a minha atengdo € o carater antagonico,
excludente, com que se costuma tratar as dimensées racional e emocional,
sendo essa na maior parte das vezes vista como inferior aquela. A mera
negativa verbal do preconceito e do descaso em relagdo as emocgdes, 0s
sentimentos, ndo resiste a uma analise minuciosa das nossas praticas
sociais, sendo as escolares apenas uma modalidade. Defendo a
necessidade de que o conhecer, o aprender, o sentir, 0 gostar e o estimar

estejam cada vez mais presentes na nossa vida, articulando-se de forma
sempre mais complexa. (BARGUIL, 2000, p. 12).

Machado (2012, p. 271) apresenta uma definicdo bastante interessante
para esse tempo significativo no ambiente escolar. Ela remete esse valor ao conceito
grego de tempo presente na palavra Kairgs, que significa um tempo oportuno, “[...] é
o momento certo para as circunstancias, oportunidades”. A autora define Kairos

como
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[...] um tempo imerso no ‘estar ali’, sem a ansia de atuar em uma tarefa pré-
ocupada como algo fora, com um tempo futuro, j& preenchido com mais
outra coisa a ser devorada, cumprida, exaurida. Estar simplesmente imerso
em um instante vivenciado pode torna-lo eterno, exatamente por contempla-
lo tragicamente como irrepetivel, finito, imanente. (MAFFESOLI, 2003 apud
MACHADO, 2012, p. 271).

Esse Kairés oportuno se contrapde ao conceito de tempo definido a partir
do mito do titd Chronos ou Cronos, o devorador. Para ela, a concepcéao de Cronos
no tempo escolar refere-se aquele que “[...] necessita devorar tudo o que cria. Nisso
reside a sua eficacia.” (MACHADO, 2012, p. 270).

Apresentando os estudos de Ferreira e Arco-Verde (2001 apud Machado
2012, p. 270), afirma que

[...] ainstituicdo escolar foi aperfeicoando seus mecanismos de controle dos
espacos e tempos escolares a fim de que a perspectiva do tempo Cronos se

instaurasse e roubasse a experimentacédo da graca e sentidos préprios dos
meninos e meninas na escola.

Eis o contraponto de ambos, sua existéncia em mundos paralelos gerados
pelo conflito da necessidade do tempo humano de aprender e pela imposicdo do
tempo escolar devorador.

Imerso no mesmo instante experiencial do tempo Cronus, na ambiéncia de
uma sala de aula, coexiste outro mundo. Trata-se de mundos
“incompossiveis”. Neste mundo, o tempo ndo é medido pela ansia
devoradora de Cronus, mas pela experimentagcdo de um tempo espaco que

se abrem pelo vivenciado. Outra terminologia grega bem expressa essa
textura de tempo: Kairés (kaipog). (MACHADO, 2012, p. 271).

E essa uma luta de gladiadores temporais-pedagdgicos que vivenciamos
nas arenas das escolas. Proporcionar aos alunos mais Kairdés, mais tempos
oportunos de aprender, oportunizando assim, a liberdade que Freire (1983)
mencionou, e tentar vencer o titd devorador Cronos, que anseia devorar a
subjetividade, a criatividade, impondo uma visao unidimensional do tempo e do
espaco escola, impondo a ideia de que a escola é ruim, chata, desinteressante e s6
existe para que os alunos realizem atividades mecanicas, repetitivas, segregadoras,
e assim, impondo limites desumanos a condi¢cdes que deveriam ser humanas e
cheias de muinta coisa boa para aprender.

E clara a necessidade de buscar a coragem para vencer o tempo de Cronos
gue robotiza a educacao tradicional. O ser-estudante precisa compreender

sua proépria existéncia e o sentido da educacgédo preocupada em oportunizar
0 desenvolvimento de cidadaos reflexivos, autbnomos e participativos
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contribuindo a esfera do individuo, da sociedade e da espécie. Assim,
constatamos que é o cuidado na educacao integral ndo € apenas uma ideia,
mas algo efetivo. (RABELO, 2012, p. 124).

Ainda sobre a resposta do MO1, durante o ano de 2012 tomamos a
iniciativa de organizar momentos de escuta dos alunos para que eles fossem
ouvidos sobre o que gostariam de aprender nos proximos projetos do PME. Como
resultado de uma das “assembleias”, surgiu a proposta das Olimpiadas do Mais
Educacéo.

Outros depoimentos revelam as fragilidades com que o PME funcionava
na EMEIF Herbert de Souza. Mesmo que 0 assunto em discussao no tépico seja o

tempo escolar, ndo é possivel dissociar o espaco e o curriculo dessa dimensé&o.

Quadro 10 — 4.2 O tempo que os alunos permanecem na escola € suficiente?

Justifique
SUJEITO RESPOSTA
PO1 Acredito que n&o. E preciso repensar a quantidade do tempo que o aluno permanece na

escola, mas também a qualidade desse tempo, pois é necessario ter estrutura fisica e

atividades prazerosas e significativas.

Fonte: Pesquisa da autora.

Esse fragmento apresenta as dificuldades na estrutura fisica da escola
para alocar as atividades do PME. Sem um espaco adequado para a realizacao das
atividades, principalmente no horario da tarde, pois funcionavam trés turmas com 25
alunos e os espacos das tendas eram inviaveis por causa do sol e do calor nos
primeiros horarios do periodo. Assim, os alunos ocupavam a biblioteca, o LIE, ou
guando nao havia como disponibilizar esses espacos, o refeitério era aproveitado
para a realizacdo das atividades. A auséncia de aula para uma turma, deixando a
vacancia em uma sala, também era oportunamente aproveitada pelas atividades do
PME.

Sobre a realizacdo das atividades, tivemos dificuldades na conducéo de
algumas oficinas por alguns monitores que n&do conseguiam caminhar em
consonancia com as acles propostas pelo programa na escola. Mensalmente,
durante o planejamento das atividades, a coordenadora do PME reunia 0s monitores
para construir, orientar e planejar as acdes que seriam desenvolvidas naquele més

sob a direcdo do tema ou do projeto que seria estudado pelos alunos. Alguns
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apresentavam dificuldades na elaboracdo de atividades significativas, deixando a
coordenacao com a responsabilidade de auxiliar nessa agéao.

Além dessa caréncia pedagodgica, outros ndo conseguiam prender a
atencdo das criancas durante as oficinas, obrigando-nos (a mim e/ou a
coordenadora) participar como observadoras das atividades propostas. Aconteceram
muitas vezes, que durante os horarios das oficinas, que eram realizadas
concomitantes aos horarios das aulas regulares, alunos ficavam dispersos pela
escola, pelos corredores, atrapalhando o curso das outras salas.

A meu ver, esse grande movimento ndo era reflexo de descontroles
gerados pela rotina de uma escola, pois ndo hd uma mecéanica previsivel que
controla as a¢Bes no dia a dia da escola. A escola é viva e um campo de conflitos
diarios. Ndo entenda a palavra conflitos no sentido pejorativo ou negativo, como
sinbnimo de brigas ou violéncia. Refiro-me a um espaco-tempo de disputa de ideias,
conceitos, saberes, onde forcas se embatem e buscam ocupar 0s tempos e espacos
da escola.

A presenca desses alunos a mais perturbava a paz de alguns
professores, que pareciam ndo se conformar com a presenca deles no seu turno de
trabalho. A adaptacdo nos primeiros anos foi muito dificil. Eram confrontos entre os
meninos do Mais Educacdo com os estudantes da escola, como se aqueles nao
fossem também esses. Esse sentimento de pertencimento ndo veio da noite para o
dia, foi sendo agregado aos poucos, juntamente com a ideia de que éramos um todo
e ndo um turno e um contraturno disputando espacos e tempos entre si.

Parente (2006, p. 7) contempla isso muito bem quando reflete que

[...] para realizar uma andlise das construcdes temporais da escola seria
possivel lancar mé@o de diferentes alternativas, a comecar pela selecdo do

contexto de analise, até porque o tempo é uma no¢édo que se constréi no
interior de um espaco.

A autora completa ainda que

[...] superando as ilusbes de que discutir os tempos da escola é apenas
discutir o tempo de uma aula ou discutir a mudancga de seriacéo para ciclos,
€ mais facil perceber que as varias organizagdes temporais da escola
funcionam como “engrenagens” que movimentam a instituicao e as pessoas
que dela fazem parte. Essas “engrenagens” decorrem de concepcgdes e
valores, a0 mesmo tempo que 0s reproduzem e os recriam no fazer da
instituicdo. Ou seja, 0 modo de fazer da escola, conduz a um modo de fazer
e ser dos sujeitos que fazem parte dela. (PARENTE, 2006, p. 7).
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A (ltima questdo solicitava ao informante que respondesse se
aconteceram mudanc¢as no tempo escolar apés a implantacdo do PME na EMEIF
Herbert de Souza e se fosse afirmativa a resposta, que relacionasse algumas
dessas mudancas. Chegando quase ao final desse topico sobre o tempo escolar, me
pergunto por que nao foi mencionada a permanéncia do aluno mais tempo na escola
como meio de tira-lo das ruas e protegé-lo das circunstancias de vulnerabilidade
social em que vive.

Contrariando as expectativas “sociais-protecionistas” que permeiam o
discurso do PME, nenhum sujeito foi motivado a elencar essa situagdo como
relevante, associando-a com a ampliacéo do tempo na escola.

Dos 11 sujeitos, 01 ndo respondeu a essa questdao e 01 afirmou nao ter
identificado nenhuma mudanca no tempo escolar apds a implantacdo e
implementacdo do PME na escola. Os demais, 09 sujeitos, listaram que as
mudancas resultantes da ampliacdo do tempo escolar aconteceram na concepcao
do tempo curricular, ou seja, no tempo dedicado aos saberes inseridos nas acdes do

programa.

Quadro 11 — 4.3 Em sua opinido, o Programa Mais Educacéao trouxe mudancas para
0 tempo escolar na Escola Herbert de Souza? Se a sua resposta for afirmativa, liste
as principais mudancas

SUJEITO RESPOSTA

co1 Sim. O aumento de oportunidade ou a ampliacdo nas condi¢des de aprendizagem dos

nossos alunos.

Cco02 Sim. Foi disponibilizado aos alunos um outro turno para que eles pudessem participar

das oficinas e a escola precisou se organizar para isso.

PO1 Sim. Alunos no contra turno. Inclusdo de atividades culturais.

P03 Sim. Ampliacdo do tempo na escola, ou seja, da permanéncia na escola; uso desse

tempo para estudar conteldos ndo ministrados em sala de aula: musica, teatro, karaté,

cultivo de plantas.

P04 Sim. Avancos na aprendizagem (mais). Novos conhecimentos.

MO02 Sim. Maior participacdo das criancas nas minhas oficinas semanais de musicalizacao;

A extensdo do estudo da Flauta doce e canto para além do cotidiano escolar.

M03 As criangas aprenderam algo mais plantar, regar, colher, etc e outras oficinas.

M04 Sim. Compromisso dos alunos. O trabalho em equipe de alguns alunos. O interesse pela

leitura. A participacdo dos mesmos.

MO05 Sim. Melhor desempenho na parte sécio-educativa, maior permanéncia dos alunos na

escola executando atividades complementares.

Fonte: Pesquisa da autora.
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Fico a pensar nas palavras de Arroyo (2012) que descasca diante de
nossos olhos a dura realidade social em que essas criangas e adolescentes vivem.
N&o h& como refutar seus argumentos de que ha uma divida social que o Estado
tem a cumprir com criangas e adolescentes das classes populares. A esses foi
usurpado o direito do “bem viver’ em condi¢gdes plenamente humanas de um
desenvolvimento social, fisico e moral mais saudavel.

A precarizacdo dos tempos-espacos que estdo ao alcance das maos
deles reverbera a situagao de extrema vulnerabilidade que se encontram. A infancia
e a juventude lhes foram roubadas, eles nado tiveram seus direitos de cidadaos
brasileiros garantidos: educacéo de qualidade, lazer, protecdo, saude, ndo apenas a
fisica, mas principalmente a salde mental e emocional que devem compor a
esséncia humana do ser. Do que adianta estar vivo, caminhando como um corpo
morto, sem sonhos, vazio de substancia e sentido na vida?

Quando somos sensiveis a vidas vividas em condi¢cdes sociais, espaciais,
temporais, corporeas tao extremas, somos levados a ter posturas criticas de
tantas visbes moralizantes [...]. Dada essa centralidade do viver, mal-viver,
dos tratamentos dignos e indignos dos corpos, dos tempos-espagcos nos
processos de socializacdo, formacédo, ensino-aprendizagem, assumir essa
centralidade e trata-la como profissionalismo ndo pode ser deixado para
turnos extras, para tempos extras, para educadores-monitores extras, mas
serd uma exigéncia ética e profissional de todo docente-educador em todo
tempo-espaco profissional. Essas centralidades podem ser trazidas por
programas de turnos extras, mas terdo de ser trabalhadas e assumidas em
todos os turnos e por todos os profissionais. Quando assumida com esse
radicalismo a centralidade do corpo — tempo-espaco do viver dos

educandos no turno extra, somos instados a reconhecer a mesma
centralidade no turno-tempo normal. (ARROYO, 2012, p. 41).

Lembro nesse instante, ao final dessa cutucada do Arroyo, das palavras
da Profa. Gesuina Leclerc, conselheira do MEC, proferidas em uma de suas
palestras, que o objetivo maior do PME é lancar sementes, disseminar praticas e
atitudes (eu acrescento pensamentos) de Educacéao Integral por todo pais. Enquanto
dizia isso, ela apresentava fotos belissimas de criancas desse nosso fantastico lugar
de morar chamado Brasil.

Fiquei olhando aqueles rostos desenhados pelas misturas das etnias que
habitam essa linda terra de todo mundo, e pensei em como seria bom se as
sementes que foram lancadas caissem em boas terras, e como diz na Biblia (2013),

no livro de Mateus, capitulo 13, versiculo 23: “E quanto a semente que caiu em boa
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terra, esse € o caso daquele que ouve a palavra e a entende, e da uma colheita de
cem, sessenta e trinta por um."

E com essa esperanca que fecho a dimens&o sobre o tempo escolar, mas
sabendo que mencionarei ainda varias vezes durante a andlise das demais

dimensdes que compde esse “integrado” estudo.

5.2.2 O espacgo escolar

Para o PME, o espaco escolar vai além daquele que esta delimitado pelos
muros da escola. A compreensédo de que 0 espago em Si carrega experiéncias que
possibilitam a Educacgéo (a rua, a praga, 0 parque, 0 museu, o teatro, a vacaria do
Sr. José) é acreditar que o0 Homem pode se reconhecer como parte de seu proprio
lugar e para além dos limites em que esta acostumado a viver.

Como categorizar, medir conceitos tdo amplos como o espago, o tempo e
o curriculo? Como tentar separa-los da uniforme e multiforme natureza humana?

Foi o préprio Homem que inventou formas de demarca-los, controla-los,
ordena-los. Ele desejava que nada fugisse de suas maos. Talvez ndo imaginasse
gue os separando de si, os distanciasse cada vez mais, perdendo a dimensao da
sua prépria esséncia.

Até quando o Homem continuara a fracionar a sua existéncia em categorias
estanques? “O homem se divide e divide tudo mais. A formacgado da

subjetividade é empurrada para o interior. E esta é a questdo que nos
preocupa: a Vvisdo dualista do homem; mais: a vivéncia da
dualidade”.(FONTANELLA, 1995, p. 8 apud BARGUIL, 2006, p. 59).

Isso acontece muito com as criangcas pequenas que recebem seus
brinquedos novos, inteiros e funcionando. Elas brincam com o uso comum do
brinquedo, criam situacdes novas, mas, em algum tempo, depois de tirarem do
brinquedo toda a graca que tem, resolvem devolver-lhe a graca, descobrindo:
extraindo dele o que estava coberto ao olhar.

Esse conjunto de ser humano que o Homem tem dentro de si é
semelhante a esses brinquedos que, uma vez desmontados, sdo dificeis de ser
unidos novamente, ou, se unidos, ndao ficam como o original, pois as pecas ficam

frouxas.
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A ciéncia positivista agugou isso no Homem: a necessidade de fragmentar
e desmembrar o todo para que pudesse conhecer as suas partes. Embora n&o caiba
um aprofundamento sobre as condi¢cdes desse esmiugcamento do Homem pelo
positivismo, destaco que o desmembramento esteve além das dimensdes do
humano, pois foi construido sob a égide do poderio que move as lutas entre as
classes sociais e a supremacia cultural que permeia esses conflitos. O que merece
destaque nesse paragrafo € que: de tanto separar, 0 Homem esqueceu como juntar
as pecas de volta ao lugar.

O PME sugere esse juntar as pecas no lugar, quando se dispde a ampliar
a concepcao do espacgo escolar para a comunidade, para a cidade, para que esses
espacos sejam reconhecidos pelos estudantes como verdadeiros territorios

educativos.

