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RESUMO

Com o surgimento de programas e projetos de educagcdo em tempo integral nas redes de
ensino no Brasil na Gltima década, impulsionado por mudancas na legislagdo educacional
brasileira e por aportes financeiros e técnicos oferecidos pelo governo federal por meio do
Programa Mais Educacéo, observou-se na escola a inser¢do de novos sujeitos docentes com
perfis, formacgdes e tarefas distintas daquelas promovidas tradicionalmente pelos professores.
Esta investigacdo buscou, a partir do estudo sobre o Programa Escola Integrada (PEI) da rede
municipal de Belo Horizonte e o Projeto Educacdo de Tempo Integral (PROETI) da rede
estadual de Minas Gerais, conhecer o trabalho docente nas experiéncias de educacdo em
tempo integral. Tentamos identificar o perfil dos profissionais envolvidos, analisar a
organizagédo do trabalho e conhecer as condic¢des do trabalho docente no PROETI e no PEI.
Buscamos ainda conhecer as concepcdes de educacéo integral de cada experiéncia e analisar
as relacbes dos programas/projetos de educacdo em tempo integral com as politicas sociais
atuais de combate a pobreza. Para tanto, foram desenvolvidas pesquisas bibliograficas e
levantamento documental, bem como observacfes em duas escolas da capital mineira, cada
uma de uma rede de ensino, e seu respectivo programa/projeto e realizadas entrevistas
semiestruturadas com a direcdo escolar, coordenacdo e docentes do PElI e PROETI. Como
resultado, verificamos que as experiéncias, embora se baseiem na concep¢do de educacao
integral proposta por Anisio Teixeira com vistas a formagdo completa dos alunos, distanciam-
se desse propdsito ao adotar medidas diferentes quanto ao seu objeto. Enquanto o PROETI
privilegia atividades de acompanhamento pedagdgico visando ao bom desempenho escolar e a
reducdo da reprovacdo dos alunos ndo deixando de lado a ampliacdo de oportunidades
artisticas, esportivas e de lazer, o PEI destaca a formacdo pessoal e cultural dos alunos por
meio da ampliacdo dos espacos educativos, de atividades diversificadas e da valorizacdo dos
saberes comunitarios, o que reflete no quadro profissional e perfil dos sujeitos docentes de
ambas as experiéncias. O primeiro conta com professores formados em pedagogia e educacao
fisica e 0 segundo com bolsistas universitarios e agentes culturais (oficineiros da propria
comunidade) sem exigéncias de formacdo prévia ou experiéncias docentes para ministrarem
as atividades. Verificamos ainda que embora os programas e projetos de educagdo em tempo
integral como 0 PROETI e o PEI sejam hoje importantes ferramentas de protecdo e promogao
social, posto que sdo direcionados primeiramente para criancas e adolescentes em maiores

condicdes de vulnerabilidade social, apresentam muitos problemas e condigdes de trabalho



pouco adequadas para 0 bom desempenho das atividades dos docentes e de acolhimento dos

alunos.

Palavras-chave: educacdo em tempo integral; trabalho docente; politica social; Programa
Escola Integrada; Projeto Educacdo em Tempo Integral.



ABSTRACT

With the emergence of programs and projects of full-time education in school systems in
Brazil in the last decade, driven by changes in the Brazilian educational legislation and by
financial and technical contributions offered by the federal government through the Programa
Mais Educacgéo (More Education Program), it was observed the insertion of new teachers with
profiles, formations e tasks other than those traditionally promoted by teachers. This research
aimed, from the study about the Programa Escola Integrada (PEI) of the municipal system of
education of Belo Horizonte and about the Projeto Educagéo de Tempo Integral (PROETI) of
the state of Minas Gerais education system, to know the teachers work in the experiences of
full-time education. We have tried to identify the profile of the professionals involved,
analyse the organization of work and understand the conditions of teachers work in the PEI
and in the PROETI. We also seek to understand the conceptions of integral education of each
experience and analyze the relationships of programs/projects of full-time education with the
current social policies to combat poverty. To this end, we developed bibliographic and
documentary searches, as well as observations at two schools in the capital of Minas Gerais,
each one of an education system, and its respective program/project, and conducted semi-
structured interviews with the school management, coordination and teachers of the PEI and
the PROETI. As a result, we found that the experiences, although based on the conception of
integral education proposed by Anisio Teixeira with the purpose of complement the formation
of the students, dissociate themselves from this purpose by adopting different measures about
its object. While the PROET]I favors activities of pedagogical accompaniment aiming at good
school performance and the reduction of school retention not leaving aside the expansion of
artistic opportunities, sports and leisure, the PEI highlights the personal and cultural education
of the students through the expansion of educational spaces, the diversity of activities and
appreciation of community knowledge, reflecting on the profile of teachers of both
experiences. The first one has teachers with undergraduate degrees in pedagogy and physical
education, and the second one has students with scholarships and cultural agents (workshop
mediators from the community) without prior training or teaching experience requirements to
conduct the activities. We verify that although the programs and projects of full-time
education as the PROETI and the PEI are important tools of protection and social promotion,
directed primarily to children and teenagers in greater conditions of social vulnerability, they



present many problems and unsuitable working conditions for the good performance of the

activities of teachers and for student reception.

Keywords: full-time  education; teachers ~ work; social ~ policy; Integrated  School
Program; Full-time Education Project.
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APRESENTACAO

O interesse pelo tema tratado nesta pesquisa de mestrado surgiu da minha experiéncia
como bolsista do Programa Escola Integrada (PEI), programa de educacdo em tempo integral
da rede municipal de Belo Horizonte, enquanto era estudante de pedagogia. Tive a
oportunidade, em 2007, de atuar no primeiro ano do PEI na Escola Municipal Helena
Antipoff, localizada na regido do Barreiro, na capital mineira. Naquele ano, o programa
abrangia um grupo reduzido de escolas, pois ainda estava em fase de implantacdo e de
adaptacdes. As escolas contempladas naquele momento apresentavam-se em areas de maior
vulnerabilidade social e as vagas eram limitadas aos alunos beneficiarios do programa federal
de transferéncia de renda minima Bolsa Familia.

Minha entrada no PEI deu-se a partir da abertura de uma vaga na Faculdade de
Educacdo da UFMG para a oficina de Dever de Casa ofertada pela Professora Tania Resende.
A oficina fazia parte de um projeto de extensdo da referida professora que estudava os deveres
de casa sob uma perspectiva socioldgica, sendo eles um elo entre familia e escola. Com isso,
dividia minha carga horéria entre as oficinas na escola e momentos de orientacdo na
universidade. Apesar do auxilio constante da professora orientadora, encontrava muitas
dificuldades durante as oficinas decorrentes dos problemas de infraestrutura do programa,
principalmente relacionados a atividade por mim trabalhada. QuestGes como nimero de
alunos por turma, enturmacédo por idade, espacos inapropriados para as atividades, falta de
comunicacdo com as professoras dos alunos, nimero alto de deveres de casa por turma e a
indisciplina dos alunos eram algumas das dificuldades encontradas; o que gerava muita
frustragdo com o trabalho, sentimento comum entre os demais bolsistas que néo se fixavam no
PEI. Com a grande evasdo dos estudantes universitarios, muitas vezes, a saida encontrada pela
coordenadora do programa era a contratacdo de oficineiros da propria comunidade, muitos
deles conhecidos da escola, 0 que garantia a presenca dos educadores por mais tempo no
cargo. Com isso, pude conhecer e conviver com esses novos sujeitos docentes na escola.

Durante o periodo, pude conhecer também outra experiéncia de educacdo em tempo
integral vigente em Belo Horizonte a partir das orientacbes com a mesma professora, mas
oferecida pela rede estadual de ensino de Minas Gerais, na época denominado Projeto Escola
de Tempo Integral (PROETI). Assim como eu, havia uma bolsista da pedagogia orientada
pela professora atuando no PROETI. Porém, diferente do PEI, a bolsista ndo ministrava a

oficina de Dever de Casa, era monitora de uma professora contratada especificamente para o



18

projeto e para as atividades do dever de casa. A partir dos relatos da bolsista e da orientadora,
conheci uma nova proposta de educacdo em tempo integral que se diferenciava muito do PEI,
a comecar pela equipe de docentes; enquanto um contratava bolsistas universitarios e agentes
culturais sem uma formacao especifica para a docéncia, o outro desenvolvia suas atividades
com professores. Tema que me deixou interessada, afinal, na mesma ocasido, dividia meu
tempo entre o PEI e uma bolsa de iniciacdo cientifica que tinha como foco de estudo o
trabalho docente.

Minhas atividades da iniciacdo cientifica ocorriam no ambito do Grupo de Estudos
sobre Politicas Educacionais e Trabalho Docente (GESTRADO/UFMG), sob a orientacdao da
Professora Dalila Andrade Oliveira, quando tive contato com pesquisas envolvendo as
mudancas no trabalho docente, decorrentes principalmente das reformas educacionais da
década de 1990 no Brasil; periodo em que o trabalho docente ganhou novas atribuicdes para
além da sala de aula, acompanhado do surgimento de novos sujeitos docentes a partir da
abertura da escola para a comunidade e para organizacfes ndo governamentais e da iniciativa
privada.

Foi movida pelas citadas experiéncias que apresentei ao Programa de Pds-Graduacao
em Educacgéo da Faculdade de Educacdo da UFMG em 2010 minha proposta de mestrado que
pretendia conhecer o trabalho docente nas experiéncias de educacdo em tempo integral e que
hoje resulta nesta dissertacdo. A pesquisa pretendeu, a partir da analise do Projeto Escola de
Tempo Integral (PROET]I), atualmente denominado Projeto Educacdo em Tempo Integral, da
rede estadual de Minas Gerais e o Programa Escola Integrada (PEI) da rede municipal de Belo
Horizonte, estabelecer uma comparacdo entre suas concepc¢des, bem como sua influéncia
sobre a pratica dos docentes envolvidos.

Diante disso, 0s objetivos formulados para este estudo voltaram-se para a analise do
trabalho docente na educagdo em tempo integral, a partir de um estudo entre 0 PROETI e 0
PEI, com o intuito de investigar o perfil dos profissionais envolvidos em cada programa,
analisar a organizacéo do trabalho docente nos programas/projetos e conhecer as condi¢des do
trabalho docente dos mesmos. Além disso, pretendeu analisar as experiéncias de educagdo em
tempo integral a partir de suas relacées com as politicas atuais de combate a pobreza, tentando
identificar ainda a concepcédo de educacéo integral empregada por cada rede de ensino.

Para tanto, foram desenvolvidas constantes revisdes literarias além de outras quatro
etapas metodoldgicas. A primeira delas consistiu na realizacdo de uma pesquisa documental
que contou com o levantamento de documentos referentes a elaboracdo e implementacéo do

PEI e PROETI disponibilizados pela Secretaria Municipal de Educagdo de Belo Horizonte e
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pela Secretaria de Estado da Educacdo do Estado de Minas Gerais através de seus sites ou por
contatos diretos.

Com o objetivo de conhecer a organizacao e o funcionamento na pratica do PEI e do
PROET], a segunda etapa contou com observac¢es em uma escola de cada rede de ensino. O
acumulo de informacgdes e registros contribuiu para a caracterizacdo das escolas e dos
programas/projetos de educagdo em tempo integral sendo levantados aspectos como a
organizacdo dos tempos e espagos, condicGes fisicas e materiais, trabalho dos docentes e
coordenacao, relacéo entre o turno e contraturno escolar e comportamento dos alunos.

A terceira etapa contou com a realizacdo de entrevistas semiestruturadas com 0s novos
sujeitos docentes dos PEI e PROETI das duas escolas observadas com o intuito de tragar o
perfil dos mesmos e as condi¢gdes em que trabalham. Puderam ser levantados dados como:
perfil, formag&o profissional, condi¢des de trabalho, situagdo funcional, atividades exercidas,
relacionamento com os alunos, relacionamento com seus pares, relacionamento com 0S
professores da escola regular, principais dificuldades encontradas, entre outros. Ao fim foram
realizadas oito entrevistas semiestruturadas com os docentes, sendo quatro em cada rede de
ensino, englobando os diferentes sujeitos inseridos dentro do mesmo programa ou projeto
(professores regentes de turma e professores de educacdo fisica do PROETI e bolsistas e
agentes culturais do PEI).