Os espacos que devem ser ampliados para o Programa Mais Educacgéo e
para a Educacéo Integral sdo de uma natureza distinta da que estamos
acostumados a tratar, ou seja: a ampliacdo que deve ser feita no espaco €,
em primeiro lugar, a do seu conceito, de maneira que o espaco escolar
atinja o status de territério educativo. (BRASIL, 2010d, p. 17).

E a partir dos principios e conceitos apresentados pelo PME, que o

espaco escolar recebe essa nova significacdo e deixa para nos, educadores, a
necessidade de

[...] pensarmos e praticarmos a Educacgdo Integral a partir do bindmio

educacao-territorio, considerando a formacdo dos sujeitos da educacéo

como inseparavel das relagbes e transformacdes ocorridas no ambiente, a

partir do entendimento do caréter territorial dos processos educacionais ha

escola e na cidade. E é, exatamente, a partir deste bindmio que se estrutura

um conceito fundamental para nossa conversa: o conceito de Territorio

Educativo, que remete a uma concepg¢éo abrangente de educacdo, em que

0 processo educativo confunde-se com um processo amplo e multiforme de
socializagéo [...] (BRASIL, 2010d, p. 19-20).

Além dessa concepcdo que amplia o conceito de espaco escolar para o
reconhecimento de territérios educativos, encontro em Barguil (2006) as definicbes
de lugar e de espaco dentro de um contexto significativo e afetivo, de
reconhecimento e pertencimento do homem ao ambiente que ocupa. Esses
significados apresentam-se como imprescindiveis para o reconhecimento da escola

como lugar educativo e ndo apenas como espaco educativo.

Embora seja sutil a diferenca, o espago € apresentado de maneira mais
ampla, num contexto de maior abrangéncia, enquanto o lugar tem um foco



146

mais preciso. O que acontece, porém, para que um espago possa ser
considerado lugar? “O espaco transforma-se em lugar a medida que adquire
definigdo e significado” [...]; ou seja, é a partir da experiéncia, da vivéncia,
que um espaco adquire para o Homem o status de lugar. [...] Essa
construcgédo, todavia, ndo é material, no sentido fisico, mas simbolica, afetiva,
social. E mais: as pessoas no mesmo espaco elaboram concepcdes
variadas de lugar, porque delas dependem dos valores, das experiéncias,
das interagbes estabelecidas. Isso se torna particularmente importante
quando se discute o espago escolar [...]. (BARGUIL 2006, p. 109-110).

Mesclando essas concepcdes que emergem do conceito de espaco
escolar e da necessidade da ampliacio ndo apenas do conceito, mas da
materialidade desse espaco, Cavaliere (2010) reflete sobre as condi¢cdes que a
escola publica brasileira teria de suportar tamanha mudanca promovida pelas acdes
do PME.

Ela indaga se, dentro de seu fragil contexto de trabalho educativo, a
escola conseguira se adequar a essas novas demandas, diante da precariedade de
seus projetos pedagogicos: “[...] se a escola brasileira, nesse momento, tem
condicbes objetivas de assumir o protagonismo desse processo complexo, de
transformacéao da cultura escolar.” (CAVALIERE, 2010, p. 9).

N&o ha como negar o carater de transformacéo da cultura escolar que
repercute a partir dos principios do PME. E causar um verdadeiro rebolico nas
estruturas das escolas, e ndo me refiro nesse momento a nenhuma metafora, estou
mencionando a dimensao fisica! A arquitetura da maioria dos parques escolares
nunca foi pensada ou projetada para atender qualquer atividade que ultrapassasse
as portas das salas de aula, quando muito, os pisos sem manutencao das quadras
esportivas, se existissem.

As 100 escolas da Prefeitura de Fortaleza que iniciaram o PME em 2008
precisaram buscar outras opc¢des estruturais para acolher as atividades das oficinas,
ja que a SME néao oferecia nenhuma garantia de reforma imediata para os prédios
gue aderissem ao programa.

E o que Cavaliere (2007) sugere quando agrupa as iniciativas dos
governos locais para a ampliacdo dos espacos escolares em dois grupos: o primeiro,
restrito a um pequeno grupo que decidiu investir nas estruturas dos parques
escolares, na construcdo ou adaptacédo dos prédios para atender a demanda gerada
pela ampliacdo do tempo escolar; o segundo, ao grupo que sugere a expansao dos

espacos escolares pela busca de parcerias intersetoriais com ONGs, clubes,
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espacos de cultura e ampliam a visdo espacial do ambiente educativo para toda a

cidade, reforcando os principios das Cidades Educadoras.
Caso se considere que preparar individuos para a vida democratica nas
sociedades complexas é funcédo da escola, o tempo integral pode ser um
grande aliado, desde que as instituicbes tenham as condi¢bes necessarias
para que em seu interior ocorram experiéncias de compartilhamento e
reflexdo. Para isso, além de definigBes curriculares compativeis, toda uma
infra-estrutura precisa ser preparada do ponto de vista de espacos, dos
profissionais e da organizacdo do tempo. Numa escola de tempo integral, as
atividades ligadas as necessidades ordinéarias da vida (alimentagéo, higiene,
saude), a cultura, a arte, ao lazer, a organizacdo coletiva, a tomada de
decisbes, sdo potencializadas e adquirem uma dimensdo educativa.
Diferentemente, a rotina otimizada e esvaziada de op¢Bes em uma escola
em turno parcial, imediatamente centrada nos conteldos escolares,
dificilmente pode propiciar esse tipo de vivéncia. Nesse sentido, ou seja,
entendendo-se mais tempo como oportunidade de uma outra qualidade de
experiéncia escolar, € que a escola de tempo integral pode trazer alguma

novidade ao sistema educacional brasileiro. (CAVALIERE, 2007, p. 1022-
1023).

Lembro-me muito bem dos primeiros anos do PME em nossa escola.
Estavamos em reforma desde 2006 e quando recebemos a noticia de que
precisavamos acolher mais alunos, por mais tempo, em menos espaco. Tinhamos
certeza que estdvamos com menos juizo quando aceitamos aquela situacao!

Os primeiros recursos advindos do MEC, via PDDE, eram restritos a
pequenos reparos, sem a possibilidade alguma de reformas dos espacos ou muito
menos de construcdo ou ampliacdo. As atividades aconteciam no patio, que ainda
era descoberto, em frente as salas de aula, nos corredores, ou éramos salvos
guando algum professor faltava e gerava vacancia em uma sala. A reforma agravava
ainda mais a situacéo, pois havia dias que néo era possivel realizar atividade em
lugar nenhum por causa do quebra-quebra e do barulho da constru¢do. A medida
gue os espacos foram sendo liberados e a reforma ia sendo concluida, passamos a
propor alternativas para acomodar as atividades do PME na escola.

Certamente, mesmo correndo o risco da obviedade, venho relatar que nao
era possivel garantir a exceléncia na qualidade das atividades oferecidas aos
estudantes, nesse periodo. O primeiro ano, principalmente, foi o mais dificil, mas as
vivéncias serviram de aprendizado para os anos vindouros.

Sobre a dimensdo de espaco escolar, 0s sujeitos responderam trés
guestdes: a primeira, sobre o0 conceito de espaco escolar; a segunda, sobre a
concepcao da ampliacdo dos espacos de aprender e ensinar; e a terceira, sobre as

mudancas para o espaco escolar da EMEIF Herbert de Souza a partir do PME.
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Varias concepcdes de espaco emergiram dessa dimensdo, mas a que
obteve maior evidéncia nos escritos, foi aquela relacionada a estrutura fisica do

espaco escolar, como demonstram os trechos abaixo:

Quadro 12 — 5.1 O que é Espaco escolar?

SUJEITO RESPOSTA

Cco02 E o ambiente da escola, o lugar que a escola oferece para os alunos. Ex: as salas de
aula, o pétio, a quadra, a biblioteca, o laboratério de informética e outros.

P02 E o espaco fisico.

MO1 E o ambiente fisico, estrutura onde abriga, acolhe os educando e deve ser organizado
de acordo com as necessidades do educando, levando em consideracédo o que se quer
ensinar.

Fonte: Pesquisa da autora.

Outras indicacbes do espaco escolar como sendo o espaco fisico da
escola apareceram entrelacadas a concepc¢ao do espaco como lugar (Barguil, 2006).
Esse emaranhamento de ideias referencia o sentimento de pertencimento que os

sujeitos podem ter em relacdo ao ambiente escolar.

Quadro 13 — 5.1 O que é Espaco escolar?

SUJEITO RESPOSTA
PO1 Penso que além de ser o espaco fisico € o lugar onde se forma cidadaos.
P03 Espago escolar é o ambiente criado na escola por agueles que nela trabalham e

estudam; é a materializacdo da escola feita através das relacées interpessoais que nela

existem.

M02 Pra mim espaco escolar é o encontro de pessoas e consequentemente de ideias que

geram um determinado ambiente, no gual é proporcionado algum tipo de aprendizagem

para com o outro.

MO3 O espaco em que as criancas se divertem junto com o aprendizado. Horta, quadra,

corredores, parquinho e etc.

MO5 A escola é considerada uma segunda casa, onde todos devem sentir-se bem. Lugar

esse que professores e alunos permanecem grande parte do seu tempo.

Fonte: Pesquisa da autora.

Destaco alguns fragmentos dos escritos que revelam o envolvimento dos
sujeitos com o espaco escolar, tornando-o significativamente um lugar: “[...] é a
materializacdo da escola feita através das relacdes interpessoais que nela existem”;
(P0O3) e “[...] o encontro de pessoas e consequentemente de ideias que geram um

determinado ambiente” (M02); “O espaco em que as criancas se divertem junto com
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o aprendizado.” E “A escola é considerada uma segunda casa, onde todos devem
sentir-se bem.” (M05).

Freire (1996) revela bem essa caracteristica do espaco escolar quando
menciona a necessidade que esse seja um lugar de gestos, e que esses gestos,
gerem encontros e relacdes significativas entre as pessoas que convivem no
ambiente escolar. Ele reflete, também, sobre a perda emocional para as relacdes
informais dentro espaco escolar, quando esse espaco é relacionado apenas ou “[...]
guase exclusivamente do ensino dos contetdos, ensino, lamentavelmente quase
sempre entendido como transferéncia do saber.” (FREIRE, 1996, p. 19), perdendo

assim o seu carater socializante das experiéncias nele vivenciadas.

Este saber, o da importancia desses gestos que se multiplicam diariamente
nas tramas do espaco escolar, &€ algo sobre que teriamos de refletir
seriamente. [...] Se tivesse claro para nés que foi aprendendo que
percebemos ser possivel ensinar, teriamos entendido com facilidade a
importancia das experiéncias informais nas ruas, nas pracgas, no trabalho,
nas salas de aula das escolas nos patios dos recreios, em que variados
gestos de alunos, de pessoal administrativo, de pessoal docente se cruzam
cheios de significacdo. Ha& uma natureza testemunhal nos espagos tédo
lamentavelmente relegados das escolas. [...] HA uma pedagogicidade
indiscutivel na materialidade do espaco. (FREIRE, 1996, p. 19-20).

No mesmo texto, o querido mestre pernambucano apresenta o conceito
de espaco pedagogico como um espaco aberto a mudancas e que acolhe
relacionamentos solidarios entre educadores e educandos que tem como resultado o
fortalecimento da aprendizagem democratica:

Afinal, o espaco pedagdgico é um texto para ser constantemente lido,
interpretado, escrito e reescrito. Neste sentido, quanto mais solidariedade
exista entre o educador e educandos no trato deste espaco, tanto mais

possibilidades de aprendizagem democratica se abrem na escola. (FREIRE,
1996, p.38).

O Educador ainda adverte sobre a necessidade de uma boa estrutura
fisica para o funcionamento do espaco pedagdgico, quando critica veemente 0s
discursos dubios da politica de manutencdo do patrimbnio escolar pelo Governo de
Sdo Paulo e quando descreve as condicdes minimas para o professor dar suas
aulas:

O professor tem o dever de dar suas aulas, de realizar sua tarefa docente.
Para isso, precisa de condicdes favoraveis, higiénicas, espaciais, estéticas,

sem as quais se move menos eficazmente no espaco pedagogico. As
vezes, as condicbes sdo de tal maneira perversa que nem se move. O
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desrespeito a este espaco € uma ofensa aos educandos, aos educadores e
a pratica pedagogica. (FREIRE, 1996, p. 27).

Para exemplificar a concepcédo de espacgo educativo apresentada por
Freire (1996), destaco 02 depoimentos que referenciam outro tipo de mudanca do

espaco escolar, qgue ndo apenas a mudanca fisica.

Quadro 14 — 5.3. Em sua opinido, o Programa Mais Educagé&o trouxe mudancgas para
0 espaco escolar na Escola Herbert de Souza? Se a sua resposta for afirmativa, liste
as principais mudancas

SUJEITO RESPOSTA

P03 Sim. O espaco escolar foi ampliado para atender aos alunos que faziam parte do

programa; alguns espacgos foram transformados por meio da presenca dos alunos,

monitores e, pelas atividades desenvolvidas neles.

M02 Sim.

Uma maior participacdo da comunidade escolar nas atividades desenvolvidas pela

escola;

O corpo docente compreendeu a importancia do fazer Mdsica no cotidiano escolar dos

alunos;

O incentivo a formacao de plateia nas apresentagfes artisticas;

O contato com as linguagens artisticas;

Fonte: Pesquisa da autora.

O primeiro registro remete a ressignificacdo do espaco escolar fisico em
espaco pedagogico, a partir das relacdes e vivéncias que ocupavam 0s ambientes
da escola, “[...] presenca dos alunos, monitores e, pelas atividades desenvolvidas
neles.” O segundo registro demonstra um fluxo diferente dentro do espaco da
escola, apresenta a concep¢do espaco-tempo, de espaco imaterial dedicado as
linguagens artisticas”, que amplia a sensibilidade do corpo docente em compreender
“[...] a importancia do fazer Musica no cotidiano escolar dos alunos” e insere um
saber, que entendo como fundamental: “[...] o incentivo a formagao de plateia”. Eis
alguns exemplos dessa transformacdo do espaco escolar em um espaco
pedagodgico.

Nesse instante, aparece-me uma pergunta: Ha possibilidade do espaco
escolar ndo ser um espaco pedagoégico? Parece até contraditério apresentar um
conflito como esse, soando como um contrassenso de significados. Mas, sim,

respondo que sim, ha essa possibilidade.
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Westbrook e Teixeira, (2010) faz referéncia a essa possibilidade quando
apresenta a insignificancia (permita-me usar essa palavra num sentido duplo: de
algo sem significado e de algo com pouco aproveitamento, inferior) das atividades
oferecidas aos estudantes pela escola. Ele acredita ser absurdo o excesso de
atividades ditas educativas sem um propésito, sem uma finalidade.

Metaforicamente, afirma que quando isso acontece, “[...] uma atividade
deixa de ser significativa por ser cega.” (WESTBROOK; TEIXEIRA, 2010, p. 88).
Infelizmente, esse tipo de cegueira intelectual ataca muitos professores nas escolas
brasileiras, que insistem em ocupar o tempo dos estudantes com devoradoras
repeticdes de exercicios mecéanicos e findam por transmitir contagiosamente essa
cegueira para 0s seus estudantes.

Refletindo sobre os estudos de Dewey e sua aplicabilidade no contexto
educacional atual, Hammond (2010) afirma que ha ainda como agravante a
abstinéncia de certos educadores em proporcionar 0 acesso significativo do
conhecimento aos alunos. Os professores justificam esse distanciamento em virtude
da complexidade das ac¢des de ensino propostas pelas politicas educacionais.

Para exemplificar isso, cito as politicas de alfabetizacéo direcionadas as
criancas de 06 a 08 anos. Muitos pedagogos atribuem a sua falta de dom para
alfabetizar a sua formacao académica deficitaria ou as suas habilidades para outras
formas de ensino. Resultado disso? A aplicacdo de atividades de repeticdo
mecanica e descontextualizadas, como: a repeticdo das letras do alfabeto, o
preenchimento de letras em lacunas que determinam a ordem em que aparecem no
alfabeto, o uso de palavras ou frases avulsas com a reproducédo dos fonemas de
uma mesma letra: “Vovo viu a uva”, ainda existe isso, por incrivel que pareca!

Essas politicas educacionais exigem das Redes de Ensino e das
unidades escolares retornos para 0s recursos investidos, cobram a melhoria dos
resultados e bons desempenhos das instituicbes escolares. Assim, nessa condicéo
de insignificancia, a atividade, que deveria ser pedagdgica, passa a ser
simplesmente escolar, simplesmente por acontecer dentro do espaco da escola, e
estarda fatalmente contribuindo para o fracasso dos resultados pedagdgicos.

Quando os educadores negam 0 acesso ao conhecimento, demonstrando
ser incapazes de lidar com as formas mais complexas de ensino, as
politicas educacionais naturalmente sé@o revertidas a prescricdes simplistas

para a pratica pedagdgica, mesmo que essas prescricdes ndo possam
alcancar o objetivo almejado. Atualmente, esse € um problema ainda maior



152

do que poderia ter sido em tempos passados, pois existe uma maior
demanda por altos niveis de desempenho por parte de um maior nimero de
jovens, e ha grandes perigos que a sociedade fracasse em suas tentativas
de alcancar os niveis de desempenho exigidos. (HAMMOND, 2010, p. 134).

O PME encaixa-se perfeitamente nesse campo de politicas educacionais
revertidas a prescricdes simplistas. Encarar a complexidade de uma politica que
divulga conceitos de Educacdo Integral como préticas cotidianas que devem
permear todo o0 espaco escolar e suas rotinas, expandindo-se para além dos muros
da escola, e. ainda mais, que nado esteja restrita apenas as atividades do
contraturno, pode certamente ser suficiente para fazer qualquer educador temer
deixar a sua zona de conforto conceitual e profissional.

Como resultado disso, vivenciamos préaticas (ditas) pedagdgicas
descontextualizadas e desconexas com o Projeto Politico Pedagdgico das escolas,
além de vistas a museus, teatros e outros espacos culturais motivadas apenas pela
simples condicdo de sair para passear, atividades realizadas por monitores sem
nenhum preparo que matavam o tempo das oficinas ensinando os alunos a pintar
desenhos de personagens infantis (isso aconteceu la na escola!).

Essa complexidade dos principios do PME geraram algumas confusfes
conceituais, como a compreensdo da cidade como territdrio educativo e a ideia que
0s saberes comunitarios fariam parte do curriculo escolar (essa a mais complexa!).

A primeira manifesta-se para aqueles que compreenderam que a
ampliacdo do espaco escolar, para além dos muros da escola, significava
oportunizar outros tipos de Educacédo, principalmente despertar no estudante o
sentimento de pertencimento a sua comunidade, de localiza-lo como morador e
usuario dos servicos de sua cidade. Essa visdo transformou esse conceito em uma
excelente oportunidade de inUmeras aprendizagens.

Embora, a contramao desse processo, se banalizado a simples aulas de
campo ndo sejam consideradas tao prejudiciais, pois como bem descreveu um dos
sujeitos na segunda questdo dessa dimensédo do espaco escolar: “O aprender e 0
ensinar significam educacéo, e a educacédo acontece em todo lugar.” (COORDO02,
guestao 5.2, dimensao espaco escolar).

Mesmo sem um propadsito intencional as visitas aos lugares de cultura, os
deslocamentos até o0s eventos esportivos sdo por si s6s oportunidades de

aprendizado, e, se direcionados a um olhar mais ampliado buscando a insercao de
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outros saberes, atingiriam seu objetivo final de gerar no aluno o autoconhecimento
como participante da cidade, do seu espaco local.

Os demais resultados da questdo 5.2 exemplificam bem a segunda
confusdo conceitual, sobre os saberes da comunidade e os saberes escolares.
Abaixo seguem alguns registros.

Quadro 15 — 5.2. Vocé acha que o aprender e 0 ensinar podem acontecer em outros
lugares que ndo na escola? Justifique

SUJEITO RESPOSTA

PO1 Com certeza. Pode-se aprender e ensinar em qualquer lugar de maneira formal e

informal, de acordo com a realidade de cada grupo.

P03 Sim, aprender e ensinar acontece em qualquer lugar. A escola é o lugar onde aprende-

se de forma organizada e sistematica; o lugar onde é ensinado formalmente o

conhecimento, entretanto a aprendizagem acontece também para fora da escola e sem

a necessidade de um professor.

P04 Sim, o aprender e o ensinar independente do lugar sdo préticas (acées) que fazem parte

dos nosso cotidiano.

MO1 Sim. Porque conheco pessoas que ndo tiveram o privilégio de estudar, sobrevivem e
conseguem resolver seus problemas, se utilizam de estratégias para se sobressair no

mundo letrado, embora requeira um esforco maior para alcancar seus objetivos.
Acredito que o tempo todo estamos aprendendo e também ensinando com os exemplos

gque damos aos que nos rodeiam.

MO02 Sim. A nossa sociedade é um ambiente de ensino e aprendizagem constante, mas 0s
julgamentos de valores sobre o que aprender e/ou ensinar é outra questdo. Dentro da

escola temos o dever de educar cada crianca de acordo com os padrdes politicamente

corretos de nossa sociedade, mas essa linha de pensamento ndo exclui a capacidade

de o individuo aprender fora da escola algo que ndo seja benéfico para sua vida social.

Fonte: Pesquisa da autora.

Parafraseando o titulo do livro de Miguel Arroyo (2011), afirmo que as
respostas a questdo anterior, podem ser resumidas em uma frase: “Curriculo,
territério em disputa”. Mesmo compreendendo que esse topico refere-se a dimenséo
espaco escolar, ndo tenho duvidas sobre a pertinéncia que a macro dimensao do
conceito de curriculo agrega.

A partir da divisdo e da distingcdo entre 0 espaco escolar e do espaco além
muro escolar, que estdo destacadas nos escritos dos sujeitos, ficam claras as

fronteiras que surgem sobre os valores atribuidos ao conhecimento sistematizado e
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ao saber popular. Essa disputa de valor dentro do territério escolar ndo insurge
motivada apenas pelo discurso de aproximagdo dos saberes escolares com 0s
saberes comunitarios, unidos harmonicamente de acordo com a proposta do PME.

Além disso, o conceito de que o conhecimento escolar precisa estar
atrelado a experiéncia de vida do estudante para que seja considerado significativo,
tem causado esse embate de forgcas sociais entre 0s saberes sistematizados e
legitimados universalmente com os saberes do dia a dia, trazidos para a escola nas
vidas-mochilas das criancas e adolescentes.

A aproximacao espacial proposta do PME de interligar o espaco da escola
com o espaco da comunidade arremata essa intencédo de aproximacdo dos dois
tipos de saberes, os quais considero indistintos e essenciais, do ponto de vista
propedéutico, para a formacdo do Homem, mas que findam por adentrar em um
territorio politico onde o campo de disputa emerge na sala de aula.

Citando o caderno Rede de Saberes Mais Educacédo (BRASIL, 2009b,
p.13), Gabriel e Cavaliere (2012, p. 283) entendem que

[...] o projeto de educacéo integral tem como desafio estabelecer um diadlogo
ampliado entre escolas e comunidades. Aqui o significado de educacédo
integral esta relacionado a aproximacdo entre a escola, as familias e as
comunidades, ndo apenas do ponto de vista da gestdo, mas do encontro de
saberes. [...] reaparece a concepcdo de educacao integral como a religacédo
da educacdo ndo formal & educacdo formal, dos processos espontaneos
aos intencionais, dos saberes comunitérios aos escolares [...].

Essa aproximacado entre os saberes formais da escola e os saberes ndo
formais da comunidade reflete uma disputa politica de poder que tenciona as
relacBes de ensino e aprendizagem nas figuras do aluno e do professor. As tensdes
sdo ocasionadas pelo valor simbdlico que os saberes curriculares atingem dentro do
status e dos padrbes estabelecidos pela humanidade ao longo da histéria. A selecéo
desses conhecimentos, e ndo de outros, dentro da hierarquia curricular remete as
forcas ideologicas que disputam por espaco na formacdo do pensamento das
criancas e dos adolescentes. Gabriel e Cavaliere (2012) apresentam de maneira

clara esse embate de forcas politicas dentro do territorio curricular.

[...] ao evidenciarem a estreita relac@o entre a organizacdo curricular e as
guestdes de estratificacdo social dos saberes, oferecem subsidios teéricos
para a compreensdo da centralidade e da forca da matriz disciplinar no
entendimento dessa relac@o. As disciplinas escolares sdo muito mais do
gue uma distribuicdo e organizacdo dos conhecimentos cientificos. Como
construgdes sdcio-histdricas, elas mobilizam e articulam sujeitos e saberes
em torno da luta por recursos materiais e simbdlicos, por status e poder, nos
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diferentes territorios em que elas atuam. (GABRIEL; CAVALIERE, 2012, p.
287).

A proposta curricular do PME esta simbolicamente integrada em uma
Mandala de Saberes (BRASIL, 2009b, p. 21), que dispbe sobre a harmonia entre as
disciplinas da Base Comum do curriculo brasileiro, entre os temais transversais, 0s
saberes e praticas do dia a dia, tanto no espaco da escola, como no espaco da
comunidade.

A andlise de varios trechos do Caderno Rede de Saberes do Mais
Educacdo (BRASIL, 2009b) analisados por Gabriel e Cavaliere (2012) fazem
referéncia a aproximacao dos saberes da escola com os saberes comunitarios como
uma inversao de valores dentro de séculos de hegemonia dos saberes cientificos
presentes no curriculo escolar. Colocar em “pé de igualdade” os saberes legitimados
e 0s saberes populares “[...] pode apontar simultaneamente para possibilidades de
subverséo e de consolidacdo de posi¢cdes hegemdnicas que atravessaram a escola
em funcdo das hibridagbes com outros discursos estabelecidos.” (GABRIEL;
CAVALIERE, 2012, p. 289).

Esses discursos de enaltecimento do popular em detrimento ao fracasso
escolar que deixa lacunas na formacdo de criancas e adolescentes devido ao
distanciamento dos conhecimentos cientificos da realidade social e da vida pratica
do educando, reforca a ideia de que “na luta pela democratizagéo da escola publica
de qualidade existem outros sentidos de “escola” e de “conhecimento escolar’ que
estdo em disputa” (GABRIEL; CAVALIERE, 2012, p. 290).

Arroyo (2011, p. 323) também declara essas instabilidades curriculares
diante da luta pela ocupacéo desse territorio quando refere-se a presenca desses
sujeitos sociais e suas vivéncias que findam por gerar outros saberes “[...]
desestabilizadores para o territério do curriculo” e “confronta-los em disputa com
tantos conhecimentos e histérias mortas que ainda ocupam as grades, as areas e as
disciplinas nos curriculos, inclusive na formacdo docente” causa tensbes e abala
padrdes estabelecidos dentro da escola.

Gabriel e Cavaliere (2012, p. 291) tecem outra critica a essa disputa pelo
espaco educativo, pois essa guerra nao esta disposta apenas adentrar pelos muros
da escola, mas se estabelecer como status de valor que o curriculo escolar tem.

Em linhas gerais, trataria-se de passar a olhar o curriculo escolar ndo como
algo imutavel, e reconhecer que os contelidos ndo séo objetos estaveis e
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universais, tampouco uma adaptacgédo didatizada do conhecimento cientifico,
mas em constru¢des especificas, tanto do ponto de vista politico como
epistemoldgico. Em suma, que as disciplinas tem histéria e séo construidas
socialmente em ei as disputas por status, prestigio e territério (GABRIEL;
CAVALIERE, 2012, p. 292).

N&o ha davidas que essa disputa € confirmada pelos registros das
respostas a questdo 5.2. Admiro a fabulosa explanacdo argumentativa da autora,
reconheco que essas disputas de poder politico repercutem dentro ambiente
escolar, mesmo que veladamente, através da imposi¢ao sutil de um curriculo oculto.
Mas, sem a intencdo de defender qualquer intencdo ideoldgica de classe ou
partidaria, ndo consigo reconhecer uma intencdo de sobreposicdo dos saberes
sociais e comunitarios sobre os saberes cientificos e escolares na proposta do PME.

Repensar sobre 0 que estd estabelecido como prioridade dentro do
curriculo escolar das escolas publicas brasileiras € um debate urgente que
ultrapassa a briga pelo poder de controlar a fabricacdo de modelos sociais em larga
escala. Reconheco que sempre ha a presenca de uma forca ideologica em qualquer
discurso, pois ndo ha neutralidade em uma circunstancia que merece um tratamento
critico e reflexivo sobre o que ensinar, ou 0 que criancas e adolescentes precisam
aprender. Essas concepcfes sdo frutos de diferentes pontos de vista dentro do
campo das Teorias do Curriculo, que deixarei para detalha-los no tépico seguinte.

Outra concepcdo de espaco escolar surge a partir dos escritos dos
sujeitos, a concepcao de territério educativo, tdo difundida pelos principios do PME.
Embora as ocorréncias sejam minimas se comparadas as outras concepc¢des de
espaco, importa destacar os registros de 02 sujeitos que fazem referéncia a essa
concepcao que tem compreensdo da comunidade e da cidade como espacos de

educacao.

Quadro 16 — 5.1 O que é espaco escolar?

SUJEITO RESPOSTA

co1 A instituicdo escolar, 0 que a pressupde como espaco privilegiado da formacao

completa do aluno, contudo ndo é o Unico espaco dessa formacdo. Nessa perspectiva,

ndo devemos afirmar a centralidade da escola exclusivamente como Unico espaco

escolar.

Fonte: Pesquisa da autora.
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Quadro 17 — 5.2 Vocé acha que o aprender e o ensinar podem acontecer em outros
lugares que nao na escola? Justifique

SUJEITO RESPOSTA

Cco1 Sim. Por meio de planejamento, projetos integrados e também de seu projeto

pedagdgico a escola pode proporcionar experiéncias fora do seu espaco formal.

Encontram-se _nesse caso, as Visitas a museus, parques, espacos socioculturais,

intencionalmente construindo possibilidades educativas.

M03 Sim. A horta por exemplo as criancas conheceram vacarias, colher esterco, colher

minhocas, fora da escola.

Fonte: Pesquisa da autora.

Os dois primeiros registros pertencem a Coordenadora que acompanhou
o PME por mais tempo, participou de capacitagoes, cursos de formacao e reunides
de trabalho. Por isso, reflete em seu discurso a compreenséo dos principios do PME
gue eram aplicados na escola.

O ultimo registro merece um destaque especial, pois compreende 0
conceito de territorio educativo em sua esséncia, como realmente deve ser, no
sentido de reconhecimento e pertencimento do aluno em sua comunidade.
Reconheco que essa declaracdo foi um muito relevante para identificar que os
principios difundidos atingiram seus objetivos.

Rabelo (2012, p. 125) define muito bem o territério educativo quando
sugere que o seu referencial:

[...] n8o é um espaco definido metricamente pelo muro da escola. Trata-se
de um espaco de aprendizagem sem limites, sem cercas, um espago

envolvente de sociabilidade, de pertencimento, de expansdo humana, de
intencionalidades, de partilha, de vida.

Para a ultima questdo dessa dimensao, foram relacionadas as mudancas
ocorridas no espaco escolar da EMEIF Herbert de Souza durante a vigéncia do
PME. Teve destaque nos escritos dos sujeitos, pela frequéncia de ocorréncias, a
identificacdo das mudancas estruturais no espaco da escola, tais como: a adaptacao
dos espacos das tendas e a construcdo da horta, além da utilizacdo dos espacos da
biblioteca e do LIE para as atividades do Programa.

Esse ultimo ponto, sobre a ocupacao desses dois espacos, foi visto sob
dois enfoques: o positivo, que disponibilizou outros recursos para subsidiar as

atividades do PME; e sob o ponto de vista negativo, que resultou na reducao do
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atendimento dos alunos dos turnos regulares nos espacos da Biblioteca e do LIE, ja
gue os alunos do programa 0s ocupavam na maioria dos dias e horérios da semana.
Foi ainda ressaltada a auséncia de espacos especificos para as

atividades das oficinas, como salas exclusivas para o seu funcionamento.

5.2.3 O curriculo escolar

Como séo e tém sido as escolas?

Que nos diz a memodria? A imagem: uma casa, varias salas, criangas separadas
em grupos chamados “turmas”. Nas salas, os professores ensinam saberes. Toca
uma campainha. Terminou o tempo de aula. Os professores saem. Outros entram.
Comeca uma nova aula. Novos saberes sdo ensinados. O que os professores
estdo fazendo? Estdo cumprindo um “programa”. “Programa” € um cardapio de
saberes organizados em sequencia légica, estabelecido por uma autoridade
superior invisivel, que nunca esta com as criancas. Os saberes do cardapio
“programa” nao séo “respostas” as perguntas que as criangas fazem. Por que as
criancas ndo entendem por que tém de aprender o que Ihes esta sendo ensinado.
(ALVES, 2001, p. 53-54)

Em uma publicacdo recente, o MEC apresenta as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacédo Basica (BRASIL, 2013a). Atualizando o pais com 0s
novos conceitos de Educacdo Integral, sdo apresentados no documento outro
conceito e outra compreensdo de educacgdo, instigando a mudanca nas praticas
pedagodgicas em sala de aula, a partir da visdo holistica do educando dentro
processo educativo. Propondo a superacdo da fragmentacdo no contexto da acéo
educativa, o documento dispde sobre a necessidade da disseminacao educacao do

homem em todas as suas dimensées, considerando a sua integralidade.