E ainda, com o propdsito de colhermos mais informacfes sobre a implantacdo e
funcionamento do PROETI e do PEI nas escolas selecionadas, foi acrescentada uma quarta
etapa que contou com entrevistas semiestruturadas com a diretora e a vice-diretora
(coordenadora do PROETI) da escola estadual e com a vice-diretora e a professora

comunitaria (coordenadora do PEI) da escola municipal.

SOBRE A EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL EM BELO HORIZONTE E NO
BRASIL

O surgimento dos programas/projetos que propdem a ampliacdo da jornada educativa
das escolas das redes de ensino municipal de Belo Horizonte e estadual de Minas Gerais deu-
se, como veremos, como politicas direcionadas para alunos prioritariamente em situacdes de

vulnerabilidade social, no entanto, cada um com suas peculiaridades.
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O Programa Escola Integrada criado em 2006 nasceu com o objetivo de proporcionar a
formacdo integral de criancas e adolescentes do ensino fundamental, ampliando a jornada
educativa para nove horas diarias e ofertando atividades diversificadas no chamado
contraturno escolar. O PEI surgiu no ambito da Escola Plural, programa politico-pedagdgico
implantado na rede municipal de Belo Horizonte em 1994 que pretendia realizar uma
reorganizacdo escolar com base em ciclos de formacdo, de acordo com a faixa etaria do
estudante. A reorganizacdo dos tempos e espacos escolares, pensada em funcdo de seus
alunos, a construcdo de uma escola que considera a formagdo humana na sua totalidade e a
redefinicdo dos aspectos materiais tornando-os formadores eram alguns dos eixos norteadores
da Escola Plural.

Diante desses ideais, 0 PEI foi criado como uma necessidade de ampliacdo da jornada
e das experiéncias educativas dos alunos. Suas atividades sdo desenvolvidas dentro da escola,
quando possuem espacos, e fora dela ocupando diversos lugares do entorno da instituicdo e
territorios da cidade, como pracas, museus e parques. A ocupacao desses lugares tem como
perspectiva a das Cidades Educadoras que encontra nas cidades elementos importantes para
uma formacdo integral sugerindo a transformacdo de seus diferentes espacos em centros
educativos, explorando e desenvolvendo os potenciais da comunidade; forma também de a
escola compartilhar a responsabilidade pela educagéo estendendo a toda sociedade.

As oficinas, em sua maioria, constituidas por atividades de esporte, lazer e artes, sdo
ministradas por estudantes de graduacdo (bolsistas) por meio da parceria firmada entre a
Secretaria Municipal de Educacdo (SMED) e instituicdes de ensino superior da cidade,
visando contribuir para a formacao académica dos alunos das universidades e a producéo de
conhecimentos, a partir da pratica aliada a teoria. Além deles, o programa conta ainda com 0s
agentes culturais recrutados na prépria comunidade para o desempenho das oficinas. Uma
tentativa de desenvolver uma aproximacéo cultural da escola e sua comunidade valorizando
saberes antes invisiveis a cultura escolar. Enquanto os agentes culturais sdo contratados pela
Associacdo Municipal de Assisténcia Social (AMAS) através de um convénio com a Caixa
Escolar sob o regime de trabalho celetista, os bolsistas recebem um auxilio mensal e possuem
contrato de estagio temporario sem vinculo empregaticio. Os monitores (bolsistas e agentes
culturais) além de assumirem turmas com vinte e cinco alunos em media também se
responsabilizam por acompanhar os alunos nos deslocamentos das ac¢des fora da escola e
durante o intervalo do almogo e recreio.

Ja o PROET!I foi criado a partir de uma experiéncia realizada em 2005, dentro de um
projeto social denominado Escola Viva, Comunidade Ativa: o Aluno de Tempo Integral,
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visando a melhoria da aprendizagem dos alunos mais afetados pelo fen6meno da violéncia
escolar e vulnerabilidade social, tornando-se em 2007 um projeto independente e estruturador
no ambito do Plano Mineiro de Desenvolvimento Integrado (PMDI) do governo de Minas
Gerais. Seus principais objetivos eram e ainda s@o de proporcionar aos alunos prioritariamente
de baixa renda a ampliacdo da area de conhecimento e a reducdo da possibilidade de
reprovacdo dos mesmos; além de possibilitar a ampliacdo do universo de experiéncias
artisticas, culturais e esportivas, com a extensdo do tempo de permanéncia do aluno no
ambiente escolar e reducéo da exposicdo de criancas e jovens as condi¢des de vulnerabilidade
social.

As atividades do PROETI ocorrem a partir da reorganizacdo dos espagos internos da
escola e da presenca de salas ociosas na instituicdo, embora nos Ultimos anos tenha se
reestruturado prevendo a utilizacdo de espacos externos a escola e ocupacdo de diversos
territorios educativos da cidade. A matriz curricular que envolve atividades desde
acompanhamento pedagdgico a esporte e lazer conta com a presenca de professores
contratados temporariamente pelo governo de Minas Gerais classificados em professores
regentes de turma e professores de educacdo fisica. Tais professores possuem uma carga
horéaria de aproximadamente vinte e cinco horas semanais para atuarem especificamente no
projeto, desenvolvendo atividades que os diferenciam dos demais professores do ensino
regular. Ademais sdo responsaveis por ministrarem atividades diferenciadas e mais lddicas
daquelas que os alunos estdo habituados, recebem atribui¢6es diversas no acompanhamento
dos alunos, cumprindo uma longa jornada ao lado deles envolvendo-se em momentos como o
almoco, recreio, chegada e saida dos alunos.

Apesar do PROETI e PEI constituirem-se como experiéncias de educacdo de jornada
ampliada, distanciam-se ao adotar medidas diferentes quanto ao seu objeto. Enquanto o
primeiro privilegia atividades de acompanhamento pedagdgico visando o bom desempenho
escolar e a reducdo da reprovacdo dos alunos, ndo deixando de lado a ampliacdo de
oportunidades artisticas, esportivas e de lazer; o segundo destaca a formacgdo pessoal e
cultural dos alunos por meio da ampliacdo dos espacos educativos, atividades diversificadas e
da valorizacdo dos saberes comunitarios, o que de certa forma justifica a escolha de seus
profissionais, professores versus bolsistas universitarios e agentes culturais. Embora verifique
essas distingbes, as experiéncias sdo marcadas por um ideal de uma educacdo com
responsabilidades ampliadas, com a forte presenca de atividades artisticas, esportivas e lazer,
e intuito de proporcionar a formacdo completa dos alunos, ultrapassando a tipica instrucao
escolar. Concepcdo de educacdo integral que ndo € nova, ja esteve presente em diversos
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movimentos politico-filosoficos do Brasil e do mundo ao longo do século passado, porém
com finalidades distintas dependendo de seu contexto. Exemplo disso é observado nos
movimentos integralista, anarquista e liberal que tinham perspectivas distintas sobre a
educacdo integral; enquanto o primeiro possuia finalidades conservadoras objetivando o
disciplinamento dos individuos e a implantacdo de uma ordem social, o segundo via nela um
instrumento de transformacao social e superacdo do capitalismo, e o terceiro a tinha como um
mecanismo de desenvolvimento social e progresso.

Foi fundamentado nos ideais progressistas da educagdo que Anisio Teixeira criou seu
centro de educacdo em tempo integral, o Centro Educacional Carneiro Ribeiro na década de
1960 em Salvador/BA, pensado a partir das necessidades dos alunos e de sua preparacgao para
0 exercicio da cidadania, integrado ao projeto de pais que surgia desenvolvimentista. Foi
baseado na obra e centro educacional de Anisio Teixeira que anos mais tarde Darcy Ribeiro
criou os Centros Integrados de Educacdo Publica na década de 1980 no Rio de Janeiro/RJ,
propondo uma formacdo mais cidada e democréatica dos individuos. Embora os centros de
Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro ndo tenham resistido ao tempo por diversos motivos, entre
eles politico-partidarios, ainda hoje se constituem como as principais referéncias brasileiras de
educacdo em tempo integral para educadores, politicos e gestores da educacdo. No entanto, a
concepcao atual de educacdo integral, apesar de influenciada pelas ideias de Anisio Teixeira e
pelos centros educacionais mencionados, recebeu novos contornos sociais.

A educacdo integral e/ou tempo integral que ganhou forca nos ultimos anos no Brasil
destaca-se como um instrumento importante de enfrentamento das desigualdades sociais e
educacionais. As evidéncias estariam presentes no Estatuto da Crianca e do Adolescente, no
Plano Nacional da Educagdo (2001-2010) e no Plano de Desenvolvimento da Educacdo, ao
aproximarem a educacao integral e/ou em tempo integral a protecdo dos alunos de camadas
mais wvulnerdveis. Entretanto, sua implementacdo e expansdo foi possivel a partir de
providéncias legais tomadas pelo governo federal em conjunto com o poder legislativo no ano
de 2007, como a cria¢do do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e
de Valorizacéo dos Profissionais da Educacdo (Fundeb), que estabeleceu recursos financeiros
para a jornada em tempo integral dos alunos e criagdo do Programa Mais Educacdo do
governo federal com o fomento da educacdo em tempo integral dos alunos por meio de aporte
financeiro e técnico as escolas publicas brasileiras.

Diante de recursos financeiros e aporte técnico disponibilizado pelo governo federal,
as redes de ensino publicas brasileiras tiveram a oportunidade de implantar a educacdo em
tempo integral nas suas escolas, alcangando, no ano de 2013, aproximadamente 32.000
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escolas. A proposta pedagoégica e a estrutura organizacional do Programa Mais Educacao
podem ser consideradas a ampliacdo em nivel nacional de experiéncias locais, tal como o PEI,
uma de suas fontes de inspiracdo. Projetos isolados de educacdo de jornada ampliada em
andamento no Brasil como o PROETI e o PEI se beneficiaram com a complementagéo
financeira ofertada pelo Programa Mais Educacdo, acarretando com isso a ampliagdo do
namero de vagas ofertadas e de escolas participantes.

Embora o nimero de alunos contemplados pelas experiéncias de educacdo em tempo
integral tenha aumentado nos Gltimos anos, o publico-alvo prioritario dos programas/projeto
estudados continua sendo criangas e adolescentes em condicGes de vulnerabilidade e risco
social. Desse modo, séo atualmente considerados importantes instrumentos de intervencéo
para a protecdo social, prevencdo a situacOes de violacdo de direitos da crianga e do
adolescente, e de promogdo social ao proporem o desenvolvimento pleno dos sujeitos,
compondo o rol das politicas sociais implantado no governo Lula e sequenciada pela
presidenta Dilma Rousseff.

Essa atribuicdo da educacdo como um mecanismo das politicas sociais de combate a
pobreza ndo é recente no cenario educacional. Esse papel assumido por ela acentuou-se a
partir das mudancas sofridas pela educagdo com as reformas educativas dos anos 1990;
quando a politica educacional teve suas orientacOes alteradas em decorréncia das dificuldades
encontradas pelos sistemas de protecdo social em fazer frente a diversificacdo da pobreza e ao
crescente aumento da desigualdade social. Com isso, passa a tentar responder as demandas
crescentes de maior integracdo social das populacdes vulneraveis, conduzida de forma a
assegurar 0 acesso € a permanéncia de grupos mais vulneraveis socialmente na escola. Assim,
a educacdo e a escola assumem dimensdes sociais mais amplas ganhando funcbes que,
tradicionalmente, estavam sob a responsabilidade de outros setores, o que afetou diretamente
os docentes a medida que tiveram que se adaptar a nova realidade, sobrecarregados por novas
tarefas e responsabilidades e vendo emergir no terreno escolar novos sujeitos docentes e uma
nova divisao técnica do trabalho.

Apesar de as politicas sociais nos governos de Lula e Dilma Rousseff apresentarem
carater diversificado daquelas apresentadas no periodo das reformas educacionais, a educacao
manteve seu protagonismo diante da pobreza, ampliando ao longo dos anos sua centralidade
em tais politicas. Exemplo disso foi a criacdo do programa de transferéncia de renda Bolsa
Familia vinculado a escolarizagdo das criangas e adolescentes. E ainda, como mencionado, 0
fomento da educacdo em tempo integral por meio do Programa Mais Educacdo, visando

beneficiar um publico-alvo prioritariamente de alunos de baixa renda, gerando consequéncias
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diretas no trabalho docente com o surgimento de novos sujeitos docentes atuantes no chamado
contraturno escolar. O mesmo observado no PEI e PROETI de Belo Horizonte, através dos
quais surgiu o interesse em conhecer esses novos sujeitos docentes bem como observar a
reestruturacdo do trabalho docente diante das novidades trazidas pela ampliagcdo da jornada
educativa e por uma nova concepcéo de educagao com responsabilidades ampliadas.

E a partir do debate em torno da educacio em tempo integral como mecanismo das atuais
politicas sociais bem como suas influéncias sobre o trabalho docente e o surgimento de novos
educadores no terreno escolar que esta dissertacdo é estruturada em quatro capitulos.

No primeiro capitulo, com o intuito de analisarmos o papel da educacdo e dos
programas/projetos de educagdo em tempo integral no contexto das politicas sociais atuais de
enfrentamento a pobreza, optamos por ter como ponto de partida uma breve discussdo da
origem das politicas sociais no Estado capitalista em diferentes momentos histdricos.
Veremos que a politica social nascida com a premissa de direito universal do cidaddo ganha
novos contornos ao longo do século passado, a partir das transformacdes sofridas pelo Estado,
passando a assumir em alguns contextos um carater focalizado nos mais pobres. Essa logica
focalizada passou a ser disseminada pelo Estado neoliberal como forma de conter os
investimentos sociais e de retomada do crescimento econdmico em detrimento dos problemas
sofridos pelo Estado de Bem-Estar Social que possuia um sistema de protecédo social universal
tido pelos liberais como ineficiente e caro. Observaremos que, com a assun¢do dos governos
democratico-populares de Lula e Dilma Rousseff, as politicas sociais focalizadas mantiveram-
se a frente de suas agdes. No entanto, observa-se também uma tentativa dos mesmos em
realizar modificagBes no cenério social e econémico brasileiro com vistas & melhoria das
condicdes da populacdo como um todo, tendo na educacdo um instrumento importante de
combate & pobreza e as desigualdades sociais. Foram utilizados estudos de autores como
O’Donnell (1980), Offe (1984), Castel (1997, 1998), Fleury (2010), Corraggio (1999),
Lavinas (2002, 2012), Oliveira (2000, 2011), Anderson (1998), Sader (1998, 2008, 2013),
Salama e Valier (1997), Algebaile (2009), Sposati (1997), Abranches (1998), Boron (1998a,
1998b), entre outros.

No segundo capitulo, veremos que a escola, diante dos novos papéis sociais
assumidos, torna-se um terreno de programas sociais de diversas naturezas, ganhando novas
atribuicdes. E nesse cenario que se observa o surgimento de programas e/ou projetos de
educacdo em tempo integral que, além de pretenderem a melhoria da qualidade da educacéo,
tornaram-se instrumentos importantes de protecdo e promocao social ao ampliarem a jornada

escolar dos alunos prioritariamente de areas de maior vulnerabilidade social. Procuramos
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conhecer parte da normativa brasileira que vem propiciando a ampliagdo da jornada educativa
das escolas, assim como as principais concepcbes de educacdo integral e experiéncias de
educacdo em tempo integral que se destacaram no Brasil ao longo do século passado e que
influenciam a tentativa atual de formulacdo de uma politica nacional de educacéo basica em
tempo integral por meio do Programa Mais Educagdo. Buscamos descrever as experiéncias de
educacdo em tempo integral objetos de estudo desta dissertacdo, o PROETI e o PEI, a partir
de documentos oficiais e da revisdo de literatura. Para as discusses deste capitulo, fomos
amparadas por estudos realizados por autores como Moll (2012a, 2012b, 2012c, 2013a,
2013b), Leclerc e Moll (2012), Giolo (2012), Chagas, Silva e Souza (2012), Menezes (2008),
Pinheiro (2009), Coelho (2004, 2005, 2011, 2012), Gallo (1996a, 1996b), Cunha (1980),
Teixeira (1930, 1962), Faure (1972), Cavalieri e Mauricio (2011), Cavaliere (2004, 2010,
2009), entre outros.

No terceiro capitulo, traremos da primeira parte dos dados coletados na pesquisa de
campo realizada em duas escolas de Belo Horizonte, uma de cada rede de ensino como
mencionado, buscando conhecer o funcionamento de suas experiéncias de educacdo em
tempo integral, analisando as caracteristicas das escolas e do PROET]I e PEI pesquisados. Tais
dados foram levantados a partir das entrevistas semiestruturadas com integrantes da direcdo
escolar e coordenagdo do programa/projeto na escola, bem como dados disponibilizados pela
escola e observacdes realizadas.

No quarto e ultimo capitulo, foram descritos e analisados os dados coletados sobre 0
trabalho docente nas experiéncias de educagdo em tempo integral de Belo Horizonte, tendo
como fonte os relatos dos docentes a partir das entrevistas semiestruturadas, buscando
identificar quem s&o os novos sujeitos docentes e discutir os limites e as possibilidades
apresentadas pelas condicdes de trabalho das experiéncias estudadas, direcionadas pelas
percepcOes que esses docentes tém acerca de seu trabalho e do programa/projeto o qual
estavam inseridos. Contribuiram para a discussdo acerca do trabalho docente e 0s novos
sujeitos docentes da educacdo em tempo integral autores como Tardif (2002), Tardif e
Lessard (2008a, 2008b), Ndvoa (2008), Oliveira (2004), Tardif e Levasseur (2004), Coelho
(2010, 2012), Cavalieri (2009), Dayrel, Carvalho e Geber (2012), entre outros.
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CAPITULO 1 - AS POLITICAS SOCIAIS E O PAPEL DA EDUCACAO NO BRASIL:
DA PROTECAO A PROMOGCAO SOCIAL

1 INTRODUCAO

Com o objetivo de analisarmos o papel da educacgéo e especialmente o dos programas
e projetos de educacdo em tempo integral como politicas sociais atuais, incluidas no rol de
medidas do governo federal de protecdo social e combate a pobreza, serdo levantadas neste
capitulo a origem das politicas sociais no Estado capitalista e suas variagdes em diferentes
momentos histéricos, acompanhando as reestruturacdes sofridas pelo mesmo.

Veremos que as politicas sociais surgem com a premissa da universalizacdo, ou seja,
como um direito de todos os cidaddos. Nas ultimas decadas do século XX, observou-se um
movimento na direcdo de tais politicas pela l6gica focalizada nos mais pobres, tendo em vista
mudancas estruturais sofridas pelo Estado capitalista que apontaram para a diminui¢cdo dos
gastos sociais. Embora se observe nos dias de hoje modificacbes no cenario politico e
econdmico brasileiro com maiores investimentos do Estado visando a melhoria das condicdes
da populacdo como um todo, politicas focalizadas dirigidas aos mais pobres continuam sendo
prioritarias.

A educagdo passa a ser instrumento central nesse contexto. A escola ganha novas
atribuicbes e responsabilidades, assumindo pap€is que antes eram de setores como a
Assisténcia Social, Defesa Social, Satde, entre outros. Com isso, programas e projetos sociais
passaram a se proliferar no terreno escolar, tal como a instituicdo de programas de
transferéncia de renda atrelada a frequéncia escolar dos alunos de baixa renda, como o
Programa Bolsa Escola do governo Fernando Henrique Cardoso e o Programa Bolsa Familia
criado no governo Lula e vigente até os dias de hoje. Podem-se destacar também programas
que, com vistas a protecdo e promocdo social de alunos prioritariamente de areas de maior
vulnerabilidade social, ampliam a jornada educativa didria dos alunos com atividades
socioeducativas no contraturno escolar. E o caso dos programas Mais Educacio do governo
federal e Escola Integrada da rede municipal de ensino de Belo Horizonte e do Projeto
Educagdo em Tempo Integral da rede estadual de ensino de Minas Gerais, objetos desta
dissertacéo.
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A partir dessas ideias, iniciaremos a discussdo das politicas sociais abordando alguns
dos pressupostos tedricos por considerar que se constituem base para o0s debates que se fardo
nesta dissertacao.

2 AS POLITICAS SOCIAIS NO ESTADO CAPITALISTA

Para entendermos o significado das politicas sociais, primeiramente € necessario que
se conheca o Estado ao qual estdo inseridas. Para isso, trataremos de conceitua-lo com base na
teoria do Estado de Guilhermo O’Donnell (1980), contextualizada no ambito das Republicas
latino-americanas nas ditaduras dos anos 1960/70. Segundo o autor, o Estado € um aspecto
das relagcOes sociais de producdo capitalista. Ele afianca e organiza a reproducdo da sociedade
capitalista porque se encontra numa relacdo de “cumplicidade estrutural”. E parte da
sociedade e, primordialmente, das relacdes capitalistas de producdo. Por isso, apresenta uma
constante oscilacdo entre a hegemonia e o descobrimento de sua verdadeira imbricacdo na
sociedade.

Sua origem estaria na separacdo entre o capitalista e os meios de coacdo. O Estado €
quem garante as relagdes de producdo capitalista, atuando como um elemento a parte na
relacdo entre capitalistas e trabalhadores assalariados, ao ser a garantia do trabalhador
assalariado enquanto classe, e ndo apenas da burguesia; a0 mesmo tempo em que afianca a
manutencdo dessa relacdo por meio de suas instituicdes, principalmente coercitivas,
beneficiando a classe dominante que ndo possui 0s recursos de coagdo necessarios para
manté-la. Dessa forma, o Estado aparece como uma objetivacao institucional que concentra o
controle de recursos coercitivos em Ultima instancia, e como um ndo capitalista que apenas
garante as classes através do apoio as relagdes sociais que as constituem como tais. No
entanto, o interesse do Estado ndo é neutro ou igualitario, é o da reproducdo de uma relacdo
social que articula desigual e contraditoriamente a sociedade (1980, p. 9). Ao constituir-se
como um aspecto externo das relacdes de produgdo, provoca uma aparente cisdo entre o
mesmo e a sociedade, buscando mascarar sua condi¢do de fiador da sociedade capitalista.

O Estado capitalista postulado sob a igualdade de todos os sujeitos em seu territorio,
sendo estes denominados cidaddos que independente de sua posicdo de classe pode recorrer a
formacdo do poder estatal corporificado no Direito e nas instituigdes, converte o conceito
abstrato da cidadania em fundamento de um poder voltado a reproducdo da sociedade e da
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dominacéo de classe que a articula; sendo a cidadania a negacdo da dominagdo na sociedade.
Desse modo, o Estado é visto como sujeito isento das relagbes sociais que atua sempre
quando algo no sistema “falha” para garantir a estabilidade do mesmo.

O Estado ¢, como fiador das relacdes de producdo capitalista, o limite negativo das
consequéncias socialmente destrutivas de sua reproducdo. Ou seja, a existéncia do
capitalista em competicdo com outros capitalistas, sujeitos todos as necessidades da
acumulacdo, supde que individualmente tenderiam a uma exploracdo excessiva (do
ponto de vista do encobrimento de sua dominacdo e da reproducdo da forca de
trabalho) e, além disso, ficariam entregues a uma concorréncia também "excessiva",
que eliminaria de sua classe - agonizando assim os antagonismos implicitos na
reproducdo do capital - uma boa parte dos capitalistas. Por outro lado, a competicdo
ao redor da acumulacdo do capital determina que o burgués ndo se ocupe de
decisdes e investimentos necessarios para a conquista das condicGes sociais que
permitem, entre outras coisas, a reproducdo do sistema de classes, a acumulacéo e a
resolucdo de certos problemas "gerais" - tipicamente, as tarefas do Estado liberal na
educacdo, salde, obras de infraestrutura fisica e, ademais, as intervencdes
diretamente "econbmicas" do Estado capitalista moderno (O’DONNELL,1980,
p.11).