Por isso, na escola, o processo educativo ndo comporta uma atitude parcial,
fragmentada, recortada da ac@o humana, baseada somente numa
racionalidade estratégicoprocedimental. Inclui ampliacdo das dimensées
constitutivas do trabalho pedagdégico, mediante verificagdo das condi¢des
de aprendizagem apresentadas pelo estudante e busca de solugdes junto a
familia, aos 6rgaos do poder publico, a diferentes segmentos da sociedade.
Seu horizonte de ag&o abrange a vida humana em sua globalidade. E essa
concepcao de educacdo integral que deve orientar a organizagéo da escola,
0 conjunto de atividades nela realizadas, bem como as politicas sociais que
se relacionam com as praticas educacionais. Em cada crianca, adolescente,
jovem ou adulto, h4 uma criatura humana em formacédo e, nesse sentido,
cuidar e educar s&o, ao mesmo tempo, principios e atos que orientam e dao
sentido aos processos de ensino, de aprendizagem e de construgédo da
pessoa humana em suas mdultiplas dimensées. (BRASIL, 2013a, p. 18).

Considero esse avanco nhas concepcbes do fazer escola e da

compreensao de curriculo como um constructo de toda a pratica escolar,
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apresentado pelo Ministério da Educacdo, como um novo caminho que a educacéo
brasileira pode vir a seguir.

Sao esses saberes, os saberes da humanidade, quer sejam estabelecidos
pela academia ou vivenciados na comunidade, que precisam compor o curriculo das
escolas publicas em nosso pais.

Os desafios ndo sdo pequenos. Talvez sejam tao gigantescos como as
dimensdes do territdério nacional ou complexos como os paradigmas arraigados aos
ritos escolares estabelecidos por séculos de praticas tradicionais e mecéanicas de
transmissao do conhecimento cientifico.

Esses paradigmas estdo nos registros dos sujeitos que responderam as
guestbes sobre o que cabe a escola ensinar? e na definicdo apresentada por eles

sobre o curriculo escolar. Abaixo seguem alguns escritos para exemplificar isso.

Quadro 18 — 6.2 O que é curriculo escolar?

SUJEITO RESPOSTA

co1 Um meio pelo qual a escola se organiza, propde 0s seus caminhos e a orientacdo para

a pratica sobre o0 que, guando e como ensinar; sobre o que, guando e como avaliar.

Deve ser construido a partir do Projeto Politico Pedagdgico da escola.

Cc02 Um meio pelo gual a escola se organiza, estabelece a orientacdo para a pratica sobre o

que, quando e como ensinar.

P02 Um conjunto de objetivos de aprendizagens selecionados.

P03 E a forma como a escola se organiza para atingir suas metas; é o que a escola decide

ensinar, como ensinar e com qual objetivo.

P04 Sao os conteddos e sua aplicabilidade, devendo ser flexivel de acordo com as

necessidades da escola e da comunidade.

MO1 Entre os varios conceitos, particularmente, é a organizacdo dos conhecimentos

socialmente construido e estabelecido como necessario para interagir em sociedade,

totalmente flexivel pois muda de acordo com a necessidade da sociedade.

MO02 Acredito que sejam as propostas do que ensinar para cada série, em que se obedece a

determinados direcionamentos pedagégicos.

M04 Conjunto de diciplina, atividades que precisam ser cumpridas pelos alunos.

MO05 Atividades obrigatdrias a serem desenvolvidas durante o ano letivo, gue avaliam o
aprendizado do aluno.

Fonte: Pesquisa da autora.

As concepcdes acima destacadas remetem ao conceito de curriculo como

um documento, um plano que agrega os conteudos escolares, com seus objetivos,
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didaticas e formas de avaliacdo. E o roteiro que deve ser seguido para que ao final
do ano letivo os alunos sejam considerados “cumpridores” dessa jornada temporal
de ensino, mas néo tenho tanta certeza se de aprendizagem.

Em outro registro, em uma das questbes sobre a dimensao tempo, um

dos sujeitos representa bem esse pensamento em um dos seus escritos:

Considerando a_guantidade de contetddos que devem ser ensinados aos
alunos, ao longo do ano letivo, esse tempo é insuficiente, pois muitas vezes
chegamos ao final do ano letivo sem ter ministrado todos esses contelddos.
Ressaltamos ainda que o tempo € insuficiente para o aluno porque a
aprendizagem ndo acontece ao mesmo tempo, com todos os alunos, ou
seja, cada aluno tem o seu tempo para aprender. (PROFO03, questdo 4.2,
dimens&o Tempo Escolar, grifo meu).

A inter-relacdo da dimensdo do tempo com a concepcdo de curriculo,
conforme apresenta o sujeito no registro acima, é alvo de preocupacao na reflexdo
de Arroyo (2011). Essa passa a ser prejudicial quando a primeira se sobrepde a
segunda, em uma concepc¢ao unidimensional, linear e sequencial, deformando o
todo-curricular que deveria harmonizar-se as influéncias do espaco escolar e
contribuir para a formacdo do ser. Quando ha essa deformidade, em que a
supremacia e o desequilibrio imperam, finda-se por promover uma educacao
capenga e incompetente no seu papel de contribuir para o desenvolvimento integral

do homem.

O tempo persegue a pedagogia, a docéncia, as didaticas, os curriculos
porque € estruturante das concepc¢des de educacdo e de aprendizagem.
Tempo linear, sequencial, passagem, percurso para 0 tempo Unico,
valorizando o futuro, a vida adulta, a maturidade... Em nome dessa
concepcdo de tempo, programamos, avaliamos, aprovamos, reprovamos,
retemos, classificamos e segregamos ou aprovamos como exitosos 0s
percursos de uma minoria. A reprovagdo ndo se da porque ndo ha
aprendizagem dos conhecimentos, mas por nao té-los aprendido no tempo
predeterminado, no bimestre, ano, série, nivel. Em cada aluno reprovado
séo reprovadas as suas vivéncias do seu tempo. [...] talvez o que esteja em
jogo ndo sdo problemas de aprendizagem, mas de vivéncia do tempo.
Reprovados por ndo coincidirem os tempos escolares com a diversidade de
vivéncias do tempo com que chegam as escolas. Estdo em jogo confrontos
de tempos, ndo de ritmos, nem de capacidades intelectuais, morais,
culturais. Esta em jogo o uso de um padréo Unico de tempo de ser, aprender
usado como padrdo de segregacdo, inferiorizacdo. (ARROYO, 2011, p.
322).

E se esse tempo for ocupado simplesmente com o0s conteddos

curriculares tradicionalmente estabilizados e engessados pelas praticas de uma
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rotina estatica de repeticbes, ndo havera certamente como afinar os tempos
escolares com os tempos-vivéncias dos alunos.

Em outros registros, foi encontrada nos escritos dos sujeitos a concepgao
de uma relagdo direta entre o curriculo e o ensino: “Um meio pelo qual a escola se
organiza, propfe 0s seus caminhos e a orientacdo para a pratica sobre o que,
guando e como ensinar; sobre o que, quando e como avaliar.” (C01); “[...] forma
como a escola se organiza para atingir suas metas; € o que a escola decide ensinar,
como ensinar e com qual objetivo.” (P03); e “[...] as propostas do que ensinar para
cada série.” (M02).

Pacheco (2005, p. 9) afirma que essa definicdo de curriculo ligada ao
sentido de instrugdo, como sendo a “[...] orientacdo de ensino e implicaria 0 que
deve ser aprendido; instrucdo estaria ligada ao como deve ser aprendido,
enredando-se na instrumentalizacdo dos meios e recursos atraves de modelos,
métodos e técnicas de instruir’ remete a uma designagao arcaica presente ainda em
muitas universidades e confundida como sinénimo da didatica.

O autor afirma que seja até possivel aceitar uma “contiguidade tematica”
entre o curriculo e a didatica, mas sempre entendendo que

O primeiro termo é mais abrangente do que o segundo, j& que abarca as
questdes institucionais com func¢des internas (quadro normativo definidor do

trabalho dos professores) e com fungdes externas (dilucidacdo das relagdes
da escola com a sociedade) (PACHECO, 2005, p. 23).

Doyle (1992 apud PACHECO, 2005) propde uma concepcdo para
curriculo que relacione a didatica em sua concepcao.
O curriculo ¢ um modelo abstracto que define o carater, ou seja, as
experiéncias e resultados de uma escola ou de um sistema escolar. Por
vezes, este modelo ganha forma num documento, mas, em termos mais
vastos, existe nas percepgdes partilhadas dos que participam na instrugéo e
respectivas comunidades. Este modelo define tanto uma arena na qual as
tensbes entre a escola e a sociedade sao resolvidas como um conjunto de

normas para controlar o ensino. (DOYLE, 1992, p, 487 apud PACHECO,
2005, p. 23).

Ainda nessa perspectiva da relacdo entre os campos do curriculo e do
ensino, Pacheco (2005, p. 24) afirma que o curriculo é partilhado por “micro
perspectivas” que insurgem do ambiente da sala de aula, pelas perspectivas das
acdes educativas, “[...] dos professores, dos alunos, dos pais, enfim, da sociedade

em geral.” Ele também sugere que essa dicotomia entre 0S campos seja



162

ultrapassada pela ideia de que se “[..] o ensino é visto como um processo
curricular.” (PACHECO, 2005, p. 24), que seja promovida a integracao entre os dois
campos.

A questao esta em reconhecer o curriculo como responsavel ndo sé pelas
acdes de ensino produzidas pelos “eventos curriculares da sala de aula®, mas na
valorizag&o do curriculo no campo institucional, presente na “[...] organizacéo social,
politica e escolar.” (PACHECO, 2005, p. 24).

Outras duas concepcgdes a cerca do curriculo emergiram dos escritos dos
sujeitos quando questionados sobre a definicdo de curriculo escolar.

Quadro 19 — 6.2 O que é curriculo escolar?

SUJEITO RESPOSTA
PO1 Engloba todas as atividades desenvolvidas dentro da escola.
MO3 E tudo que temos na escola, que fazemos e aprendemos e ensinamos.

Fonte: Pesquisa da autora.

As duas respostas se assemelham, pois conseguem contemplar o todo-
escolar como o proprio curriculo, embora a primeira especifique por meio da palavra
“atividades” esse macro conceito que € vivenciado no ambiente escolar.

Vocé, caro leitor, me daria permissao para sair um pouco do meu “eu-
pesquisadora” e voltar a ser “eu-gestora da EMEIF Herbert de Souza®? Sei que
preciso preservar 0 anonimato dos sujeitos, mas nessa situacdo em especial,
preciso ressaltar a relacdo que essa pessoa tem com a escola, pois a percepcao e a
sensibilidade das vivéncias e partilhas que aconteceram e foram refletidas em outras
respostas do mesmo sujeito, me fazem pensar sobre os efeitos da educacao na vida
das pessoas.

Esse sujeito, o M03, que além de ser o monitor da oficina de Horta
Escolar durante a maioria dos anos do PME na escola, trabalha como porteiro e
vigilante da EMEIF Herbert de Souza. Como observador atento que a sua profissédo
exige, ele conseguiu “olhar’ a escola sob uma perspectiva que eu esperava que
outros sujeitos tivessem, principalmente, os que estavam mais envolvidos no
processo de implementacao conceitual e tedrico do PME ao longo desses anos de

acoes desenvolvidas.
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N&o tenho certeza do que vou declarar aqui, mas vou me arriscar mesmo
assim: Se o0 porteiro da escola, que estd em contato com a comunidade escolar
diariamente, pois quando ndo estava nas suas atribuicbes de vigilante, era o
monitor, conseguiu perceber isso sob uma visdo “mais limpa”, sem as influéncias de
teorias ou de conceitos sistematizados academicamente, ouso dizer que,
provavelmente, conseguimos deixar plantada a semente da formacgéo integral nas
vidas das criangcas que passaram pelos portdes da EMEIF Herbert de Souza, nos
ultimos anos.

Citando Alves (1998), Barguil (2006) apresenta o significado dessa
percepcdo pelos atores que transitam pelo prédio escolar e redefinem o seu
simbolismo a partir das vivéncias partiihadas em cada espaco. Nesse instante a
dimensdo curricular aparece pelas influéncias das relacfes interpessoais, pelo
sentido que o0 espacgo passa a ter e pelo valor do tempo investido nesse lugar.

[...] E quando os membros da comunidade escolar (professores, alunos,
servidores e pessoas do entorno social) tém a oportunidade de usufruir e de

negar alguns locais, valorizando-os (ou ndo) com acgdes, discursos e
sentimentos, em todas as situacdes do cotidiano, nos seus varios locais: na

sala de aula, no patio, no refeitério, na quadra, na sala de professores... E
por isso que Alves (1998, p. 11) nos convida a “ouvir/ler/sentir/cheirar o
espaco”. Para ela, a discussao do espago (e do tempo) como dimensao do
curriculo pressupde assumir-se a ideia de que a escola é tanto lugar —
porque é cheia de objetos e seres — quanto espaco [...] (Itdlico no original).
A dimensdo espacial revela-se quando as pessoas, criando significados e
valores, elaboram a prépria subjetividade, num didlogo consigo e com o
outro [...] (ALVES, 1998 apud BARGUIL, 2006, p. 173).

Concordando com a ideia de “[...] que o curriculo ensina ndo somente
saberes, mas também, e principalmente, valores e atitudes diante do mundo.”

(BARGUIL, 2006, p. 170), respondo a duas questdes feitas por ele:

Seréa que os sujeitos pedagdgicos tém a liberdade para organizar o espaco
com o fito de atender as suas necessidades bioldgicas e sociais, ou eles se
submetem ao estabelecido, mesmo que a contragosto? E possivel propor
alternativa para o estabelecido, que contemple, minimamente, as diferencas
individuais? (BARGUIL, 2006, p. 170).

Sim, pois encontro nos registros dos questionarios as diferentes
impressdes dos sujeitos da EMEIF Herbert de Souza e que compuseram um leque
de possibilidades dessa liberdade em modificar o espaco escolar daguela instituicao.

A diversidade dos pontos de vista sob as vivéncias e 0s conceitos expostos é o
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somatorio dessas pluralidades individuais, representados por suas opinides,
sentimentos e que resultaram na transformac¢éo de um espaco, em um lugar.
Partindo para a ultima questéo, pois prefiro deixar a pergunta 6.3 para o
final dessa secao, relaciono as principais mudancas no curriculo da EMEIF Herbert
de Souza, apontadas pelos sujeitos, ao longo dos anos de implementacdo do PME.

Quadro 20 — 6.3 Em sua opinido, o Programa Mais Educacao trouxe mudancas para
o curriculo escolar na Escola Herbert de Souza? Se a sua resposta for afirmativa,
liste as principais mudancas

SUJEITO RESPOSTA

Cco1 Sim. Projetos pedagogicos desenvolvidos pelo Programa trouxeram mudancas

significativas para o nosso curriculo, como o trabalho da transdisciplinaridade dos

conteldos.

Cco02 Sim. O aluno teve a oportunidade de adquirir mais conhecimento através das oficinas

oferecidas e isso foi acrescido ao curriculo da escola.

PO1 Sim. Atividades culturais. Atividades esportivas.

P03 Sim. Oficinas de musica, karaté, horta, teatro, letramento. Essas oficinas somaram-se

aos demais assuntos estudados na escola oportunizando aos alunos o desenvolvimento

de novas habilidades.

P04 Sim. Horta, visitacdo. Projetos envolvendo toda a escola.
MO1 Sim. Conhecimento dos alunos em mdsica, teatro, karater.
MO02 Sim. A inclusdo da Musica na vida escolar dos alunos foi um avanco;

O desenvolvimento de atividades interdisciplinares com a Musica.

Fonte: Pesquisa da autora.

As respostas acima demonstram o mesmo padrdo de outras ja
apresentadas nas secdes anteriores que enfocam os conteildos como a contribui¢ao
mais significativa no curriculo apds a implementacdo do PME na EMEIF Herbert de
Souza. Sdo apontadas como relevantes as atividades desenvolvidas a partir dos
Projetos Pedagogicos, que tinham foco interdisciplinar e transdisciplinar, dialogando
com as realidades, com as teorias, com mundos que sequer se conheciam, mas que
passaram a fazer parte das nossas vivéncias.

Adorava ver as criancas nos dias que organizavamos as culminancias das
atividades dos Projetos: eram bichos passando de um lado para outro; fadas e
bruxas conversando como se nédo discordassem em nada; violGes, flautas, tambores
gue se misturavam aos sons das vozes e dos sorrisos deles; eram livros passando

de mado em mao para partilhar as coisas legais que eles haviam lido; eram
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medalhas, saltos de alegria; eram cartazes e desenhos; eram abragos que se
achegavam a mim e os acolhia em meu peito, dizendo-lhes o quanto tinham sido
maravilhosos! Tudo o que relatei faz sentido para mim, embora para vocé, possa
representar uma grande bagunca! Eu adorava aquela grande bagunca!l

As vivéncias por meio dos Projetos Pedagogicos estdo fundamentadas na
necessidade que a aprendizagem tem de partilhar experiéncias significativas que
resultem em mudancas, consolidando assim a formacao de um novo conhecimento.