Tais investimentos sociais sdo parte do condicionamento do contexto social que as
instituices estatais devem se ocupar. Por acontecerem paralelamente a aparente exterioridade
do Estado, as relagbes de producdo, tanto interposi¢cbes de limites negativos como as
intervencdes de ajuste social, aparecem como expressao de uma racionalidade distinta aquela
do capitalista, ou mesmo superior por ndo serem orientadas pelo lucro. Sdo essas intervencoes
de ajuste social 0 objeto de estudo deste capitulo, as chamadas politicas sociais, voltadas para
assegurar o exercicio dos direitos sociais da cidadania e impulsionar a seguranca e coesao da
sociedade por meio do acesso e utilizacdo de beneficios e servicos sociais considerados como
necessarios para promover a justica social e o bem-estar dos membros da comunidade
(FLEURY, 2010, p.1).

Para Offe (1984, p. 17), a politica social no Estado capitalista surge como um
instrumento de integracdo da forca de trabalho ao mercado, podendo ser definida, de forma
hipotética, como o conjunto de relacbes e estratégias politicamente organizadas, que
produzem continuamente a transformacgdo do proprietario da forca de trabalho em trabalhador
assalariado, na medida em que participam da solucdo dos problemas estruturais. O autor
considera a regulamentacdo do processo de proletarizacdo como a fungdo mais importante da

politica social, alcangada através de trés componentes principais:

1 — O controle da motivacdo da forga de trabalho. Segundo ele, o Estado deve controlar a
motivacdo dos trabalhadores para se transformarem em trabalhadores assalariados, e assim

oferecerem sua capacidade de trabalho nos mercados como uma mercadoria, aceitando 0s
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riscos e as sobrecargas associadas a essa forma de existéncia como relativamente suportaveis.
Isso seria alcancado através da repressdo dos modos de subsisténcia que constituam
alternativa a relacdo de trabalho assalariado e, por outro lado, para transmissao de normas e
valores, organizados pelo Estado, cuja observancia asseguraria a passagem para a relacéo de
trabalho assalariado.

2 — A institucionalizagé@o das esferas existenciais e dos riscos vitais. O Estado deve criar
condicdes socioestruturais para que o trabalho assalariado funcione efetivamente como tal,
considerando que nem todos 0os membros da sociedade podem funcionar como trabalhadores
assalariados. Tornam-se necessarias medidas institucionais especiais para protecdo de parte da
forca de trabalho dispensada da pressdo de se vender, sendo consumida de outra forma que
pela cessdo em troca de dinheiro. Para Offe (1984, p. 17), a indispensabilidade funcional de
subsistemas externos ao mercado — como a familia e a escola — deveriam ser assumidas pela
politica estatal para poder regulamenté-las e, dessa forma, controlar as condi¢des de vida e as
pessoas as quais estdo situadas fora do mercado e que, com isso, sdo dispensadas
(temporariamente ou para sempre) da pressao da venda no mercado de trabalho. Segundo o

autor:

Somente quando as condi¢Bes sob as quais a ndo participagdo no mercado de
trabalho estiverem regulamentadas pelo poder publico (pois as medidas repressivas
como o castigo da mendicancia e do roubo nédo bastam), e consequentemente quando
a escolha entre as formas de existéncia do trabalho assalariado e as formas de
subsisténcias externas ao mercado de trabalho ndo mais depender da decisdo do
préprio trabalhador, pode-se contar com uma integragéo confiavel e permanente dos
trabalhadores “restantes” nas relages de trabalho assalariado (OFFE, 1984, p. 17).

3 - Regulacdo quantitativa da oferta da forca de trabalho. Deve haver uma correspondéncia
quantitativa aproximada entre o nimero de individuos que sdo proletarizados de forma
“passiva” e 0 numero daqueles que, em vista da demanda no mercado de trabalho, podem
encontrar ocupacao como trabalhadores assalariados.

Portanto, observa-se em Offe (1984) que a politica social surge como uma tentativa do
Estado capitalista de regular as relacfes de trabalho e garantir a subsisténcia dos individuos.
Castel (1998) também enfatiza o papel das politicas sociais na regulacdo das relacdes de
trabalho, com o estabelecimento de sistemas complexos de regras que passaram a regular
aspectos diversos das relagcdes de trabalho, abrangendo desde as obrigacdes e direitos de
empregadores e empregados até o controle dos salarios e a seguridade dos trabalhadores.

Ressalta ainda o papel das mesmas em assistir individuos e grupos impossibilitados de
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assegurarem sua sobrevivéncia e de sua familia com o proprio trabalho. A assisténcia social,
por muitas vezes, ficou restrita aos “pobres invalidos” que se encontravam incapacitados para
o trabalho, devido a idade ou as condi¢des de satde. Sendo reconhecida em outros contextos
como um direito social incorporando pessoas capacitadas fisica e mentalmente, mas com
rendimentos insuficientes por meio do trabalho ou impossibilitadas de trabalhar,
principalmente devido a insuficiéncia ou inadequacéo de oportunidades.

Entretanto, deve-se considerar ainda que o conceito de politica social envolve uma
complexidade de fatores, resultando em uma configuracdo e dindmicas muitas vezes
contraditorias. Consensos estabelecidos em cada sociedade em torno dos valores
compartilhados, em cada momento historico, em relagdo aos principios de justica, aos niveis
de desigualdade toleraveis, a solidariedade e as condicBes de inclusdo social devem ser
considerados. Por isso, sua introducdo nas sociedades capitalistas ndo se deu de forma
idéntica. Segundo Fleury (2010, p.2), no entanto, pode-se destacar nos sistemas de protecao
social dos paises considerados industrializados uma tipologia comum de protecdo social que
envolve modelos de assisténcia social, seguro social e seguridade social. O primeiro é
dirigido, em carater emergencial, aos grupos mais vulneraveis inspirados em uma perspectiva
caritativa e reeducadora, organizam-se em base a associacdo entre trabalho voluntario e
politicas publicas, estruturam-se de forma pulverizada e descontinua, gerando organizacées e
programas muitas vezes superpostos. O segundo, a protecdo social dos grupos ocupacionais,
estabelece uma relacdo de direito contratual, na qual os beneficios sdo condicionados as
contribuicdes pretéritas e a afiliacdo dos individuos a tais categorias ocupacionais que Sao
autorizadas a operar um seguro. A organizagédo altamente fragmentada dos seguros expressa a
concepcdo dos beneficios como privilégios diferenciados de cada categoria, como resultado
de sua capacidade de pressdo sobre o governo. E o terceiro busca romper com as nocoes de
cobertura restrita a setores inseridos no mercado formal e afrouxar os vinculos entre
contribuicbes e beneficios, gerando mecanismos mais solidarios e redistributivos. Os
beneficios passam a ser concedidos a partir das necessidades, com fundamentos nos principios
da justica social, 0 que obriga a estender universalmente a cobertura e integrar as estruturas
governamentais. Esse Gltimo modelo passa a ser encontrado no Brasil a partir da Constituicdo
Federal de 1988, quando houve a reestruturacao do sistema brasileiro de politicas sociais, que,
além de criar a Seguridade Social entendida como um conjunto integrado de acdes de
iniciativa dos poderes publicos e da sociedade destinada a assegurar os direitos relativos a
Assisténcia social, Saude e Previdéncia Social, caracterizou-se pela ampliacdo dos direitos
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sociais’, pela universalidade de acesso e expansdo da cobertura das politicas e pela afirmacéo
do dever do Estado.

Atualmente a politica social no Brasil além de visar a protecdao social por meio da
Seguridade Social e do Seguro Social (seguro desemprego), tentando mitigar 0s riscos e as
vulnerabilidades a que todo individuo esta exposto numa sociedade de mercado, tem ainda
por objetivo a promogdo social dos cidaddos. Desde entdo, determinados instrumentos
pretendem garantir aos individuos oportunidades mais amplas e mais equanimes de acesso aos
recursos e beneficios conquistados pela sociedade em seu percurso histérico. Tais politicas
compreendem varias aces que abarcam desde a formagdo e desenvolvimento do cidaddo, é o
caso da educacdo, do acesso a cultura e politicas de qualificacdo profissional e regulacdo do
mercado de trabalho, até a democratizacdo do acesso a ativos, como as politicas voltadas a
agricultura familiar, a economia solidaria, a habitacdo e a mobilidade urbana (INSTITUTO
DE PESQUISA ECONOMICA APLICADA, 2011, p. 4).

Portanto, é a partir do conhecimento da origem das politicas sociais no Estado
capitalista que aprofundaremos a discussdo em torno do tema, procurando demonstrar ao
longo das mudancas histéricas deste Estado suas caracteristicas, ora universalizadas, voltadas
para 0 bem comum de todos sem distin¢do, ora seletivas, focalizadas em um determinado
publico-alvo, os mais pobres. E, por fim, destacar o papel da educacdo no contexto atual das
politicas sociais de enfrentamento das desigualdades sociais e da pobreza.

3 O ESTADO DE BEM-ESTAR SOCIAL

Ao fim da Il Guerra Mundial, duas tendéncias foram produzidas no mundo; por um
lado o crescimento do Estado na Europa ocidental e no restante do mundo tornando-se
manifesto com a difuséo dos Estados de Bem-Estar Social ou Welfare State e, por outro, a
expansdo do mercado mundial. Os Estados de Bem-Estar Social pautavam-se na realizacéo de
medidas voltadas a organizacdo de novas bases sociais e de infraestrutura que dessem suporte
ao crescimento econdémico dos paises. Segundo Lavinas (2002, p. 27), eram caracterizados

por serem capazes de redistribuir os frutos da prosperidade econdmica, oferecendo protecdo

! Art. 6° S&o direitos sociais a educacdo, a saude, a alimentacdo, o trabalho, a moradia, o lazer, a seguranca, a
previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta
Constituicdo (CF/1988 — EC 64/2010¢).



32

nos momentos de crise e instabilidade que ocasionalmente ameacavam a integridade fisica, a
seguranca e 0 bem-estar dos individuos. O Estado passa a ser visto como o promotor do

desenvolvimento econdémico e da justica social na sociedade.

El pleno empleo de los recursos econdmicos podia mantenerse mediante la
intervencion de los gobiernos sobre el nivel de la demanda efectiva, y el Estado de
Bienestar se encargaria de distribuir la renta en favor de las personas amenazadas
por la pobreza a causa del desempleo, la enfermedad, la jubilacion. De este modo, la
poblacién activa financiaria un ingreso minimo para la poblacién no activa
(CORAGGIO, 1999, p. 14).

Seu desenvolvimento, para Navarro (1993), foi em consequéncia de uma série de
reformas provocadas pelos conflitos entre a classe operaria e a classe capitalista por
transformacdes e substituicdo do sistema capitalista por um socialista. A reivindicacdo de
beneficios sociais de cobertura ampla, universal, converteu-se na estratégia predominante das
classes trabalhadoras e de seus movimentos politicos. Diante disso, o Estado de Bem-Estar
Social seria o resultado do compromisso histérico firmado entre capitalistas e classes
trabalhadoras, no qual os primeiros renunciavam parte da sua autonomia como proprietarios
dos fatores de producdo e parte de seus lucros no curto prazo e os trabalhadores renunciavam
as suas reivindicacfes mais radicais de subversao da economia capitalista - o socialismo. Essa
dupla renlncia era gerida pelo Estado que transformava os recursos financeiros advindos da
tributacdo do capital privado e dos rendimentos salariais em “capital social”, ou seja, num
vasto conjunto de politicas publicas e sociais (SANTOS, 2013). Para Oliveira (2000, p. 48),
no entanto, o Welfare State pode ser considerado na realidade uma estratégia de governo
desenvolvida pelo capitalismo e compreendido como uma remodelagdo democratica do
corporativismo fascista. Sua finalidade era funcionar como um mecanismo integrador de
poder, em que as bases econdmicas para o desenvolvimento industrial que se seguiu eram
negociadas pela via consensual com as instituicdes sindicais®. Estratégia capitalista ou ndo,
em duas décadas, 0s recursos com gastos sociais aumentaram em muitos paises mais do que
em toda a histéria anterior a 1960.

A segunda tendéncia observada no pos-guerra foi a expansdo dos mercados,
especialmente o mundial sob a hegemonia e a pressdao do modelo norte-americano, gerando

uma tendéncia ao aumento da competicdo. Observou-se a emergéncia de uma nova disposicéo

2 Deve-se distinguir aqui 0 que se entende por pratica sindical e pratica dos trabalhadores. “As instituicdes
sindicais, salvo honrosas excec0es, refletem a pratica e ideologia ndo dos trabalhadores necessariamente, mas de
gestores comprometidos com a dindmica estrutural do capitalismo, em que ha a negociacéo salarial e a contencao
de conflitos pela via institucional presumida. A préatica dos trabalhadores se distingue, assim, por oposicdo a
pratica sindical, como aquela que se contrapGe a disciplina capitalista no interior do local de trabalho, ou seja,
como a que realmente é antagonica as relacGes capitalistas de producéo” (OLIVEIRA, 2000, p. 48).
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politica calcada na internacionalizagdo da economia e na globalizacdo do mercado,
configurando uma nova ordem mundial. A consequéncia disso foi a globalizacdo de
procedimentos econdmicos, politicos e morais. As decisdes passaram a ser tomadas em
ambito global pelas grandes corporaces e pelos Estados Nacionais através de acordos
comerciais e o0s grandes conglomerados de mercado e as instituicdes financeiras
internacionais passaram a decidir as politicas a serem seguidas pelos paises-membros
(OLIVEIRA, 2000, p.37). Tais instituicbes financeiras internacionais, como o Fundo
Monetario Internacional e o Banco Mundial, passariam a ser os verdadeiros governadores
mundiais.

Desse modo, durante a Conferéncia de Bretton Woods em 1944, realizada na
Inglaterra, foi disposta a estrutura das organizacdes que passaram a desempenhar um papel de
verdadeiras agéncias de regulacao internacional apontadas como o centro de gravidade para as
principais decisGes econdmicas dos paises em desenvolvimento por Chomsky (1996).
Marcadas por suas caracteristicas ndo democraticas, tais como falta de transparéncia,
principios dogmaticos e de pluralismo no debate de ideias, essas agéncias passaram a exercer
maior influéncia que o mercado, agindo, muitas vezes, como um poder de Estado. Foi nesse
periodo que a divisdo entre paises ricos e pobres ganhou nova nomenclatura (mercados
competitivos, mercados emergentes e 0s outros) e 0s encontros de clpulas com a reunido de
gestores publicos e executivos das grandes corporacdes, de chefes de Estado a
megainvestidores passaram a tracar 0s grandes marcos politicos.

Entretanto, enquanto os mercados e a globalizacdo econbmica estavam em intensa
expansdo no inicio da década de 1970, o modelo do Welfare State entrou num processo de
crise quando os paises de capitalismo avancado cairam numa longa e profunda recessao que
combinava baixas taxas de crescimento com altas taxas de inflacdo, o que fortaleceu a
ideologia neoliberal contraria a politica intervencionista do Estado e do solidarismo reinante.
Segundo Friedrich Hayek (apud ANDERSON, 1998), um dos principais pensadores do
neoliberalismo, as raizes da crise estavam localizadas no poder excessivo dos sindicatos e, de
maneira mais geral, do movimento operéario, que havia corroido as bases de acumulacdo
capitalista com suas pressfes reivindicativas sobre o0s salarios e com sua pressdo parasitaria
para que o Estado aumentasse cada vez mais 0s gastos sociais; 0 que haveria desencadeado
processos de destruicdo dos niveis necessarios de lucros das empresas e processos
inflacionarios. Para ele, a saida seria manter o Estado forte, em sua capacidade de romper o
poder dos sindicatos e no controle do dinheiro, mas parco em todos os gastos sociais e nas

intervencdes econdmicas. A meta suprema de qualquer governo deveria ser a estabilidade
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monetéria alcancada pela contencdo do bem-estar e a restauracdo da taxa “natural” de
desemprego, ou seja, com a criacdo de um exército de reserva de trabalho para quebrar os
sindicatos. Dessa forma, o crescimento retornaria quando a estabilidade monetéaria e os
incentivos essenciais houvessem sido restituidos (ANDERSON, 1998, p. 10).

Com a crise do Estado de Bem-Estar Social, os neoliberais, apoiados na nova ordem
econdmica mundial, passaram a pregar a ineficiéncia do Estado e a exaltar a légica do
mercado como solugdo para a crise, propondo inclusive o desmantelamento do sistema de
protecdo social universal visto por eles como ineficiente e caro. Por essa razdo, o que se viu

dai em diante foi a emergéncia em larga escala de governos neoliberais.

4 O ESTADO NEOLIBERAL

Apesar do fortalecimento do neoliberalismo no inicio da década de 1970, o primeiro
pais de capitalismo avancado empenhado a implanté-lo foi a Inglaterra em 1979 com a elei¢cdo
de Margaret Thatcher, seguida pelos Estados Unidos em 1980 com o presidente Ronald
Reagan e pela Alemanha em 1982 liderada por Helmut Khol. A partir dai, sucessivas
experiéncias se multiplicaram pelos paises avancados, localizados principalmente na Europa e
Asia. No inicio, restrito aos governos explicitamente de direita radical, mas depois adotado
inclusive em paises que se autoproclamavam e acreditavam de esquerda.

O neoliberalismo tardou um pouco mais para alcancar o continente latino-americano
embora tenha se constituido no Chile, ainda na década de 1970, a primeira experiéncia do
ciclo neoliberal da histéria quando era governado pelo ditador Augusto Pinochet. O modelo
chileno que pressupunha a abolicdo da democracia e a instalacdo de uma cruel ditadura militar
serviu de experiéncia piloto para os paises europeus e Estados Unidos ao alcancar um
crescimento acelerado da economia naquele periodo mediante a adocdo de medidas de
desregulacdo, desemprego massivo, repressdo sindical, redistribuicdo de renda em favor dos
ricos e privatizacao de bens publicos.

Segundo Anderson (1998, p. 20), foi a partir da eleicdo de Salinas no México em
1988, seguida da chegada ao poder de Menem na Argentina em 1989, da segunda presidéncia

de Carlos Andrés Perez, no mesmo ano, na Venezuela, e na elei¢cdo de Fujimori no Peru em
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1990 que ocorreu na América Latina uma virada em direcdo ao neoliberalismo®. Sader (2008,
p.19) afirma que as condi¢gBes do neoliberalismo na América Latina foram criadas pelas
ditaduras militares e ndo por azar ocorreram nos paises de maior forca relativa da classe
operéria e de esquerda. Sendo exitosa no México, Argentina e Peru devido ao autoritarismo
politico do poder executivo. Na Venezuela o regime foi fracassado, tendo em vista que o pais
possuia uma democracia partidaria mais continua e sélida. H& que se destacar ainda que o
discurso da direita a época era o da ineficiéncia do Estado, responsavel pelos infortinios que
afetavam a sociedade capitalista, ndo por causalidade era o periodo em que a America Latina
iniciava uma nova etapa democratizadora. No entanto, segundo Anderson (1998, p. 21), seria
complicado concluir que somente regimes autoritarios tiveram éxito com as politicas
neoliberais na America Latina. O autor afirma que houve um fator equivalente ao trauma da
ditadura militar como mecanismo para induzir democratica e ndo coercitivamente um povo a
aceitar as politicas neoliberais das mais drasticas, a hiperinflagéo.

O Brasil adotou o programa neoliberal nos anos seguintes, pois foi beneficiado pelo
alto crescimento econdmico vivenciado durante a ditadura militar, o que fez com que
respondesse de maneira positiva ao periodo recessivo da década de 1970. Porém nao foi
poupado da crise da divida, isso porque a continuidade de seu crescimento, ao longo dos anos
1970 e 1980, deu-se a base de empréstimos externos a juros flutuantes. Com isso, a crise era
uma questdo de tempo. Ao longo dos anos 1980, a economia brasileira viveu processos de
acomodamento, com a imposi¢cdo da hegemonia do capital financeiro, que finalmente
desembocou no neoliberalismo, iniciado no final da década, ainda no governo Sarney
(SADER, 1998. p. 35-36). Entretanto, observou-se na mesma década uma extraordinaria
capacidade de organizacdo da sociedade civil de responder ao ataque neoliberal,
especialmente com o surgimento de trés centrais de trabalhadores. Segundo Sader (1998, p.
36), 0 neoliberalismo brasileiro ndo podia contar com as solugdes de forga — como o chileno
de Pinochet — e ainda tinha de enfrentar uma forte burguesia industrial protegida pelo Estado e
um movimento social e politico de esquerda com capacidade de resisténcia superior aos dos
outros paises da regido. Dai sua particularidade, seu carater matizado. Foi durante o governo
do presidente Itamar Franco (1992-1994) que os ideais neoliberais encontraram terreno fértil
para sua progressdo com a hiperinflacdo vivida pelo pais, sendo legitimado pelo receituario do

® A Bolivia vivenciou, assim como o Chile, uma experiéncia neoliberal isolada no continente latino-americano
iniciada em 1985. Porém, néo se pretendia quebrar um movimento operario poderoso, como no Chile, mas parar
a hiperinflagio (ANDERSON, 1998).
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Plano Real do entdo ministro da fazenda e futuro presidente Fernando Henrique Cardoso
(1995-2002).

Em geral, as politicas econdmicas dos Estados neoliberais se orientaram para reducao
das barreiras do comércio e investimentos estrangeiros, para a privatizacdo ou venda dos
ativos estatais, pela desregulacdo de parte substancial das relacbes econémicas e pela reducao
dos gastos sociais. A transnacionalizacdo politica, os estilos participativos de gestdo, a
transferéncia de responsabilidades para a sociedade e as politicas publicas descentralizadas
fazem parte do mesmo. Através da descentralizacdo, o Estado amplia a participacdo de
instituicGes privadas em todas as esferas sociais, terceirizando servicos basicos, buscando com
isso conter 0s gastos publicos, além de transferir algumas de suas responsabilidades para as
instancias locais, diminuindo assim suas agdes.

De acordo com Coraggio (1999), para tal pensamento

no es legitimo plantear la opcion del Estado como productor, substituyendo al
capital privado en sectores estratégicos para el desarrollo nacional, ni poner limites
politicos al movimiento del capital financiero globalizado. Se realiza una hipdstasis
del modelo econémico neoclasico, que sienta de por si y deductivamente los limites
de legitimidad de lo que se puede hacer en la realidad. Consecuentemente, se deja en
manos de los expertos amigos del modelo el poder de interpretar y censurar las
opciones de accion, sin estar obligados a atender a las consecuencias sobre la vida de
la gente y el desarrollo de la sociedad (CORAGGIO, 1999, p. 25).

Observa-se nesse contexto o surgimento de politicas sociais seletivas, focalizadas nos
individuos em condicbes de pobreza extrema, contrariando as politicas universais do Estado
de Bem-Estar Social. Isso porque a grande defasagem observada entre direito e realidade, bem
como o fato de o sistema de protecdo social universal ndo ter beneficiado aqueles que mais
precisavam, deram certa credibilidade para os propdsitos neoliberais de pdr fim aos sistemas
vigentes. Conforme o Banco Mundial (1993, p. 127 apud SALAMA,; VALIER, 1997. p. 114),
os sistemas de protecdo social eram, simultaneamente, “economicamente ineficientes” e
“socialmente injustos”. Tal discurso, apesar de ndo considerar os préprios efeitos da crise,
fazia sentido j& que se baseava numa realidade efetiva. Uma realidade que os liberais
utilizaram para tentar convencer que o referido modelo de Estado era estruturalmente
perverso, fonte por natureza de ineficiéncia e de injustica, propondo, desse modo, o
desmantelamento, se ndo total pelo menos parcial, daquilo que havia sobrevivido em matéria
de protecéo social.

Como parte da populagdo mundial encontrava-se em condi¢des de indigéncia e
pobreza sem a perspectiva de melhora por si prépria € muito menos com capacidades de
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aguardarem os beneficios do mercado tal como apregoavam os neoliberais, 0 novo regime
introduziu nas politicas sociais programas de garantia de renda minima. Eles comecariam a
ser propostos, nos paises centrais, como uma forma nova de garantir certo padrdo de vida para
aqueles que, apesar das oportunidades econdmicas e da cobertura do sistema de protecdo
social até entdo alcangadas, mantinham-se em uma faixa de rendimento e em condicGes de
vida consideradas criticas para o préprio “equilibrio” social e politico local. Para tanto,
sistematizar a pobreza passou a ser importante para avaliar quem eram 0s mais vulneraveis
sociais, ou seja, 0s “mais pobres dos pobres”, os quais seriam o publico-alvo de tais
programas, enquanto os demais pobres seriam beneficiados com os resultados do mercado em
longo prazo. Para obter essa informacéo, instituiu-se a chamada “linha de pobreza” com base
em parametros de satisfacdo de necessidades basicas. Para tanto, as politicas sociais passaram
a requerer muita pesquisa de demonstracdo, seja para comprovar a existéncia de necessidades
a serem supridas, seja para justificar alternativas, com base em fatos e dados (SALAMA;
VALIER, 1997, p.116).