Dewey (2011, p. 76) descreve que

[...] o conhecimento adquirido com essas experiéncias entra em conexao
com novos objetos e acontecimentos que requerem novas capacidades, ao
mesmo tempo em que o exercicio dessas capacidades refina e amplia o
contetido dessas experiéncias. As dimensdes do espaco e do tempo sdo
expandidas. O ambiente, ou seja, o0 mundo da experiéncia se torna
constantemente maior.

Ressaltando ainda a importancia da experiéncia, para a consolidacao dos
saberes do curriculo, o autor afirma que “[...] quando a educacdo é baseada na
teoria e na pratica sobre experiéncia, faz-se desnecessario dizer que a matéria
organizada pelo adulto e pelo especialista ndo funcionara como ponto de partida”
(DEWEY, 2011, p. 86), pois embora represente o “[...] objetivo que a educacado deve
buscar”, chegar a esse pelas vivéncias e por outras estratégias torna esse conteudo
bem mais proximo aos estudantes.

Os registros a seguir revelam outras mudancas que o PME contribuiu

para a EMEIF Herbert de Souza.

Quadro 21 — 6.3 Em sua opinido, o Programa Mais Educacéao trouxe mudancas para
o curriculo escolar na Escola Herbert de Souza? Se a sua resposta for afirmativa,
liste as principais mudancas

SUJEITO RESPOSTA

P02 Sim. A identificacdo do meio escolar e a sua transformacdo em uma fonte enriguecedora

de trocas entre diferentes grupos.

MO03 Sim. Os alunos passaram mais tempo na escola e menos tempo na rua aprenderam

mais e mudaram até o comportamento para melhor.

M04 0 desempenho de alunos nos estudos.

A dedicacdo em cumprir 0 que era proposto.

MO05 Sim. Com o programa os alunos tem um comprometimento a mais com as atividades

curriculares como: mais atencdo, melhor comportamento, disciplina, respeito.

Fonte: Pesquisa da autora.
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Esses 04 registros demonstram que as vivéncias promovidas pelas
atividades do PME inseridas no curriculo escolar resultaram em mudancas
comportamentais, de atitudes, que, consequentemente, modificaram o ambiente
escolar e a vida dos discentes.

Tendo como excecdo as duras palavras do MO5 que era monitor de
karaté, mas que conseguiu, semelhantemente aos demais sujeitos, perceber a
mudanca das criancas que participavam do Programa, foi possivel constar essas
mudancas pelas respostas as acdes promovidas pela escola e que eram notadas
pelos sujeitos no dia a dia.

Mais uma vez, a resposta do M03 chama a minha atencéo: “Os alunos

passaram mais tempo na escola € menos tempo na rua aprenderam mais e

mudaram até o _comportamento para melhor” (Grifo meu). Ele resume bem, nas

poucas palavras destacadas, cada aspecto dos avancos e dos resultados do PME
na EMEIF Herbert de Souza.

Reservei a Ultima parte dessa analise para a questao mais instigante, pois
dela emergem outras reflexdes sobre a razdo de ser da escola. A questdo 6.1
solicita que os sujeitos respondam: sobre o que cabe a escola ensinar? Abaixo
seguem 0s registros dos sujeitos para essa pergunta.

Para identificar as concepc¢fes que permeiam um mesmo registro de um
sujeito, optei por destacar em cores diferentes cada uma delas. Serdo utilizadas
guatro cores para destacar as seguintes concepcdes sobre a funcdo da escola:
cinza para identificar as ocorréncias dos registros que atribuem a escola a funcao de
contribuir com a formacao cidada de seus alunos; amarela para identificar as
ocorréncias da escola como responsavel pela sistematizacdo do conhecimento;
verde para indicar a concepgéo de que a escola tem a fungéo de contribuir para a
formacao social e cultural do aluno; e azul para identificar as ocorréncias que

apontam para a escola como responsavel pela formacao integral do educando.
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Quadro 22 — 6.1 Em sua opinido, o que cabe a escola ensinar?

SUJEITO

RESPOSTA

Co1

A escola desempenha um papel fundamental no processo de construcdo do
conhecimento do aluno, por isso deve estar comprometida com a ffansformacao da
Sociedadé e com a formacgéo de cidaddos. Por isso deve estar organizada com um
projeto educativo e cultural.

Co02

Além de dar conta do curriculo das disciplinas, também é um Espago de socializacao, |
em que se aprendem regras de convivéncia e o respeito as diferencas.

PO1

Acredito que cabe a escola, além de ensinar as disciplinas, sistematizar contetdos, ela

também deve ensinar regras de respeito as diferencas, ou seja, ensinar cidadania.

P02

O conhecimento de contelidos formais que Se relacionem com as experiencias dos |
alunos e 0 modo como vivenciam sua cultura.

PO3

A escola deve ensinar o conhecimento formal e fazer com que o aluno aprenda a usar

esse conhecimento na pratica da cidadania.

P04

A escola deve ensinar os conteudos programados possibilitando o desenvolvimento
integral do educando ajudando-o a construir sua histéria.

MO1

Acredito que 0 que cabe a escola ensinar é conteidos QuUe 0s ajudem a viver em |
valores humanos. Levando em consideracéo seus sonhos, seus anseios, escutando o
gue querem e direcionando seu potencial para suas realizacdes pessoais.

MO02

Nesse momento em que vivemos a escola deve esquecidos
pelo corpo discente e até mesmo pelo docente, fGfandoNdtiNaguilclGuereNivenciada

MO03

Tudo de bom e melhor educar, conviver, respeitar e etc.

M04

Nao apenas as matérias que somos acostumados, mais motivar a esses alunos aterem
uma viséo de futuro diferente da de seus pais, familiares e colegas, isso néo e so
fungéo dos pais, mais sim de quem se preocupa com a educacdo das criancas desse
Nosso pais.

MO5

Além da parte pedagdgica, questdes de Valores entre eles: Eticos € morais, respeito ao |

. Todos os temas s&o importantes para a formag&o dos alunos.

Fonte: Pesquisa da autora.

Para a funcdo da escola como espaco de formacdo para a cidadania,

foram registradas duas ocorréncias (C0O1 e P03).

Frente aos anseios que emanam da sociedade da informacdo que vem se

revelando cada vez mais multifacetada diante das inUmeras exigéncias na formacao

do homem, a cidadania aparece como uma preocupacdo, mas a0 mesmo tempo

como uma divergéncia do que realmente de espera de um cidad&o.



168

Pacheco (2005) apresenta cidadania, a partir da concepcdo de Giroux

(1993 apud PACHECO, 2005, p. 152), como:
[...] um termo utilizado na concep¢do de uma pratica histérica socialmente
reconstruida a cada geragdo, cujo significado s6 tem sentido se

corresponder as experiéncias e praticas sociais vividas pelos sujeitos que
constituem fases da vida publica.

Pressupde-se que a cidadania estabeleca uma relacdo de direitos e
deveres entre o individuo e o Estado, em que cada um tem papéis a cumprir e “[...]
nao primariamente em relagdo a outro ser humano”, mas ao Estado (PACHECO,
2005, p. 152). Essas relagbes que deveriam gerar um duplo compromisso acabam
por promover uma imagem do Estado como o principal devedor, que na verdade o €,
e do individuo na condicdo de beneficiario, sem que as suas responsabilidades
sejam ressaltadas. Impostos, obrigacdes eleitorais, servico militar, em contrapartida,
saude, educacédo, saneamento basico, seguranca, sdo exemplos dessa relacao
desequilibrada entre as partes. Assim, se o foco estiver no individuo, a cidadania
seria 0 compromisso que ele assume em funcéo de sua participacdo na sociedade
(PACHECO, 2005, p. 153).

Para a definicdo desse conceito dentro contexto da educacdo, Pacheco
(2005) apresenta duas ideias principais dessa concepcao da formacédo cidada: a
primeira, de que seria a formacéo para o civismo e a segunda, voltada para a politica
do carater.

Na primeira, a escola é vista como um espaco pleno do exercicio da
democracia, para a construcdo da ética, e que se estende pela formacdo de uma
visdo critica em defesa da luta pelos direitos civis e pela melhoria das condi¢des
sociais (PACHECO, 2005). Mas, a escola nao teria essa fungcéo sozinha, pois para a
teoria critica, outras instituicdes sociais teriam a responsabilidade de contribuir para
essa formacéo: familia, associacfes de moradores, movimentos partidarios, ONG.

A segunda, que contraria os ideais da teoria critica, apresenta uma
concepcao baseada nos valores doutrinarios, vinculada as normas comportamentais
e regras de conduta, de uma cidadania “[...] estavel e perduravel no tempo que se
prende com projetos de moralidade, perfilhados pela linguagem politica do carater.”
(PACHECO, 2005, p. 154).

Segundo Shugurenshky (1999), as concepcdes de Educacao estdo

ligadas a concepcgbes de praticas democraticas, como as defendidas por Paulo
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Freire. Citando o Educador, Shugurenshky (1999, p. 190) afirma que a educagao
cidadad “[...] implica um constante processo dialético de reflexdo critica e acao
(préxis), destinado a transformar o mundo.”

Para a criacdo de um ambiente escolar favoravel a esse tipo de educacéo
cidada, a escola precisa ser um espaco pedagogico e de praticas politicas que
privilegiem a investigacao critica, a participacao efetiva dos educandos, um curriculo
integrador e criado a partir dos temas tidos como relevantes para a comunidade, nao
s6 para a comunidade local dos educandos, mas, desde a sala de aula, até as
necessidades emergentes do contexto mundial (SHUGURENSHKY, 1999).

Diante desse contexto, Shugurenshky (1999, p. 190) define as
caracteristicas da educacéao cidada emancipadora, como

[...] uma educacao que alinha com os interesses e 0s processos sociais dos
grupos subalternos. E uma educacdo que promove o desenvolvimento de
sujeitos pedagogicos com melhores capacidades para analisar criticamente
a realidade e transformé-la, o que implica melhores capacidades de pensar

de forma independente, para dialogar, para investigar coletivamente, para
organizar-se, para planificar, para avaliar, etc.

N&o consigo vislumbrar essas praticas plenas e coletivas acontecendo em
larga escala em nossas escolas publicas, por meio de acles efetivas e ndo como
intencdes isoladas promovidas por poucos educadores comprometidos com o ideal
da educacéao para reflexdo e para a mudanca social.

Ndo me refiro a descrenca na possibilidade de uma mudanca social
significativa gerada no chéo da escola publica, ndo é isso. Considero, apenas, que
para que realidades como essas sejam desenvolvidas como praticas democraticas
de efetiva participacéo politica no chdo da escola — desde a escolha dos contetdos
a serem estudados pelos alunos, a promoc¢do do protagonismo como meio de
solucionar questbes rotineiras das necessidades estruturais das escolas — muitos
conceitos dos atores pedagdgicos precisam ser superados e modificados.

Ja existem de forma isolada no pais alguns modelos de escolas
democraticas que apresentam esses fundamentos como parte de seu Projeto
Pedagodgico. S&o iniciativas muito interessantes de um efetivo exercicio da
cidadania, desde as pequenas escolhas, até o estabelecimento das relacdes,
resolucao de conflitos e a op¢éo pelos contetdos curriculares, como a participacao

efetiva dos alunos na gestéo da escola.
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Um ambiente educativo como esse €, sem davida alguma, um frutifero
centro de formacédo de cidadaos. Resta-nos apresentar sobre outra possibilidade
gue emerge da concepcao de educacao cidada, a visdo que mais se aproxime das

declaracfes dos sujeitos dessa pesquisa.

Tornando-se num espago de registro civico e afetivo — o primeiro com uma
funcdo socializante, o segundo com uma preocupa¢do de contacto com
problemaéticas contemporéaneas e do quotidiano — a cidadania tem vindo a
tornar-se numa area adiada que revela a existéncia de uma preocupacéo,
que sempre se tem relacionado com a dimensdo moral da educagdo. Como
a escola se confronta cada vez mais com problemas ndo exclusivamente
pedagoégicos, como se pertencessem a responsabilidade pela resolucdo dos
problemas que existem no seio da sociedade, a cidadania assume o acto da
desculpabilizacdo, sabendo-se que as reformas curriculares em nada
contribuem para a mudanca significativa, ndo s6 os modos de organizar o
conhecimento, mas também da reconstrugdo do percurso escolar o aluno
em termos de uma aprendizagem critica..(PACHECO, 2005, p. 155).

A outra concepc¢ao que surge nos registros dos sujeitos para a funcao da
escola, € a que coloca como responsavel pela sistematizagdo do conhecimento.
Essas ocorréncias sdo as mais evidentes e frequentes e estdo aliadas ao discurso
da aplicabilidade desses saberes escolares na vida social e cultural dos alunos.

Goodson (1999) reflete sobre essa necessidade que emerge de um
contexto politico e social e passa a impor a escola uma resposta a essa demanda
por resultados praticos, por competéncias e habilidades que sejam funcionais para a
vida social das criancas e jovens.

A década passada foi um momento conjuntural no qual os mercados livres
triunfaram e as reformas educacionais ecoaram os esforgos estratificantes e
diferenciadores dos mercados globalizados. Este foi um tempo em que os
mecanismos da eficiéncia global existiram conjuntamente com padrées de
desigualdade social. As escolas se tornaram menos instrumentos de
equalizacdo e mais instrumentos de eficiéncia e diferenciacdo. Fazer
escolas deste género, mais efetivas, tem uma conotacdo oximorénica®? para

aqueles preocupados com o progresso das politicas sociais e com a justica
social e a equidade. (GOODSON, 1999, p. 112).

Comparando essa “ordem” por resultados que a escola tem que promover
com o mito romano de Jano ou Janus, o deus das duas caras, pois transformando os
conteudos escolares em competéncias e habilidades que estejam de acordo com as
necessidades sociais e culturais impostas pelas condi¢cdes politicas e econémicas,

cria duas realidades: o sucesso para aqueles que atingem essas competéncias e

32A palavra oximoro vem do idioma Grego, oxymoron, “engenhosa alianga de palavras contraditorias”,
conectada a oxymoros, “[...] que sob aspecto simples encerra sentido profundo, espirituoso, com
aparéncia de ninharia” (REALIDADE..., 2013).
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habilidades previstas; e o fracasso social que gera circunstancias propicias a

criminalidade para aqueles que n&do as atingem.
Os resultados evidentes do direcionamento tém sido a “cara de Janus™ mais
criancas estdo atingindo melhores resultados ao final do processo
educacional. Por outro lado, o0 crescente direcionamento para a
padronizacdo € evidente, gerando crescente insatisfacdo, jA que as
estruturas de avaliacdo estdo padronizadas. Os estudantes que ndo obtém
sucesso em um regime padronizado estdo cada vez mais visivelmente
estigmatizados e marginalizados. Dessa forma, a classe mais baixa esta

formando um exército de pessoas que estdo elevando a taxa de
criminalidade no pais. (GOODSON, 1999, p. 113).

Essa mudanca de padrdes politicos econémicos e consequentemente nos
curriculos escolares que passam a privilegiar o ensino por competéncias, e que sao
impostas por essa nova ordem social que valoriza o desempenho e os resultados,
potencializa a for¢a do curriculo oculto nas escolas, pois mesmo que nao se tenha
consciéncia plena dessa interferéncia na vida das criancas quando as avaliamos por
suas competéncias e habilidades, ou seja, seus saberes Uteis para a pratica social,
as acoes pedagogicas contribuem para erguer e fortalecer essa ideologia.

O motivo para iniciar esta polémica é que o produto resultante da educacéao
e do processo de aprendizagem € afetado pelas mudancas decorrentes da
economia global. A medida que o trabalho da educacdo é reposicionado
dentro da nova ordem global, o papel dos agentes de mudanca também é
reposicionado. Neste tipo de situacdo, mesmo que as pessoas continuem a
trabalhar da maneira que trabalhavam anteriormente, é possivel que os
efeitos e a propria relevancia do seu trabalho seja redirecionados,

invertidos, o até substancialmente transformados. (GOODSON, 1999, p.
113).

O império de um curriculo focado no estudo das disciplinas € a maior
prova da intencdo de impor uma visdo do homem fragmentado, supervalorizando
apenas algumas areas, como a area cognitiva. Esse valor simbolico de um curriculo
focado no sucesso, significando a luta de criancas e adolescentes por um lugar na
sociedade por meio de uma profissdo reconhecidamente relevante dentro dos
padrdes estabelecidos, fortalece a ideia do fracasso da escola publica, pois nao
consegue os resultados esperados pela sociedade (GOODSON, 1999).