Tais autores destacam ainda trés caracteristicas centrais das politicas sociais
implantadas na América Latina, sdo elas:

1 — A orientagdo para 0s “extremamente pobres” — Com a distingdo sistematica entre 0s
pobres e 0s extremamente pobres. Para 0s pobres, no fundo, ndo é adotada uma politica social
propriamente dita. Contam essencialmente com os efeitos benéficos futuros das politicas
econémicas liberais. Enquanto que os extremamente pobres, classificados muitas vezes como
excluidos, por serem incapazes de suportar os custos das reformas e de se protegerem e,
portanto, como ndo tém condicdes de esperar beneficios futuros, sdo estabelecidas “redes de
seguranga”. Tais politicas sdo supostamente temporarias, dado que sdo implementadas

enquanto se esperam os efeitos do crescimento recuperado;

2 — Politicas sociais de assisténcia-benfeitoria e de privatizacdo — Os mais pobres ficam
reduzidos a serem alvos dos programas focalizados de assisténcia, enquanto as camadas ricas
e médias abandonam o sistema de protecdo social recorrendo ao setor privado de servicos

sociais;

3 — Politicas sociais descentralizadas e a participacdo popular — Medidas com vistas a maior
eficiéncia e racionalizacdo em relacdo aos gastos, bem como interacdo mais facil entre os

recursos governamentais e ndo governamentais para financiar as a¢ées sociais. A participacao
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popular relaciona-se a diminui¢do nos gastos publicos e ao éxito dos programas, tendo em
vista que os préprios beneficiarios atuam na sua implementagdo (SALAMA; VALIER, 1997).

Passa-se entdo, de acordo com Coraggio (1999, p. 32), de uma politica orientada pela
utopia liberal dos direitos universais, na qual todo cidaddo teria direitos a servicos basicos
segundo suas necessidades, a uma politica de redistribuicdo focalizada, em que o universal é
que todos devem pagar pelos bens e servigos que necessitam, providos por empresas
orientadas segundo critérios de lucro. Para aqueles que ndo podem pagar por alguns servicos
considerados indispensaveis, por razdes morais ou funcionais, sdo oferecidos pacotes
“basicos” (tipicamente nos casos de assisténcia nutricional, salde e moradia) que se
administram de maneira focalizada (s6 para aqueles em condicfes de pobreza extrema). Com
isso, tende a simplificar e reduzir a politica social ao alivio da pobreza, deixando de ter o
objetivo de satisfacdo das necessidades basicas de todos como direito universal independente
da posicao e contribuicdo de cada um no sistema econdmico.

No Brasil, tais politicas passaram a vigorar no governo de Fernando Henrique
Cardoso, sendo bem recebidas, ja que possibilitaram ao Estado a reducdo da infraestrutura
institucional (estabelecimentos, equipamentos, materiais e funcionarios) utilizada na prestacao
de servigos, complementando o processo realizado pelas medidas de privatizagdo, permitindo,
ainda, segundo Algebaile (2009, p. 258), a dissolucdo gradual de compromissos sociais
anteriormente assumidos, visto que a ideia de direito social que rege a prestacdo
universalizada de um servico € substituida por “critérios de elegibilidade”, por meio dos quais
0 Estado arbitra, conforme referéncias instrumentais ao programa em curso, o publico que
sera atendido e o tipo de servigo oferecido. Com isso, o principio de focalizacdo passa a reger
a reforma de servicos ja consolidados e a implementacdo de novos servicos ou programas
voltados exclusivamente para segmentos sociais que se encontram em situacdo de extrema
pobreza.

Entretanto, ao se restringir ao combate da extrema pobreza, a politica social tende a
perder seu carater universal, podendo se tornar um mero paliativo reservado apenas aos
excluidos do mercado, sendo considerada por Salama e Valier (1997, p.118) como uma

concepcao residual de politica social.

Cuando, en una sociedad que declara respetar los derechos humanos, la politica
social sélo apunta a cubrir necesidades minimas e inmediatas de los sectores mas
carenciados (asistencialismo) cabe interpretar que se espera o0 pretende que las
personas asistidas vuelvan en un corto plazo a reproducirse en base a su relacion con
el mercado. Pero si el desempleo es involuntario, estructural y masivo, estas
politicas de corte asistencialista son ineficientes y altamente costosas, pues no logran
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el objetivo de reinsertar a sus beneficiarios de modo que vuelvan a basar su
reproduccion en relaciones de mercado. Por el contrario, al limitarse a permitirles
sobrevivir biologicamente, el resultado es que la brecha entre sus capacidades y lo
que el mercado reclama se sigue acentuando (CORAGGIO, 1999, p. 36).

Na década de 1990, os programas focalizados, tais como a oferta de pacotes basicos de
alimentacéo, satde e educacao, por exemplo, eram suficientes apenas para “aliviar a pobreza”
na América Latina tal como o Banco Mundial indicava em seus objetivos, mas ndo para
supera-la®. Entre os paises latino-americanos, destacam-se algumas énfases comuns dessas

politicas sociais como observado abaixo:

a) Incorporacao do termo “gestdo” e “participacdo”. Essa Ultima em muitos casos
como fator de reducdo de custos através do trabalho voluntério ndo remunerado dos

beneficiarios;

b) Da avaliacdo pela qualidade das propostas passa-se a avaliacdo por resultados

segundo um critério de custo-eficiéncia;

C) Descentralizacdo do Estado, do nivel nacional para o provincial e municipal,
mas também através de processos de terceirizacdo a associacdes sem fins lucrativos
(ONGs), que significam menores custos e maior capacidade de gestdo da demanda
pela sua proximidade aos beneficiarios;

d) A focalizacdo nos setores de maxima pobreza (versus o universalismo);
e) Para maior eficiéncia, as politicas propdem a diferenciacdo entre pobreza

absoluta ou estrutural de pobreza relativa. A primeira € definida como uma situacao de
necessidades basicas insatisfeitas, medidas pela falta de acesso a certos servigos

* El Banco Mundial (1990), propone una estrategia para la reduccion de la pobreza basada en los siguientes ejes:
promover un crecimiento econdmico que haga eficiente el uso del recurso mas abundante de los pobres, es decir
el trabajo; facilitar el acceso a servicios sociales basicos para los sectores mas pobres, y proveer redes de
proteccion a los grupos mas vulnerables. Sus objetivos se estan cumpliendo de una manera peculiar. Cuando “el
uso eficiente del trabajo” es definido por el capital que lo emplea, el resutado es desempleo, subempleo,
precarizacion, reduccion del salario de bolsillo y pérdida del salario social indirecto. A eso se suma que el acceso
gratuito o subsidiado a los servicios basicos desaparece como consecuencia de la privatizacion o el
desfinanciamiento publico de los servicios basicos que los fuerza a arancelarse. S6lo quedan, entonces, las redes
de proteccion que no alcanzan para “proteger” las masas de excluidos (CORAGGIO, 1999, p. 37).
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basicos, e a segunda € medida pela insuficiéncia de renda para ter acesso a uma
quantidade basica de bens e servigos de consumo (CORAGGIO, 1999, p. 46).

Diante do contexto da focalizacdo, alguns conceitos passaram a ser sistematizados
para justificar tais politicas e delimitar seu publico alvo. Desse modo, consideramos
importante ressaltar alguns deles, tais como pobreza e excluséo social, muitas vezes tratados
como sinbnimos, mas que na verdade possuem caracteristicas bem distintas.

Segundo Sposati (1997, p. 13), o conceito de pobreza € relativo, refletindo os habitos,
valores e costumes de uma sociedade, entretanto, com a globalizacdo, essa noc¢do passa a
aproximar-se de uma medida comum. Os indicadores utilizados para estimar o grau de
pobreza de uma sociedade partem de medidas quantitativas comparativas, demarcando os
estratos sociais que enfrentam os mais baixos padrdes de vida. Nesse ponto, a definicdo de
pobreza toca diretamente na questdo das desigualdades. Ja a concepc¢do de exclusdo envolve
questBes mais complexas, dificeis de quantificar. A exclusdo é mais abrangente que a situacao
de exploracdo ou marginalizacdo, e ndo necessariamente coincide com a condic¢do de pobreza.
O sentido de excluséo € tensionado pelo contraste com a inclusdo social (Sposati, 1997, p.
21). Traz consigo significados simbdlicos de perda de identidade, de ndo pertinéncia ou
desfiliacdo, de negacdo de acesso. Conforme Lavinas (2002, p.27), tratar de exclusdo social é
tomar um registro mais amplo que o da caréncia ou do déficit de renda para informar o debate
da pobreza. E transitar do universo restrito do n&o atendimento das necessidades basicas e
vitais para o espaco da equidade, da emancipacédo e do pertencimento. A excluséo tem ainda
conotacdo negativa, pois significa ma integracdo, integracdo deficiente, seja pelo lado do
sistema produtivo, seja pelo lado do padrdo de consumo. A tonica da exclusdo é dada pelo
empobrecimento das relagcdes sociais e redes de solidariedade. Por essa razdo, a nocao de

exclusdo também remete ao fracasso.

Ao contrério da pobreza absoluta, que se sustenta em critérios objetivos, tais como
falta de renda, falta de moradia, falta de capital humano, falar de exclusdo implica
considerar também aspectos subjetivos, que mobilizam sentimentos de rejeicéo,
perda de identidade, faléncia dos lagcos comunitarios e sociais, resultando numa
retracdo das redes de sociabilidade, com quebra dos mecanismos de solidariedade e
reciprocidade. A exclusdo aparece menos como um estado de caréncia do que como
um percurso, uma trajetéria ao longo da qual, a insuficiéncia de renda e a falta de
recursos diversos somam-se desvantagens acumuladas de forma quase constante,
processos de dessocializacdo ocasionados por rupturas, situacfes de desvalorizacdo
social advindas da perda de status social [ déclassement social, como propde
Thomas] e da reducdo drastica das oportunidades, e onde as chances de
ressocializagdo tendem a ser decrescentes (LAVINAS, 2002, p.37).
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No entanto, assim como Castel (1998), em lugar da exclusdo, consideramos mais
pertinente falar de processos de desfiliacdo social que se referem igualmente a perda de status,
com desvalorizacdo do individuo, pela ruptura dos elos de filiagdo institucional decorrentes da
crise na sociedade salarial. Tais processos expressam, através da perda do emprego, da
crescente precarizagdo das relagcdes contratuais, de uma vivéncia reiterada da instabilidade
econémica e da progressiva inadequacdo dos sistemas de protecdo social, a perda de uma
identidade produtiva e social que isola o individuo (o desfilia) levando a ruptura dos lacos de
solidariedade.

A exclusdo ndo é uma auséncia de relacdo social, mas um conjunto de relagdes
sociais particulares da sociedade tomada como um todo. N&o ha ninguém fora da
sociedade, mas um conjunto de posi¢fes cujas relagBes com seu centro sdo mais ou
menos distendidas: antigos trabalhadores que se tornaram desempregados de modo
duradouro, jovens que ndo encontram emprego, populacées mal escolarizadas, mal
alojadas, mal cuidadas, mal consideradas, etc. Nao existe nenhuma linha divisdria
clara entre essas situacBes e aquelas um pouco menos mal aquinhoadas dos
vulneraveis que, por exemplo, ainda trabalham, mas poderdo ser demitidos no
proximo més, estdo mais confortavelmente alojados, mas poderdo ser expulsos se
ndo pagarem as prestag@es, estudam conscientemente, mas sabem que correm o risco
de ndo terminar... Os “excluidos” sdo, na maioria das vezes, vulnerdveis que
estavam “por um fio” e que cairam [...] Encontram-se desfiliados, e esta qualificacao
Ihes convém melhor do que a de excluidos: foram des-ligados, mas continuam
dependendo do centro que, talvez, nunca foi tdo onipresente para o conjunto da
sociedade (CASTEL, 1998. p. 568).

J& a abordagem da pobreza se instrumentaliza de métodos para calcular e classificar 0s
grupos desfavorecidos através da contagem dos pobres, dos miseraveis, gracas a adocao de
metodologias propagadas pelos organismos internacionais, desde fins da década de 1960,
empenhados na divulgagdo de formas de estimacdo do fendmeno, entre elas as linhas de
pobreza, o que vai permitir identificar e classificar os pobres com o intuito de focalizar a acao
social do governo no combate a pobreza. Nota-se com isso que a regulacdo estatal da pobreza
se afasta do discurso da desfiliacdo, cedendo mais lugar ao da pobreza.

Diante das especificidades, o ideal era que as politicas substituissem o enfoque da
pobreza pelo da desfiliagdo, o que significa, portanto, passar de uma Otica de patamares de
caréncia para um enfoque dindmico, cumulativo e multidimensional no qual o que se pretende
é apreender o que transforma o risco decorrente da vivéncia da inseguranca, instabilidade e
precariedade num estado fatal, no qual se cai, sem previsdo, em ruptura com uma condic¢éo
social normal. No entanto, como afirma Castel (1997, p. 32), parece mais facil e mais realista

intervir sobre os efeitos de um disfuncionamento social que controlar os processos que o
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acionam, porque a tomada de responsabilidade desses efeitos pode se efetuar sobre um modo

técnico enquanto que o controle do processo exige um tratamento politico.

4.1 Politicas de combate a pobreza

Segundo Abranches (1998, p.11), a acdo social do Estado diz respeito tanto a
promocao da justica social quanto ao combate a miséria, embora sejam objetivos distintos. No
primeiro caso, a busca da equidade se faz, comumente, sob a forma da garantia e promocao
dos direitos sociais da cidadania. No segundo, a intervencdo do Estado se localiza, sobretudo,
no campo definido por escolhas politicas quanto ao modo e ao grau de correcdo de
desequilibrios sociais, através de mudangas setoriais e reformas estruturais baseadas em
critérios de necessidade.

Duas faces distintas da politica social como obrigacdo permanente do Estado podem
ser destacadas. A primeira voltada para aquelas vicissitudes que determinam a reducdo da
capacidade das pessoas de obter renda suficiente, de forma quase sempre definitiva e
insandvel, como a invalidez, por exemplo. A segunda contempla circunstancias transitorias,
coletivas ou individuais. Coletivas seriam aquelas decorrentes de problemas associados aos
ciclos econdmicos, como o desemprego temporario. Individuais, aquelas oriundas de
incapacidade pessoal temporaria, causada por doenca ou acidente, entre outras.

Ja a politica de combate a pobreza estruturalmente enraizada tem natureza distinta das
politicas sociais. Tem por objetivo eliminar a destituicdo, num espaco de tempo definido,
incorporando os despossuidos aos circuitos regulares da vida social e compensando, no
entretempo, as principais caréncias que pdem em risco a sobrevivéncia e a sanidade dessas
pessoas. As politicas “contra a pobreza” sdo especificas, tém duracdo limitada — ainda que
prolongada — combinam acles sociais compensatOrias, aspectos das politicas sociais
permanentes e elementos da politica macroecondmica e setorial, sobretudo nos campos fiscal,
industrial, agricola e do emprego. Sao parte da intervencdo social do Estado, em muitos casos
se superpdem as politicas sociais, mas tém uma identidade, uma coeréncia e uma estratégia
propria (ABRANCHES, 1998, p. 15).

E importante ressaltar que a politica social deve ter como meta a universalizagio, pois
é a instrumentalizacdo de direitos assegurados pelo Estado a qualquer cidaddo que venha a
sofrer os efeitos negativos daquelas contingéncias por ela contempladas, enquanto as politicas
de eliminacédo da pobreza absoluta séo seletivas.
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Ainda de acordo com Abranches (1998, p. 20), para a eliminacdo da pobreza é
necessario, por um lado, a utilizacdo de instrumentos como programas compensatérios e
corretivos, que tém como alvo as manifestacdes ciclicas, ocasionais e/ou previsiveis de
privacdo. Por outro lado, programas de erradicacdo da pobreza persistente, estruturalmente
enraizada em uma formacédo social muito desigual, e que devem ter como alvo principal a
renda e 0 emprego.

Do ponto de vista econdmico, a erradicacdo da pobreza e o aumento da igualdade na
distribuicdo de renda implicam acOes diferentes e podem, mesmo em certas circunstancias,
induzir a demandas conflitantes ou produzir efeitos contraditérios entre si (HAVERMAN;
LYNN JR., 1975, apud ABRANCHES, 1998, p. 21 ). Além disso, ao adotarem a
discriminacdo positiva por compensacao para a erradicacdo da pobreza, podem gerar efeitos
redistributivos negativos, podendo dar origem a novas desigualdades.

Para Castel (1998), as politicas de renda minima obedecem a uma ldgica de
discriminacdo positiva, ou seja, definem com precisdo a clientela e as zonas singulares do
espaco social e desenvolvem estratégias especificas para elas. No entanto, critica o fato de
essas populacbes sofrerem um déficit de integracdo, citando no contexto da Franca o exemplo
dos habitantes dos bairros deserdados, os alunos que fracassaram na escola, as familias mal
socializadas, os jovens mal empregados ou ndo empregaveis, 0s que estdo desempregados ha
muito tempo. Critica, ainda, o fato de que os esforcos envidados nessa direcdo ha mais de
quinze anos ndo tém mudado a constatacdo de que “essas populagdes séo talvez e apesar de
tudo, na atual conjuntura, inintegraveis”. Sublinha ainda que a instituicdo de uma renda
dissociada do trabalho apresenta riscos que contribuem para a desagregacdo da condicao
salarial e fortalece a pratica assistencialista. Ele defende que essa questdo deve ser pensada a
partir da redistribuicdo do produto do trabalho e das garantias de protecdo e de direitos
advindas dessa condicdo.

Essas politicas sociais orientadas pela focalizacdo juntamente com o parco
investimento em gastos sociais levaram a intensificacdo da pobreza e das desigualdades
sociais no continente latino-americano em pouco mais de uma década da implantacdo do
modelo neoliberal, contribuindo para a emergéncia de governos de esquerda contrérios a
ideologia vigente. Tais governos implantaram uma nova forma de gest&o econdmica e social
buscando combater o fosso social intensificado pelos governos anteriores sem, no entanto,

romperem com o0 modelo capitalista, como veremos a seguir.
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5 O ESTADO POS-NEOLIBERAL NO BRASIL E NA AMERICA LATINA:
RUPTURAS E CONTINUIDADES

Apb6s o predominio de governos neoliberais por quase quinze anos no continente
latino-americano, observou-se de certo modo um esgotamento do modelo econdmico.
Segundo Borén (1998b, p.185), tal modelo ndo rendeu os frutos esperados, ndo conseguiu
resolver os graves problemas que se instalaram nas economias capitalistas nos meados dos
anos 1970, ao mesmo tempo em que se produziu uma tremenda regressdo social, expressada
em um aumento importante da desigualdade e da miséria. Além disso, ndo alcangou o
crescimento econdémico almejado. Para tal autor, o legado da ideologia neoliberal foi uma
sociedade heterogénea e fragmentada, marcada por profundas desigualdades de todo tipo —
classe, etnia, género, religido, etc. — que foram exacerbadas com a aplicacdo das politicas
neoliberais.

Uma das consequéncias mais graves das politicas de ajuste neoliberal em quase todos
0s paises, mas, sobretudo, na América Latina, foi a ampliacdo das diferencas sociais. O corte
neoliberal das politicas de ajuste e estabilizagdo macroecondmica s6 agravou a intensidade da
pobreza, principalmente no continente latino-americano, isso porque as novas
vulnerabilidades decorrentes das mudangas na economia e as novas restricdes da politica
social ocorreram sobre um antigo quadro de pobreza e do precério alcance das protecdes
trabalhistas e servicos sociais considerados basicos.

A razdo maior da pobreza na América Latina é a desigualdade e o contexto
institucional no qual ela se reproduz, que jamais legitimou o direito dos pobres de
integrarem a sociedade do bem-estar, da producdo da riqueza e do consumo
(LAVINAS, 2002, p. 51).

Diante da magnitude do desafio colocado pela rapida propagacéo da pobreza em todo
0 continente latino-americano, era preciso o redesenho do Estado com a adogdo de um
conjunto de leis sociais que neutralizassem e corrigissem os efeitos das “falhas” do mercado,
que na Ameérica Latina demonstraram uma colossal inaptiddo para resolver os problemas da
educacdo, da moradia, da saude, da seguridade social, do meio ambiente e do crescimento
econdmico (BORON, 1998a. p. 83).

A resisténcia ao neoliberalismo na América Latina na década de 1990 restringiu-se

basicamente aos movimentos sociais formados pelos zapatistas em 1994, pelo Movimento dos
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Sem Terra (MST), pelo Forum Mundial Social, entre outros, até a eleicdo de Hugo Chavez em
1998, quando o cenario comecou a mudar (SADER, 2008. p. 20). Logo em seguida, chegaram
ao poder diversos presidentes da esquerda, tais como: Luiz In&cio Lula da Silva (2003-2010) e
Dilma Rousseff (2010-2014) no Brasil; Nestor Kirchner (2003-2007) e Cristina Kirchner
(2007-2015) na Argentina; Evo Morales (2006-2015) na Bolivia; Rafael Correa (2007-2017)
no Equador; Daniel Ortega (2006-2017) na Nicaragua; entre outros.

A partir de entdo, observa-se, segundo Sader (2013), a capacidade de resisténcia dos
governos progressistas da América Latina ao modelo econémico vigente pela prioridade das
politicas sociais, dos processos de integracdo regional e dos intercdmbios Sul-Sul, e pela
recuperagdo do Estado como indutor do crescimento econdmico e garantia dos direitos sociais
da maioria. Apesar de ndo romperem com o regime capitalista, buscaram alternativas para
equilibrar o crescimento econémico com as politicas sociais, visando combater a pobreza e as
desigualdades sociais intensificadas nos governos anteriores. Desse modo, podem ser
considerados governos pos-neoliberais, visto que negam o capitalismo em sua fase neoliberal,
que mercantiliza tudo, em que tudo tem preco, tudo se compra e se vende; pelo contrario,
afirmam direitos, valores e cidadania (SADER, 2008, p. 47).

No Brasil, tais mudangas comegaram a ocorrer com a eleicdo em 2003 do presidente
Luiz Inacio Lula da Silva do Partido dos Trabalhadores (PT). O governo de Lula (2003-2010)
destacou-se por ter propiciado um novo comeco de crescimento econdémico dentro de um
contexto de geracdo de empregos, aumento do crédito pessoal e ampliacdo do mercado
interno a partir do consumo das classes de menor poder aquisitivo.

Para Lavinas (2012, p. 71), o contexto macroecondmico e a expansao do emprego e do
consumo doméstico, fomentados pelo aumento da oferta de novas modalidades de crédito,
devem ser considerados para observar as variacdes dos indices de pobreza e desigualdade que
prevalecem no Brasil. No entanto, sem a presenca de um novo marco regulatorio das relaces
sociais, teria sido pouco factivel que o contexto macroeconémico por si s6 conduzisse a um
processo expressivo de reducdo da pobreza e da desigualdade, caracteristica singular dessa
nova etapa de desenvolvimento econdmico com incluséo social. Para tanto, também instituiu
politicas focalizadas nos extremamente pobres e miseraveis, sendo 0 mais importante deles o
programa de transferéncia de renda intitulado Bolsa Familia.

Criado em 2003, o Programa Bolsa Familia tem o objetivo de assegurar uma renda
minima as familias indigentes, com renda familiar per capita inferior a 70 reais mensais e aos

pobres com renda familiar per capita até 140 reais. O PBF unificou os programas Bolsa
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Escola®, Cartdo Alimentacdo, Bolsa Alimentacdo e Auxilio Gas que eram politicas
compensatérias fragmentadas e pouco efetivas marcadas pelo clientelismo, aumentando o
controle dos recursos e maior transparéncia. Para o recebimento do beneficio do PBF, os
beneficiarios cumprem algumas exigéncias do programa como a obtencdo de frequéncia
escolar minima de 75% dos dias letivos para criancas e adolescentes de 6 a 17 anos e
realizacdo de visitas regulares a centros de salde, principalmente mulheres em periodo de
amamentacdo, com criancas até 5 anos e gravidas. Em 2012, 13,7 milhdes de familias foram
beneficiadas pelo programa, alcangando por volta de 50 milhGes de pessoas.