O autor ainda sugere que esse imperialismo embarreira iniciativas que
propde um curriculo sob uma visdo mais holistica, que acolhe o Homem em sua
integralidade: “Entretanto, [...] ndo €& um projeto neutro, burocratico e

racional/educacional; € um perfeito projeto para a conservagao e estabilidade, e se
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firma de forma a efetivamente frustrar outras iniciativas de reforma mais holistica.”
(GOODSON, 1999, p. 117).

Apresentando seus estudos sobre as Teorias do Curriculo, Silva (2000)
escrevendo sobre as ideias da educacdo como capital cultural, na visdo dos
socidlogos Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron, esclarece sobre os efeitos
desse dominio simbdlico dos conhecimentos estabelecidos pelo curriculo escolar
nas vidas das criancas e jovens das escolas publicas.

Silva (2000) descreve que sob a visao desses dois socidlogos as criangas
das classes populares ndo teriam chance frente as criancas das classes dominantes
por ndo partilharem dos mesmos cdodigos culturais que essas, uma vez que o padrao
de cultura difundido nas escolas foi estabelecido pela propria classe dominante,
como sendo a cultura, e inferiorizando ou negando as demais formas de cultura,
como a cultura popular, a cultura comunitaria. Eis o0 embate de saberes descrito na
secao anterior.

Por ndo compreenderem esse codigo cultural que nédo faz parte de suas
realidades sociais, mas faz parte das realidades dos filhos das classes dominantes
pois convivem com eles em suas familias e ambientes sociais, as criangas e jovens
filnos dos trabalhadores desistem de estudar, abandonam as escolas, pois néo
conseguem ser significado nos saberes transmitidos pela escola. Enquanto as outras
criancas e jovens filhos sdo bem sucedidos e ascendem socialmente cada vez mais,
os demais sao excluidos, “[...] garantindo o processo de reproducao social.” (SILVA,
2000, p. 33).

Segundo o conceito de pedagogia racional proposto por Bourdieu e

Passeron (SILVA, 2000), o que se espera

[...] € que as crian¢as das classes dominadas tenham uma educacdo que
Ihes possibilite ter — na escola — a mesma imersédo duradoura na cultura
dominante que faz parte — na familia — da experiéncia das criancas das
classes dominantes. [...] a sua proposta consiste em advogar uma
pedagogia e um curriculo que reproduzam, na escola, para as criancas das
classes dominadas, aquelas condi¢des que apenas as criangas das classes
dominantes tém na familia. (SILVA, 2000, p. 34).

Henry Giroux, segundo Silva (2000), classifica as ideias de Bourdieu e
Passeron como deterministas, mas sem excluir o peso que as o valor cultural tem
sobre a educacado. Giroux sugere a possibilidade de uma mediacao, que de acordo

com a pedagogia da possibilidade: “[...] existem mediacdes e ac¢bes no nivel da
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escola e do curriculo que podem trabalhar contra os designios do poder e do
controlo. [...] Deve haver um lugar para a oposicéo e a resisténcia, para a rebelido e
a subversao.” (SILVA, 2000, p. 54).

Influenciado pelos ideais de Paulo Freire, “Giroux compreende o curriculo
fundamentalmente através dos conceitos de emancipacdo e libertagdo.” (SILVA,
2000, p. 55). E propbe os conceitos de emancipagdo e libertacdo a partir dos
seguintes principios: de esfera publica, que coloca a escola e o curriculo como “[...]
locais onde os estudantes possam exercer as habilidades democraticas da discursédo
e da participacéo, de questionamento dos pressupostos do senso comum da vida
social”; do professor como intelectual transformador; e do principio de voz, que
concede aos estudantes um papel ativo, e “[...] aponta para a necessidade de
construcdo de um espaco onde os anseios, 0s desejos e 0s pensamentos dos
estudantes possam ser ouvidos e atentamente considerados.” (SILVA, 2000, p. 55).

Ao mesmo tempo em que reconheco salpicos dos principios de Bourdieu
e Passeron, na proposta do PME em proporcionar a ampliacdo da visdo dos alunos
pela insercdo dos macrocampos®® como oportunidades de diminuir a distancia do
acesso a cultura dominante, reflito sobre a disputa dentro do campo curricular entre
as disciplinas e os saberes populares, esses renegados a um contraturno, como se
um existisse contra o outro e precisassem medir forcas para ver quem prevalece no
espaco escolar.

Cavaliere (2007) tece uma critica dura ao PME quando pergunta: “Mais
tempo para qual escola?”.

Do ponto de vista pedagdgico, o que significa a ampliacdo do tempo de

escola? No aspecto estrito da instru¢do escolar, ndo parece légico que, com
as novas tecnologias da informacéo, seja preciso mais tempo de escola

para as fungbes relacionadas ao ensino e a aprendizagem. Portanto, a
ampliagdo do tempo de escola somente se justifica na perspectiva de
propiciar mudancas no carater da experiéncia escolar, ou melhor, na
perspectiva de aprofundar e dar maior consequéncia a determinados tracos
da vida escolar. Toda e qualquer escola sempre atua, ou pretende atuar,
para além da instru¢é@o escolar. Um grau de responsabilidade socializadora,
principalmente para as criancas pequenas, € inerente a vida escolar. Na
tradicdo brasileira, esse papel sempre foi coadjuvante a acgdo familiar.
Nossa escola publica, quase sempre precéria, nunca teve condi¢cdes de

assumir um papel socializador forte, como assumem, por exemplo, as

33Resolucdo/CD/FNDE ne 34, de 6 de setembro de 2013: § 4° As atividades das escolas urbanas que
ja participavam do Programa Mais Educacdo em ano(s) anterior(es) a 2013 estardo distribuidas nos
macrocampos Acompanhamento Pedagdgico (obrigatério); Comunicacéo, Uso de Midias e Cultura
Digital e Tecnoldgica; Cultura, Artes e Educacdo Patrimonial; Educacdo Ambiental e Sociedade
Sustentavel; Esporte e Lazer; Educacdo em Direitos Humanos; e Promog¢éo da Salde (BRASIL,
2013).
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escolas da elite, onde a homogeneidade ideoldgica e a clareza de objetivos
entre familia, aluno e escola tornam a tarefa bem mais facil. No caso da
escola publica, vive-se uma grande confusédo em relagdo a sua propria
identidade. Essas escolas ressentem- se de terem que fazer muito mais do
gue o ensino dos contetdos escolares, sem terem recursos para tal. Sao,
em geral, escolas aligeiradas e empobrecidas em suas atividades.
(CAVALIERE, 2007, p. 1021-1022).

Essas duas fungdes, a transmissdo do conhecimento e a aplicabilidade
desse conhecimento na vida social, suscitam questbes debatidas pelas Teorias
Curriculares que compreendem variaveis visbes e ddo margem a diferentes
conjecturas conforme as ideologias de cada tedrico ou linha de pensamento.

Outras ideologias partidarias e politicas dos governos se inserem nas
propostas de politicas educativas para as escolas publicas ao longo de anos de
historia social, que aparecem como salvadoras das péssimas condi¢des sociais em
gue as criangcas populares vivem, mas que, sinceramente, ndo sei por que nao
funcionam se sdo tdo bem intencionadas. Esses discursos que fundamentam as
Teorias Curriculares e as teorias sociais mais parecem um ciclo que se repete, como
prega a critica social na visao dialética marxista.

Como mencionei em outros trechos desse trabalho, ndo tenho a intencao
de parecer alienada diante das obviedades sociais e politicas das guerras travadas
por milénios de disputas por poder. Eu sei que elas existem, conheco parte das
forcas que as alimentam, até eu mesma as alimento quando consumo
desnecessariamente produtos gerados pelo capitalismo. Nao me sinto em condicéo
de apresentar uma posicdo a favor ou contra de qualquer uma delas, pois
compreendo seus pontos de vista, e concordo em parte com as légicas que nelas
operam, mas nao sei me posicionar a favor ou contra de nenhuma delas. Admiro
guem ja encontrou seu caminho ideolégico dentro dessas perspectivas, mas se
porque ndo pertenco a nenhuma delas posso ser considerada alienada, eis a minha
ideologia.

N&o recebemos nenhuma receita pronta de como deveriamos construir a
visdo pedagoégica da EMEIF Herbert de Souza quando assumimos a direcdo. Os
parametros educacionais, os documentos e as diretrizes dos regentes das politicas
educacionais nos impuseram alguns caminhos, que nem sempre seguimos, outras
vezes seguiamos de bom grado, outras éramos obrigadas a segui-los. Nem por isso

nos tornamos menos escola em nosso valor pedagoégico de educar.
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Quem serdo o0s nossos estudantes no futuro? N&o sei, espero que
homens e mulheres de bem, pois foi 0 que tentamos ensina-los a ser. Que profissdo
irdo seguir? Também nédo sei, espero que seja aquela que ajudamos a construir a
partir de seus sonhos de crianga, de que poderiam ser 0 que quisessem, se
lutassem, se dedicassem esfor¢cos e muito estudo para isso. Eles terdo familias ou
morardo sozinhos, que valores utilizardo para educar seus filhos, se os tiverem?
Nem imagino, mas espero que se lembrem dos momentos alegres, do amor e do
carinho que receberam nos dias que estiveram sob 0s nossos cuidados. Sé tenho
uma palavra para que resumiria 0 que realmente tenho dentro do meu coracéo de
educadora: esperanca. Esperanca que os exemplos, os aprendizados, as palavras
boas e uteis que foram lancadas virem sementes (que as ruins que sejam
esquecidas, assim espero), que tenham caido em boa terra e que frutifiquem.

E por isso que acredito na Educacéo Integral do Homem, € por isso que
acredito nas declaracbes expostas nos questionarios dessa pesquisa, quando
alguns dos atores pedagdgicos respondem a questdo “O que cabe a escola
ensinar?”: “[...] possibilitando o desenvolvimento integral do educando ajudando-o a
construir sua histéria.” (P04); “Levando em consideracdo seus sonhos, seus anseios,
escutando o que querem e direcionando seu potencial para suas realizacdes
pessoais.” (M01); “Tudo de bom e melhor educar, conviver, respeitar e etc.” (M03).

Eles viveram isso junto comigo e tentaram fazer a EMEIF Herbert de
Souza essa experiéncia de Educar Integralmente.

Ainda h& muito a caminhar até uma possivel consolidacdo da Educacao
Integral ou simplesmente a ampliacdo da jornada escolar como uma politica publica
educacional.

A cidade de Fortaleza ja deu seus primeiros passos nessa caminhada.
Em 2014, sera ampliado o numero de escolas atendidas pelo PME em uma
reestruturacao através de parcerias estabelecidas com faculdades particulares e a
UFC.

Também foi assinado no dia 21 de novembro de 2013, o Decreto que cria
as escolas em tempo integral de Fortaleza. Em 2014, serdo adaptadas seis escolas
de Ensino Fundamental, uma para cada Distrito Educacional, que acolherdo em
média 400 alunos de 6° ao 9° ano. Em 2014, espera-se a construcdo de 29 unidades

escolares, padronizadas pelo MEC, com recursos capitados do Governo Federal, do
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Estado e da Prefeitura. Planeja-se, até o final de 2015, atender cerca de 17.000
criangas e adolescentes em escolas em tempo integral.

As escolas em tempo integral de Fortaleza seguirdo um modelo
semelhante ao das escolas profissionais do Estado do Ceard, mas sem a
prerrogativa da capacitagdo técnica. Elas terdo como referencial as experiéncias de
outras escolas de Ensino Fundamental implantadas no Rio de Janeiro, em S&o
Paulo, em Goias e em Recife, sob a orientacdo do Instituto de Corresponsabilidade
pela Educacdo (ICE)3* e em parceria com o Instituto Natura®, que trard o suporte
pedagdgico com inovacgdes na area das tecnologias educacionais.

Gerencialmente, essas escolas funcionardo sobre os principios da
Tecnologia de Gestdo Educacional (TGE), que esta fundamentada no
gerenciamento de plano de acéao a escola e dos programas de acdo para cada um
dos atores pedagogicos. Esse principio de gestdo tem a avaliacdo como regulador
principal de todo processo gerencial e pedagogico.

Como principios pedagodgicos, elas estardo fundamentadas nos Quatro
Pilares da Educacéo (DELORS, 1998; UNESCO 1998), em acfes que estimulem o
Protagonismo Juvenil e principalmente, a formacdo e continuidade do Projeto de
Vida do aluno.

Essa nova perspectiva de educacdo anuncia um futuro diferente para
Fortaleza, e isso me motiva, a quem sabe daqui a alguns anos, torna-lo alvo de

estudo, entendendo-o0 como outra possibilidade de Educacéo Integral.

34Mais informag6es em: http://www.icebrasil.org.br/wordpress/.
35Mais informagées em: http://www.institutonatura.org.br/.
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6 EU JA SONHEI! ENSINA-ME A DANCAR?

E indtil todo o saber aprendido.

Vocé tera de navegar dispondo

de uma coisa apenas: os seus sonhos.

Os sonhos sdo os mapas dos

navegantes que procuram novos mundos.

Na busca dos seus sonhos vocé tera de construir
um novo saber, que eu mesmo nao sei...

E os seus pensamentos terdo de ser outros,
diferentes daqueles que vocé agora tem.

O seu saber é um passaro engaiolado,

Que pula de poleiro a poleiro,

e que vocé leva para onde quer.

Mas dos sonhos saem passaros selvagens,

que nenhuma educacéo pode domesticar.

[...]

Agora o que desejo é que vocé aprenda a dancar.
Licdo de Zaratustra,

que dizia que para se aprender a pensar

€ preciso primeiro aprender a dancar.

Quem danca com as ideias

descobre que pensar é alegria.

Se pensar lhe dé tristeza E

porgue vocé s sabe marchar,

como soldados em ordem unida.

Saltar sobre o vazio, pular de pico em pico.

N&o ter medo da queda.

Foi assim que se construiu a ciéncia:

N&o pela prudéncia dos gue marcham,

mas pela ousadia dos que sonham.

Todo conhecimento comeca com 0 sonho.

O conhecimento nada mais é

que a aventura pelo mar desconhecido,

em busca da terra sonhada.

Mas sonhar € coisa que néo se ensina.

Brota das profundezas do corpo,

como a agua brota das profundezas da terra.
Como Mestre, s6 posso entdo Ihe dizer uma coisa:
“Conte-me os seus sonhos, para que sonhemos juntos!”
(ALVES, 1994 p. 74-77).

Toc, Toc, toc... Quem bate? Sou eu, tentando sair de mim para descobrir

0 que mais ha para conhecer.

Esse ndo é o fim, mas uma nova porta que se abre para outro sonho, por
isso ndo tenho a intencdo de “concluir’, mas de recomecar a partir do que aprendi. E
sobre isso que vou compartilhar nessas ultimas paginas.

6.1 “Se chorei ou se sorri, 0 importante é que emogées eu vivi ...”
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Sei que todo mundo é fa de Roberto Carlos, até mesmo aquele que é
enrustido e ndo quer admitir, mas tenho certeza que acaba cantarolando pelo menos
o trecho de uma cancao.

Esse trecho da musica Emog¢fes resume um pouco como me sinto ao
chegar até aqui. Sei que parece meio cliché, mas ndo quero usar de artificios mais
literatos nesse momento. Prefiro ficar com o cliché, que reflete bem o que todo
mundo tem dentro de si: emocgodes.

Durante a escrita desse texto revivi momentos maravilhosos da minha
vida, pois caminhei de volta para descobrir como me tornei quem hoje eu sou. Sim,
esse trabalho n&o foi somente uma pesquisa académica, foi uma descoberta do
mundo, do meu mundo, do mundo em mim, de mim.

As pessoas que me conhecem bem néo entendem esse meu excesso de
sensibilidade, esse meu exagero de sentimentos e sempre pedem que eu seja mais
racional, que eu busque o equilibrio entre 0 pensar e o sentir.

Para ndo entediar esses insistentes amigos que teimam em mudar a
minha emotiva natureza, resolvi apropriar-me e resguardar-me mais uma vez sob a
protecdo de outro escritor, embora pareca covarde na minha parte, prefiro deixar a
responsabilidade sob os ombros daqueles cujas palavras e argumentos ja sdo mais
aceitaveis do que os meus. No texto acima, Rubem Alves, me ampara quando
reconheco em suas palavras todo o processo que culminou com a finalizacdo desse
trabalho, pois, segundo ele: eu ja aprendi a sonhar, s6 me resta agora aprender a
dancar, e, sO depois, a pensar.

Os relatos dos sujeitos da EMEIF Herbert de Souza tornaram-se para mim
0s primeiros acordes de uma musica que fez balancar meus pés nos primeiros
passos dessa danca que é a Educacao Integral. Até bem pouco tempo, somente
existia a coreografia feita pelas impressées de um sonho que vivi. Mas ao ouvir
outros sons, vindos das vozes dos sujeitos, das melodias dos tedricos, dos
instrumentos da politica e dos conflitos sociais, passei a entender que, em meio aos
passos de uma danca, existem os descompassos.

Ao analisar a implantacdo e implementacdo do PME na EMEIF Herbert de
Souza, a partir dos conceitos de tempo, de espaco e de curriculo escolares, por
meio da descricdo dos fatos que envolveram o processo na escola em questédo, e da
compreensao deste na visdo dos atores pedagdgicos, remeto a um trecho de um

texto j& citado nessa dissertacao (p.130) quando esse afirma que “néo é preciso que
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as coisas continuem a ser do jeito como sempre foram”. Sim, concluo que é possivel
fazer o que todos fazem, mas de uma maneira diferente.

Ampliar os conceitos de tempo escolar (tempo na escola, tempo
curricular, tempo de escola) somando-se a esses a compreensao de Kairds (tempo
oportuno) e de Cronus (tempo devorador) contriburam para o entendimento dos
processos na escola presentes nos estudos de Arroyo (2011, 2012), de Parente
(2006) e de Machado (2012), intercalando com a compreensdo dos atores
pedagdgicos; perceber nos discursos dos participantes da implantacdo do PME na
EMEIF Herbert de Souza, a distingdo dos conceitos de espaco a partir do
reconhecimento da escola como territério que trds em si a identidade do lugar de
aprender, dialogando assim com os estudos de Barguil (2000, 2006), Cavaliere
(2007, 2010), Gabriel e Cavaliere (2012), de Freire (1996) e de Arroyo (2011); e
enfim, a expansao do conceito de curriculo nesse grande macro que compreende
esse todo pedagogico que circunda os processos educativos sendo construido e
recebendo a influéncia direta do tempo e do espaco, sendo esses trés um s6 em
suas multiplas facetas, foi possivel por meio dos reconhecimento das falas dos
atores pedagogicos quando analisadas sob os pontos de vista dos textos de Barguil
(2006), Arroyo (2011), Pacheco (2005), Shugurenshky (1999), Goodson (1999),
dentre outros citados ao longo desse texto.

Todas essas vozes serviram de harmonia para cadenciar meus passos ao
longo da avaliacdo dos documentos oficiais, dos registros e das memodrias da
implantacdo do PME na EMEIF Herbert de Souza. Embora essa harmonia foi
guebrada quando nos vimos diante dos descompassos gerados pela auséncia de
uma boa regéncia dos governos e de suas politicas educacionais ao longo dos
estudos da histéria da educacao do pais.

Esses descompassos que mais pareceram pout-pourris de téo
fragmentados e descontinuos, também foram percebidos ao analisarmos as
condicBes propostas pela politica indutora do PME.

Foi constatado ao longo do estudo descrito nesse texto que em se
tratando de politicas publicas, ndo foi possivel ainda ouvir a cangéo inteira, ou seja,
uma acdo na integra que trouxesse resultados mais concretos e duradouros para a
nacdo, pois quando estavamos nos empolgando, jA comecava outra ideia que

desfez ou interrompeu do que foi comecado. Em uma festa, isso até pode funcionar,
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mas na Educacéao finda por gerar descompassos sociais que frustram as esperancas
de qualquer cidadao, por melhor que seja este seja como folido.

Novas esperancas estao depositadas sobre 0 momento que a Educacgao
Brasileira anuncia, quando se prop0e essa volta a um passado rememorado e
reconstruido, em que sdo renovados os vislumbres dos sonhos da Escola Nova por
uma nova escola, pela disseminacdo de politicas de Educagéo Integral em tempo
integral em todo o pais.

Prefeituras e Estados tem investidos esforcos e recursos em ampliar as
suas redes de ensino na perspectiva da jornada escolar. BilhGes de reais tém sido
direcionados a construcdes de escolas de tempo integral como sdo chamadas, sob a
regéncia de diversas propostas pedagogicas: umas profissionais para o Ensino
Médio, outras de viés tecnoldgico para o Ensino Fundamental, outras voltadas para
a formacao de atletas, outras que se prop0e a reconstruir os sonhos perdidos dessa
juventude tao perdida.

Sao propostas cheias de intencdes. Nao sei se sédo boas as intencdes que
as movem (isso depende da perspectiva), mas acredito que tem a intencdo de
oferecer melhores condi¢cfes de Educacao para as criancas do nosso pais.

Os documentos, as leis e os decretos tém o poder de ampliar o tempo de
permanéncia de nossas criangas e jovens nas escolas, mas, infelizmente, ndo sao
suficientes para ampliar as concepcdes de Educacdo no pensamento e ha emocao
de tantos que persistem em fincar suas raizes em fragmentos de um modelo
positivista. Nao € possivel fazer com que a Educacao seja vista de numa perspectiva
integral, se quem esta fazendo essa Educacdo néo estiver sensivel para enxergar
iSso.

Quais sao as garantias de que as politicas de Educacéao Integral ndo irdo
terminar como as demais experiéncias do passado? Com prédios monumentais que
servem de referéncia histérica de uma tentativa falida? Nao sei, ndo posso dar
nenhuma garantia sobre isso. Afinal de contas, os governos aqui no Brasil s6 duram
guatro anos, no maximo oito quando sao reeleitos. Quem sabe quantas vezes uma
ideia pode ser reeleita e ficar no poder? Depende das cabecas que estdo regendo
esse grande concerto, ou sera conserto? Algumas ideias sO6 tem a intencdo de
consertar os descompassos desse grande concerto politico. O Plano Nacional da

Educacdo (PNE) talvez ajude com isso, mas sO saberemos quanto tempo essas



181

ideias irdo durar, enquanto a banda continuar a tocar os acordes que regerem as
politicas de Educacéo Integral no pais.

N&o h& uma proposta feita apenas de compassos. Mais uma vez destaco
gue o PME demonstrou seus descompassos quando na tentativa de propagar ideias
de Educacao Integral quando ndo ofereceu estrutura fisica, material e humana
suficiente para que suas atividades fossem desenvolvidas a contento: monitores com
formacdo para ministrar as atividades, espacos adequados para a realizacdo das
atividades, investimentos na melhoria das estruturas dos prédios escolares,
fortalecimento das parcerias intersetoriais. O governo pensou, mas escola sozinha
que teve que reger o concerto.

Se 0 objetivo maior do PME era fomentar a necessidade de iniciativas
locais de ampliagcédo da jornada escolar, nesse sentido ele conseguiu. Pois a fome de
mais educacdo foi gerada nos coracdes de muitas criancas e educadores que
tiveram suas vidas contagiadas pelas sementes desse projeto.

O processo de ampliacdo da jornada escolar esta aos poucos tomando
formas diferenciadas pelo territério brasileiro, mas nao tenho a mesma conviccéo se
os principios de uma Educacao Integral estdo indo no mesmo passo.

Construir escolas, equipar prédios, deixar os estudantes mais tempo na
escola ndo séo iniciativas suficientes para a mudanca de concepcoes.

E quais seriam? Vocé pode perguntar. Nao tenho uma resposta pronta,
mas nesse momento, pois como disse, essa é outra porta que se abre a partir dessa
gue se deixa entreaberta. Mas sugiro 0 mesmo que Rubem Alves, quando citou
Zaratustra: dancar primeiro e so depois pensar.

E, assim, continuo essa danca, embalada pelos passos e o0s
descompassos da melodia da Educacao Integral. Quem sabe se 0s proximos passos

me guiardo nessa direcao... enquanto isso, me concede a proxima danca?
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APENDICE A — QUESTIONARIO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO
MESTRADO EM EDUCACAO BRASILEIRA
Data: / /

1. Nome:
2. Segmento Escolar: Gestdo () Coordenacdo ( ) Professor ()

3. Tempo de lotag&o na escola:

4. Categoria 01
4.1. O queéo Tempo Escolar?

4.2. O tempo que os estudantes permanecem na escola é suficiente? Justifique.

4.3. Em sua opinido, o Programa Mais Educacdo trouxe mudancas para o tempo escolar
na Escola Herbert de Souza? Se a sua resposta for afirmativa, liste as principais
mudancas.

() Nao ( ) Sim
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5. Categoria 02
5.1. O que é o Espaco Escolar?

5.2.  Vocé acha que o aprender e 0 ensinar podem acontecer em outros lugares que néo

na escola? Justifique.

5.3.  Emsua opinido, o Programa Mais Educacdo trouxe mudancas para 0 espago escolar
na Escola Herbert de Souza? Se a sua resposta for afirmativa, liste as principais
mudancas.

( ) Néo ( ) Sim

6. Categoria 03

6.1. Em sua opinido, o que cabe a escola ensinar?

6.2. O que é curriculo escolar?
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6.3. Emsua opinido, o Programa Mais Educacao trouxe mudancas para o curriculo
escolar na Escola Herbert de Souza? Se a sua resposta for afirmativa, liste as
principais mudancas.

( ) Néo ( ) Sim
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APENDICE B — QUADRO RESUMO - PERFIL DOS SUJEITOS DA PESQUISA

QUADRO RESUMO DO PERFIL DOS MONITORES

Coordenador - 02 Professor - 04 Monitor - 05
Sexo M- 00 F-02 M- 01 F-03 M- 02 F-03
Faixa 20-30){30-40 ) +40 [|20-30|(30-40(| +40 |[20-30 (] 30-40(] +40
Etaria ™o |[ oo |[ 0oz |[ 00 || 0z |[ 02 |[ 04 || OF |[ 00
Formacao||Medio|| Grad. || Espec. || Medio|| Grad. ||Espec.|| Medio Liniv.
0o 0o 02 00 01 03 02 03
Temponal| -10 anos || +10 anos ([ - 10 anos || +10 anas 01-02 +02 anos
Escola anos
00 02 01 0z 0z 02
Tempode|| - 10 anos || +10 anos || - 10 anaos || +10 anos
B 02 ip 03 =
Musica- 01
Letramento-01
Cficina - = Teatro- 01
Horta - 01
Karaté- 01




APENDICE C - PERFIL DETALHADO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

SUJEITO PERFIL
Coordenador 01 Sexo: feminino
Cadigo: Idade: 50 anos
co1

Formacéao: Pedagogo /Especialista
Tempo de docéncia: 15 anos
Tempo de Lotagdo na escola: 11 anos

Coordenador 02
Cadigo:
Cco02

Sexo: feminino

Idade: 47 anos

Formacé&o: Pedagogo /Especialista
Tempo de docéncia: 12 anos

Tempo de Lotagdo na escola: 11 anos

Professor 01
Cadigo:
PO1

Sexo: feminino

Idade: 37 anos

Formacéao: Pedagogo/Especialista
Tempo de docéncia: 20 anos

Tempo de Lotacdo na escola: 11 anos

Professor 02
Cadigo:
P02

Sexo: masculino

Idade: 43 anos

Formacéo: Pedagogo

Tempo de docéncia: 19 anos

Tempo de Lotacdo na escola: 09 anos

Professor 03
Cadigo:
P03

Sexo: feminino

Idade: 39 anos

Formacéo: Pedagogo/Especialista
Tempo de docéncia: 17 anos

Tempo de Lotacdo na escola: 12 anos

Professor 04

Sexo: feminino

Cédigo: Idade: 46 anos
P04 Formacéo: Pedagogo/Especialista
Tempo de docéncia: 09 anos
Tempo de Lotacdo na escola: 08 anos
Monitor 01 Sexo: feminino
Cédigo: Idade: 26 anos
MO1 Formac&o: Universitaria - Pedagogia
Tempo de Lotacdo na escola: 03 anos
Monitor 02 e Sexo: masculino
Cédigo: e Idade: 23 anos
MO02 e Formac&o: Universitario - Musica
e Tempo de Lotacdo na escola: 02 anos
Monitor 03 e Sexo: masculino
Cadigo: e Idade: 39 anos
M3 e Formagc&o: Nivel Médio
e Tempo de Lotacdo na escola: 05 anos
Monitor 04 e Sexo: feminino
Cadigo: e Idade: 25 anos
MO4 e Formacao: Nivel Médio
e Tempo de Lotacdo na escola: 02 anos
Monitor 05 e Sexo: feminino
Cadigo: o Idade: 28 anos
MO5 e Formac&o: Universitaria - Pedagogia
e Tempo de Lotagdo na escola: 01 ano
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APENDICE D - TABULACAO DOS DADOS - QUADRO SINTESE

TABULACAO DOS DADOS — QUADRO SINTESE

4.10 que é o tempo escolar?

SUJEITO RESPOSTA

Cco1 E o tempo que o aluno vive, ou passa numa instituicdo educativa, ou seja, € o
tempo que ele passa na escola. Contudo a definicdo e a distribuicdo desse
tempo deve sempre ter em conta o aluno, as suas capacidades e limitacdes, o
seu ritmo de trabalho, de concentracdo, seus interesses e necessidades.

Co2 Entendo que é o tempo que o aluno fica na escola, ou seja, é o tempo que ele
passa na escola, desde que nela entra até que dela sai.

PO1 E o tempo em que o professor se dedica na execucéo das aulas, planejamento,
avaliacbes, etc, para o melhor desempenho da aprendizagem do aluno. E todo
tempo gasto em prol da aprendizagem do aluno.

P02 E o tempo que ele passa na escola, desde que nela entra até que dela sai.

P03 Tempo escolar pode ser definido como o tempo que o aluno permanece na
escola, desde a sua entrada até a saida. Esse tempo pode ser compreendido
com um dia de aula, um ano letivo, o periodo de um curso académico ou
profissionalizante. Tempo escolar € o periodo que o aluno destina a sua
educacao formal numa instituicdo escolar.

P04 E o tempo que o estudante permanece na escola desde a chegada até a saida.

MO1 E o espaco de tempo que €é disponibilizado para o aluno aprender contetidos
escolares.

M02 Acredito que tempo escolar sGo momentos, nos quais as criancas estédo
desenvolvendo algumas atividades ligadas a instituicdo de ensino. O programa
Mais educagdo vem objetivando esse fortalecimento da carga horaria das
criangas dentro da escola.

MO03 E o tempo que vocé tem para aprender muita coisa boa.

MO04 Tempo escolar, e responsavel por todo o curricular de uma instituicdo de
ensino.

MO5 E o periodo que alunos e professores permanecem na escola para o

desenvolvimento de atividades sejam elas: pedagdégicas, recreativas, culturais,

etc. Necessérias para o desenvolvimento sécio-educativo do aluno.
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4.2 O tempo que os alunos permanecem na escola é suficiente? Justifique.

SUJEITO

RESPOSTA

Cco1

N&o. A ampliacdo do tempo escolar possibilita ao aluno uma formacéo integral,
pressupfe tempo qualitativo e significativo pedagogicamente falando.
Sabemos que este € sempre diferente do tempo que o aluno investe na
aprendizagem.

C02

N&o. Seria bem melhor que o aluno passasse o dia todo, ou seja, tempo
integral, para que ele pudesse adquirir mais conhecimentos em outras areas.

Ex: masica, danca, o canto, curso de computacao e outros.

PO1

Acredito que ndo. E preciso repensar a quantidade do tempo que o aluno
permanece na escola, mas também a qualidade desse tempo, pois €

necessario ter estrutura fisica e atividades prazerosas e significativas.

P02

N&o, acredito que o tempo que o aluno passa na escola, ndo é suficiente para
desenvolver a maturidade social, cultural e cognitiva para aprender o0s

processos que se relacionam com a construcdo do conhecimento.

PO3

Considerando a quantidade de contetdos que devem ser ensinados aos
alunos, ao longo do ano letivo, esse tempo é insuficiente, pois muitas vezes
chegamos ao final do ano letivo sem ter ministrado todos esses conteudos.
Ressaltamos ainda que o tempo é insuficiente para o aluno porque a
aprendizagem ndo acontece ao mesmo tempo, com todos os alunos, ou seja,

cada aluno tem o seu tempo para aprender.

P04

N&o, pois se permanecessem mais tempo na escola teriam uma aprendizagem

cada vez mais proveitosa.

MO1

Acredito que o tempo ndo € suficiente. Tem muitas coisas importantissimas
para a formacdo do aluno que sdo postos de lado. Ndo se escuta, ndo se
respeita o desejo do aluno, o que ele gostaria de aprender. No entanto, ndo
acredito que s6 aumentando a carga horaria resolverd os problemas da
educacgdo brasileira. Acredito que se o sistema disponibilizasse dentro da
carga horéario estendida, momento para que o aluno escolher o que quer

aprender teriamos resultados positivos.

M02

Sim. Para as minhas atividades de musicaliza¢do (canto coral e flauta doce
soprano) a carga horario de uma 01h30min em sala de aula proposto pelo
programa foi o bastante para que os estudantes pudessem vivenciar conceitos
praticos e teoricos de Musica (Altura, duracdo, timbre, ritmo, pulsagdo, entre

outros.).

MO03

Sim. Se o tempo for bem aproveitado.
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MO04 sim, pois um tempo bem estabelecido com atividades que que os alunos
possam interagir o tempo sera bem usado de forma que tanto o aluno como o
professor sairam satisfeito.

MO5 N&do. E necessario atividades extra-curriculares para ajudar no desempenho

desses alunos. Atividades essas que complementem de forma positiva.

4.3 Em sua opinido, o Programa Mais Educacdo trouxe mudancas para o tempo

escolar na Escola Herbert de Souza? Se a sua resposta for afirmativa, liste as

principais mudancas.

SUJEITO RESPOSTA

Co1 Sim. O aumento de oportunidade ou a ampliacdo nas condicbes de
aprendizagem dos nossos alunos.

Cco02 Sim. Foi disponibilizado aos alunos um outro turno para que eles pudessem
participar das oficinas e a escola precisou se organizar para isso.

PO1 Sim. Alunos no contra turno. Inclusdo de atividades culturais.

P02 N&o.

P03 Sim. Ampliacdo do tempo na escola, ou seja, da permanéncia na escola; uso
desse tempo para estudar contedos ndo ministrados em sala de aula: musica,
teatro, karaté, cultivo de plantas.

P04 Sim. Avancos na aprendizagem (mais). Novos conhecimentos.

MO01 (N&o respondeu)

M02 Sim. Maior participacdo das criancas nas minhas oficinas semanais de
musicalizacao;

A extensdo do estudo da Flauta doce e canto para além do cotidiano escolar.

MO03 As criancas aprenderam algo mais plantar, regar, colher, etc e outras oficinas.

MO04 Sim. compromisso dos alunos. O trabalho em equipe de alguns alunos. O
interesse pela leitura. A participagdo dos mesmos.

MO5 Sim. Melhor desempenho na parte sdcio-educativa, maior permanéncia dos

alunos na escola, executando atividades complementares.
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5.1 O que é Espaco Escolar?

SUJEITO RESPOSTA

Cco1 A instituicdo escolar, o que a pressupde como espaco privilegiado da formacéao
completa do aluno, contudo ndo é o Unico espaco dessa formacdo. Nessa
perspectiva, ndo devemos afirmar a centralidade da escola exclusivamente
como Unico espaco escolar.

Co02 E o ambiente da escola, o lugar que a escola oferece para os alunos. Ex: as
salas de aula, o patio, a quadra, a biblioteca, o laboratério de informatica e
outros.

PO1 Penso que além de ser o0 espaco fisico é o lugar onde se forma cidadaos.

P02 E o espaco fisico.

P03 Espaco escolar é o ambiente criado na escola por agueles que nela trabalham
e estudam; é a materializacdo da escola feita através das relacbes
interpessoais que nela existem.

P04 Espaco escolar é o espaco fisico da escola.

MO1 E o ambiente fisico, estrutura onde abriga, acolhe os educando e deve ser
organizado de acordo com as necessidades do educando, levando em
consideracdo o que se quer ensinar.

M02 Pra mim espaco escolar é o encontro de pessoas e consequentemente de
ideias que geram um determinado ambiente, no qual € proporcionado algum
tipo de aprendizagem para com o outro.

M03 O espaco em que as criancas se divertem junto com o aprendizado. Horta,
gquadra, corredores, parquinho e etc.

MO04 (n&o respondeu)

MO5 A escola é considerada uma segunda casa, onde todos devem sentir-se bem.

Lugar esse que professores e alunos permanecem grande parte do seu tempo.
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5.2 Vocé acha que o aprender e 0 ensinar podem acontecer em outros lugares que

nao na escola? Justifique.

SUJEITO

RESPOSTA

Cco1

Sim. Por meio de planejamento, projetos integrados e também de seu projeto
pedagdgico a escola pode proporcionar experiéncias fora do seu espaco
formal. Encontram-se nesse caso, as visitas a museus, parques, espacos

socioculturais, intencionalmente construindo possibilidades educativas.

C02

Sim. O aprender e o ensinar significam educacao, e a educagdo acontece em

todo lugar.

PO1

Com certeza. Pode-se aprender e ensinar em qualquer lugar de maneira

formal e informal, de acordo com a realidade de cada grupo.

P02

Sim, principalmente com o uso das novas tecnologias.

PO3

Sim, aprender e ensinar acontece em qualquer lugar. A escola é o lugar onde
aprende-se de forma organizada e sistematica; o lugar onde é ensinado
formalmente o conhecimento, entretanto a aprendizagem acontece também

para fora da escola e sem a necessidade de um professor.

P04

Sim, o aprender e o ensinar independente do lugar sao praticas (acdes) que

fazem parte do nosso cotidiano.

MO1

Sim. Porque conheco pessoas que ndo tiveram o privilégio de estudar,
sobrevivem e conseguem resolver seus problemas, se utilizam de estratégias
para se sobressair no mundo letrado, embora requeira um esforco maior para
alcancar seus objetivos. Acredito que o tempo todo estamos aprendendo e

também ensinando com os exemplos que damos aos que nos rodeiam .

MO02

Sim. A nossa sociedade é um ambiente de ensino e aprendizagem constante,
mas o0s julgamentos de valores sobre o que aprender e/ou ensinar é outra
gquestdo. Dentro da escola temos o dever de educar cada crianca de acordo
com os padrdes politicamente corretos de nossa sociedade, mas essa linha de
pensamento ndo exclui a capacidade de o individuo aprender fora da escola

algo que nao seja benéfico para sua vida social.

MO3

Sim. A horta por exemplo as criangas conheceram vacarias, colher esterco,

colher minhocas, fora da escola.

MO04

sim, em qualquer ambientes onde abas as partes possas interagir conhecer
um ao outro, o lugar ndo seria 0 mais atraente e sim o0 que seria passado e
como seria passado.

MO5

Sim. Um desses lugares é em casa. Pois, € necessaria uma juncdo escola-
familia do aluno para que o aprendizado seja bem mais eficaz. E é claro que

em todos os lugares podemos ensinar e aprender algo.
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5.3 Em sua opinido, o Programa Mais Educacao trouxe mudancas para o espaco
escolar na Escola Herbert de Souza? Se a sua resposta for afirmativa, liste as

principais mudancas.

SUJEITO RESPOSTA

Cco1 Sim. Oportunizou aos educandos possibilidades educativas em outros espagos
— Cidades Educadoras.

Co02 Sim. Duas tendas foram construidas para acontecerem as oficinas. Um horta

para o plantio de hortalicas e plantas medicinais.

PO1 Sim. Em relacdo ao espaco escolar (fisico), as mudancas foram negativas, ja
que a escola nao dispbe de espaco suficiente para o atendimento desse

projeto. Nao era para haver perda de nenhum lado.

P02 Sim. As salas do LIE e da biblioteca que foram utilizadas para o atendimento

do Programa Mais Educacdo. Criacdo da tenda. Criacdo da horta escolar.

P03 Sim. O espaco escolar foi ampliado para atender aos alunos que faziam parte
do programa; alguns espacos foram transformados por meio da presenca dos

alunos, monitores e, pelas atividades desenvolvidas neles.

P04 Sim. Positivas — novos espacos construidos: horta e tendas.
Negativas — ocupacdes de outros espacos da escola por falta de lugares para
realizar as atividades do programa, impossibilitando o atendimento (normal)

dos alunos a biblioteca e ao LIE

MO1 Sim. Disponibilizacdo de alguns espaco para atividades do Mais Educacéo,
como por exemplo: A quadra ou o pétio da escola para o karater. A biblioteca
para aulas da oficina de letramento. Laboratério de informatica para o teatro ou
letramento de acordo com a proposta de atividade. Todos 0s espaco da escola

sao otimizados.

M02 Sim. Uma maior participacdo da comunidade escolar nas atividades
desenvolvidas pela escola;

O corpo docente compreendeu a importancia do fazer Mdusica no cotidiano
escolar dos alunos;

O incentivo a formag&o de plateia nas apresentacdes artisticas;

O contato com as linguagens artisticas;

MO3 Sim. O espaco na horta escolar, corredores para cultura, salas para artes,

letramento, musicas e teatros e etc.

MO04 (ndo respondeu)

MO5 N&o. Resposta essa, de acordo com minha permanéncia na escola. Poderia

ter espacos especificos para as atividades do programa.
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6.1 Em sua opinido, o que cabe a escola ensinar?

SUJEITO

RESPOSTA

Cco1

A escola desempenha um papel fundamental no processo de construgdo do
conhecimento do aluno, por isso deve estar comprometida com a
transformacgdo da sociedade e com a formagdo de cidaddos. Por isso deve

estar organizada com um projeto educativo e cultural.

C02

Além de dar conta do curriculo das disciplinas, também é um espaco de
socializacdo, em que se aprendem regras de convivéncia e o respeito as

diferencas.

PO1

N

Acredito que cabe a escola, além de ensinar as disciplinas, sistematizar
conteldos, ela também deve ensinar regras de respeito as diferencas, ou seja,

ensinar cidadania.

P02

O conhecimento de contetdos formais que se relacionem com as experiéncias

dos alunos e 0 modo como vivenciam sua cultura.

PO3

A escola deve ensinar o conhecimento formal e fazer com que o aluno aprenda

a usar esse conhecimento na pratica da cidadania.

P04

A escola deve ensinar os conteddos programados possibilitando o

desenvolvimento integral do educando ajudando-o a construir sua historia.

MO1

Acredito que 0 que cabe a escola ensinar € conteidos que 0s ajudem a viver
em comunidade, conteddos para a vida, para um bom relacionamento em
sociedade, valores humanos. Levando em consideracdo seus sonhos, seus
anseios, escutando o que querem e direcionando seu potencial para suas

realizacdes pessoais.

MO02

Nesse momento em que vivemos a escola deve resgatar valores humanos
esquecidos pelo corpo discente e até mesmo pelo docente, tornando util aquilo

gue é vivenciado dentro das escolas.

MO3

Tudo de bom e melhor educar, conviver, respeitar e etc.

MO04

N&do apenas as matérias que somos acostumados, mais motivar a esses
alunos aterem uma visdo de futuro diferente da de seus pais, familiares e
colegas, isso ndo e soO funcdo dos pais, mais sim de quem se preocupa com a

educacao das criangas desse nosso pais.

MO5

Além da parte pedagdgica, questdes de valores entre eles: éticos e morais,
respeito ao proximo. Todos os temas sdo importantes para a formagédo dos

alunos.
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6.2 O que é curriculo escolar?

SUJEITO RESPOSTA

Cco1 Um meio pelo qual a escola se organiza, propde os seus caminhos e a
orientacdo para a pratica sobre o que, quando e como ensinar; sobre o que,
guando e como avaliar. Deve ser construido a partir do Projeto Politico
Pedagdgico da escola.

Co02 Um meio pelo qual a escola se organiza, estabelece a orientacdo para a
pratica sobre o que, quando e como ensinar.

PO1 Engloba todas as atividades desenvolvidas dentro da escola.

P02 Um conjunto de objetivos de aprendizagens selecionados.

P03 E a forma como a escola se organiza para atingir suas metas; é o que a escola
decide ensinar, como ensinar e com qual objetivo.

P04 Sao os conteudos e sua aplicabilidade, devendo ser flexivel de acordo com as
necessidades da escola e da comunidade.

MO1 Entre os varios conceitos, particularmente, é a organizacdo dos
conhecimentos socialmente construido e estabelecido como necessario para
interagir em sociedade, totalmente flexivel pois muda de acordo com a
necessidade da sociedade.

M02 Acredito que sejam as propostas do que ensinar para cada série, em que se
obedece a determinados direcionamentos pedagdgicos.

M03 E tudo que temos na escola, que fazemos e aprendemos e ensinamos.

M04 Conjunto de diciplina, atividades que precisam ser cumpridas pelos alunos.

MO5 Atividades obrigatérias a serem desenvolvidas durante o ano letivo, que

avaliam o aprendizado do aluno.
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6.3 Em sua opinido, O Programa Mais Educacao trouxe mudangas para o curriculo

escola na Escola Herbert de Souza? Se a sua resposta for afirmativa, liste as

principais mudancas.

SUJEITO RESPOSTA

Cco1 Sim. Projetos pedagdgicos desenvolvidos pelo Programa trouxeram mudancas
significativas para o nosso curriculo, como o trabalho da transdisciplinaridade
dos conteudos.

Cco2 Sim. O aluno teve a oportunidade de adquirir mais conhecimento através das
oficinas oferecidas e isso foi acrescido ao curriculo da escola.

PO1 Sim. Atividades culturais. Atividades esportivas.

P02 Sim. A identificagdo do meio escolar e a sua transformagdo em uma fonte
enriquecedora de trocas entre diferentes grupos.

P03 Sim. Oficinas de mdusica, karaté, horta, teatro, letramento. Essas oficinas
somaram-se aos demais assuntos estudados na escola oportunizando aos
alunos o desenvolvimento de novas habilidades.

P04 Sim. Horta, visitacdo. Projetos envolvendo toda a escola.

MO01 Sim. Conhecimento dos alunos em masica, teatro, karater.

M02 Sim. A inclusdo da Musica na vida escolar dos alunos foi um avanco;

O desenvolvimento de atividades interdisciplinares com a Musica.

M03 Sim. Os alunos passaram mais tempo na escola e menos tempo na rua
aprenderam mais e mudaram até o comportamento para melhor.

MO04 0 desempenho de alunos nos estudos.

A dedicacdo em cumprir 0 que era proposto.
MO5 Sim. Com o programa 0s alunos tem um comprometimento a mais com as

atividades curriculares como: mais aten¢do, melhor comportamento, disciplina,

respeito.
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APENDICE E — QUADRO FUNCIONAL DA EMEIF HERBERT DE SOUZA - 2012

Quadro funcional da EMEIF Herbert de Souza - 2012

Quadro Funcional da Escola Herbert de Souza - 2012

Fund. || Médio || Graduado || Especialista || Mestre |
Fund. Médio Graduado || Especialista || Mestre
| Fund. || Médio || Graduado || Especialista || Mestre |
- - 16 10 01

| Fund. || Médio || Graduado || Especialista || Mestre |
| - | 03 | - | - | - |
| Fund. || Médio || Graduado || Especialista || Mestre |
| 07 [| 14 [| 20 [| 17 [| 01 |

36 Por Equipe Pedagdgica estou inserindo: diretora, vice-diretora, coordenadoras e professores de

apoio a gestéao.

37 S&0 05 monitores do Programa Mais Educacgdo, mas 02 deles sdo funcionarios da escola em outro

horério e ja participaram da contagem em outra se¢éo.



APENDICE F — QUADRO SITUACIONAL DA EMEIF HERBERT DE SOUZA

QUADRO SITUACIONAL DA EMEIF HERBERT DE SOUZA3®

Informacgdes Gerais

Data da Fundacéo: 20 de janeiro de 1998

Etapas de Atendimento: Educacéao Infantil, Ensino
Fundamental Anos Iniciais, Educacdo de Jovens e Adultos

N° de alunos matriculados em 2012: 719 alunos
N° de docentes: 37

N° de funcionarios: 19

N° de monitores do Programa Mais Educacéo: 05

Etapa de maior indice de abandono: Educacgéo de Jovens
e Adultos

Etapa de maior indice de repeténcia (2011): 4° ano
Turno de maior repeténcia: diurno

Turno de maior abandono: noturno

Projeto Pedagdgico: sim

Instancias de Representacdo: Conselho Escolar;
Conselho de Pais da Rede Municipal;

Parcerias Frequentes: Unidade de Saude da Familia
Argeu Herbster; Movimento de Salde Mental Comunitaria
no Bom Jardim (Projeto Sim a Vida);

Infraestrutura

N° de salas de aula; 12
Sala de informatica: 01

Sala de recursos para alunos da educacao especial: ndo
possui

Biblioteca: 01
Patio Coberto: 01

Quadra de Esportes: 01

38FORTALEZA. Prefeitura Municipal. Mapeamnto das escolas municipais de Fortaleza. Fortaleza,

2013.Disponivel em <http://www.sme.fortaleza.ce.gov.br/mapeamentoescolar/#lat=-
3.7794712794156995&Ing=-38.557421640869165&z00m=13>. Acesso em: 20 nov. 2013.
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TV: 08

Video (DVD): 07

N° de computadores disponiveis para alunos: 16
Acesso a internet para os alunos: sim
Sala dos Professores: sim
Banheiro para os alunos: 08
Telefone: 01

Aparelho de som: 12

Circuito interno de seguranca: 01
Refeitorio: 01

Almoxarifado: 03

Horta Escolar: 01

Parque Infantil: 02

Tenda: 02

Sala da Direcao: 01

Sala da Secretaria: 01

Sala da Coordenacéo: 01

Banheiro para funcionarios: 02
Cozinha: 01

Depésito para Merenda Escolar: 01
Recepcéo: 01

Estacionamento: 01

Perfil da Diretora

Sexo: Feminino
Idade: 48 anos
Raca: Parda
Religido: Evangélica

Tempo de Magistério: 28 anos
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Tempo de Atuacéo na Escola: 11 anos
Tempo no cargo de Diretor: 07 anos
Formacéo: Especialista

Forma de admissé&o no cargo: Selegéo Interna