Apesar de as politicas focalizadas nos mais vulneraveis sempre correrem o risco de
serem meros paliativos no combate a pobreza, conforme discutido anteriormente, o Programa
Bolsa Familia, combinado a elementos como a elevacdo real do poder aquisitivo dos salarios,
0 aumento do niumero de empregos formais, o aumento do crédito pessoal, a eletricidade rural,
controle de pregos dos produtos agricolas, entre outros, surtiu efeitos positivos sobre a vida
dos mais pobres. Em 2001, 15,6% da populacdo brasileira era considerada indigente,
enquanto em 2009 esse numero caiu para 5,4% da populacdo. Em relacdo a pobreza, também
houve uma queda. Em 2001, o pais apresentava 33% da populacdo composta por pobres,
caindo em 2010 para 10,1% da populacdo, observando a renda per capita estabelecida no
PBF®.

Em 2011, ao assumir a presidéncia da republica, Dilma Roussef reafirmou o
compromisso social dando prioridade a erradicacdo da miséria ao longo dos quatro anos de
seu mandato. Em junho de 2011, o governo anunciou uma proposta para o enfrentamento da
extrema pobreza, o Plano Brasil sem Miséria. Ndo obstante os bons resultados dos ultimos
anos, o pais ainda possuia 16,27 milhGes de pessoas em situacdo de extrema pobreza, vivendo
com renda mensal de até 70 reais.

Para 0 governo, o plano ndo é uma tentativa de substituir as politicas sociais
universais, pelo contrario, pretende incorporar ao sistema de protecdo social universal e ao
sistema de garantia de renda aqueles segmentos da populacdo cujo acesso as politicas sociais
ainda ndo se efetivou, e que, por isso, permanecem em situacdo de extrema pobreza. Sua
criacdo partiu do reconhecimento de que ha lacunas de protecédo, as quais incidem, por sua
vez, sobre os contingentes mais pobres da populagéo.

® Programa de transferéncia de renda minima a familias extremamente pobres com filhos em idade escolar criado
no governo de Fernando Henrique Cardoso.
® LAVINAS, 2012, p. 75.
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O Brasil Sem Miséria, buscando ir além da estratégia da transferéncia de renda por
meio do PBF, configura-se em torno de trés dimensdes: garantia de renda, inclusdo produtiva
e garantia do acesso aos servigos. De certo modo, ao anunciar esfor¢os para melhorar o
acesso aos servicos e a inclusdo produtiva, articulados a transferéncia de renda, a proposta
tenta responder as criticas ao PBF, sejam aquelas que apontavam a necessidade de considerar
a pobreza como fenémeno multidimensional e, portanto, ir além da transferéncia de renda;
sejam aquelas que clamavam por “portas de saida” do programa (INSTITUTO DE
PESQUISA ECONOMICA APLICADA, 2012, p. 51). Percebe-se entdo a transicio do
enfoque da pobreza para o da exclusdo ou mesmo o da desfiliacdo, deixando de considerar
apenas 0s patamares de caréncia e assumindo um enfoque dindmico e multidimensional.

Para atingir seus objetivos, o Brasil Sem Miséeria ampliou o alcance das transferéncias
de renda no ambito do PBF para atender melhor as necessidades de emergéncia das familias
mais carentes, buscando ainda mapear o nimero de familias em condicdes de receberem o
beneficio, mas que ainda ndo foram contempladas. Essa ampliacdo diz respeito
principalmente a inclusdo de mais 1,3 milhdo de criancas e adolescentes até 15 anos de idade,
em decorréncia da alteracdo no limite de beneficios vinculados a esse publico, de até trés para
até cinco beneficios por familia. O valor do beneficio minimo ajustado em 2012 passou de R$
22,00 para R$ 32,00, enquanto o teto passou de R$ 200,00 para R$ 242,00, o que ainda é
muito pouco para garantir uma melhor qualidade de vida aos beneficiarios.

No que concerne a inclusdo produtiva, ainda é prematuro apostar nos impactos e/ou
resultados. Pretende-se capacitar para o trabalho os beneficiarios do programa e, desse modo,
promover sua integracdo ao mercado de trabalho. Deve-se considerar que milhdes de pessoas
ndo conseguiram aproveitar as oportunidades geradas pelo bom momento econémico vivido
pelo pais no governo anterior, embora tenha beneficiado outras milhares de pessoas a deixar a
miséria, sobretudo pelo acesso ao emprego formal. Tal contexto sugere que as familias hoje
em situacdo de pobreza extrema encontram dificuldades especificas para superar tal situacéo,
pois apresentam perfil composto por desocupados e inativos, com baixissima escolaridade dos
chefes de familia (54% sdo analfabetos absolutos ou funcionais) e forte concentracdo destas
nos pequenos municipios do Nordeste e do Norte e nas zonas rurais — regifes marcadas por
insercdo econdmica mais precaria (INSTITUTO DE PESQUISA ECONOMICA
APLICADA, 2012, p.51). Diante disso, pode-se inferir que essa parcela da populacdo, mesmo
com o aumento das oportunidades de trabalho surgidas em decorréncia do crescimento
econdmico e da criacdo de empregos formais que exigem maior nivel de escolaridade, ndo

consegue se beneficiar diretamente dessas novas mudancas.
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(...) Se trata de personas que carecen de lo elemental, sin acceso a una
infraestructura social minimamente adecuada. Lo que podria deducirse de alli es que
resulta indispensable un crecimiento econdmico elevado y sostenido para reducir la
pobreza y la miseria, pero en la practica este no es suficiente para hacer ascender a
los menos dotados. Queda entonces al descubierto un proceso de seleccién interna
(cream skimming), que consiste en retirar la capa superior y asi sucesivamente
(LAVINAS, 2012, p. 79).

Essa constatacdo demonstra que o trabalho assalariado formal constitui-se, nesses
casos, cada vez menos como frente de oportunidades para 0s grupos mais vulneraveis.
Infelizmente, é pouco provavel que 0s menos capacitados possam, em curto prazo,
desenvolver habilidades elementares e disputar um espaco no mercado de trabalho. Deve-se
reconhecer entdo que a transferéncia de renda ainda é hoje fundamental para permanéncia ou
ndo desse segmento na extrema pobreza. Segundo o relatério do Instituto de Pesquisa
Econdmica Aplicada (IPEA) (2012, p. 82), essa perspectiva implica reconhecer o carater
perene, e ndo transitério, das transferéncias de renda na matriz de protecdo social brasileira.
Entretanto, sua abrangéncia dependeria da capacidade do padréo de desenvolvimento de gerar
ocupacdes de melhor qualidade, bem como de equalizar as oportunidades de acesso a estas.
Com isso, pode-se considerar que tal perspectiva vai de encontro a proposta de Castel (1998),
ao defender que programas de transferéncia de renda minima contribuem para o
fortalecimento de préticas assistencialistas e para desagregacdo da condicdo salarial e que a
integracdo dessa parcela da populacdo deveria ser pensada a partir do produto do trabalho e
dos direitos advindos dele. Mas o fato é que hoje a transferéncia de renda ndo pode ser
descartada para 0s grupos que dependem dela, a0 mesmo tempo reconhecemos que ela ndo
combate efetivamente a pobreza, devendo ser repensada. Talvez a saida para a integracdo
dessa parcela da populacdo ndo seja a inclusdo produtiva por meio da capacitacdo para o
trabalho tal como o plano aponta, afinal a competicdo no mercado de trabalho com pessoas
mais qualificadas continuara a existir, mas repensar a funcao atribuida hoje aos diplomas e o
impacto deles na distribuicdo de posicdes sociais além da ampliacdo de postos formais de
trabalho. E, mesmo assim, deve-se considerar que, enquanto forem mantidas as bases do
modelo capitalista, tais tratamentos serdo de todo técnicos e ndo politicos tal como Castel
(1998) destacava.

Por fim, esta previsto ainda no Brasil sem Miséria a ampliacdo do acesso aos servicos
publicos, por meio do aumento e da qualificacdo da oferta nas areas mais afetadas pela
extrema pobreza, com a expansao da cobertura de programas da educacdo (como o Programa
Mais Educacdo a ser estudado no préximo capitulo), salde, assisténcia social, seguranca
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alimentar e infraestrutura basica (habitacdo, energia e saneamento) nos territdrios marcados
pela extrema pobreza.

Assim como 0s governos brasileiros de Dilma Rousseff e Lula buscaram recompor a
capacidade estatal para garantir os direitos dos cidaddos apds anos das reformas neoliberais,
outros paises latino-americanos também o fizeram. Pode-se dizer que atualmente a América
Latina convive com trés tipos de Estado. Aqueles que dao continuidade as politicas
neoliberais, como é o caso do Chile, e 0s governos que, com importantes diferencas, sdo
caracterizados como pds-neoliberais, distinguindo-se em dois grupos: paises que se debatem
entre a permanéncia e a mudanca das légicas neoliberais que, sem levar adiante mudancas
radicais, buscam recompor o social com o desenvolvimento de politicas mais inclusivas, caso
do Brasil, Uruguai e Argentina; e paises que tentam refundar o Estado passando por processos
intensos de transformacdo, como é o caso da Venezuela e Bolivia (SADER, 2008;
SAFORCADA; VASSILIADES, 2011).

Apesar de ter se verificado nos Gltimos anos uma tendéncia a reducdo da pobreza,
tanto monetaria como multidimensional, a América Latina ainda esta entre as regibes mais
desiguais do mundo em matéria distributiva, de acordo com o Panorama Social da America
Latina de 2010, da Comissdo Econbmica para a América Latina e o Caribe (CEPAL).

As mudancas politicas e econbmicas vivenciadas pelo Brasil e América Latina nas
ltimas décadas também geraram grandes impactos no campo da politica educacional a
medida que refletiram a ideologia vigente, tornando-se instrumento importante no combate a

pobreza. E 0 que veremos a seguir.

6 A POLITICA EDUCACIONAL NO BRASIL NO CONTEXTO DAS REFORMAS
NEOLIBERAIS E NO POS-NEOLIBERALISMO

Como visto anteriormente, o governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC), apoiado
na estabilidade econdmica alcancada pelo Plano Real, empreendeu um conjunto de reformas
no ambito do Estado constituidas pela privatizacdo de empresas estatais e por mudancas na
forma de gestdo das politicas publicas por meio da descentralizagdo, buscando com isso a
racionalizacdo e modernizacdo do Estado. Tais medidas também alcancaram o campo

educacional.
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A partir de entdo, o Brasil, assim como a América Latina, passou por um intenso
periodo de reformas educacionais. Tais reformas buscaram por meio da descentralizacdo
administrativa, financeira e pedagogica promover a ampliacdo do acesso a educacéao basica no
pais a partir de uma ldgica racional, que tinha como paradigma os principios da economia
privada (OLIVEIRA; FELDFEBER, 2011, p. 281). Acompanhando a tendéncia mundial,
buscaram dar maior flexibilidade a gestdo, outorgando maior autonomia as escolas e
responsabilizacéo aos docentes.

Para os reformadores, uma educacdo de qualidade seria capaz de oferecer aos
diferentes paises condicGes para enfrentar com equidade os desafios de uma nova ordem
econdmica’. No contexto das politicas de combate & pobreza, o desafio para a educacio
passou a ser o de manter a coesdo social, garantindo o minimo de conhecimento para aqueles
que estavam excluidos do mercado de trabalho e, para os integrados, a educacdo teria o papel
de produzir novos conhecimentos para gerar meios que permitissem a competitividade em
nivel internacional.

Diante disso, a educacdo ao mesmo tempo em que se afirmou como uma politica
social de carater universal com a ampliacdo da escolaridade e o crescimento do contingente de
alunos atendidos nos sistemas e redes publicas na maior parte dos paises latino-americanos,
também passou a se orientar pela logica da focalizacdo. Essa segunda orientacdo tem
conduzido a politica educacional desde entdo ao se concentrar em processos que asseguram o
acesso e a permanéncia de grupos mais vulneraveis socialmente na escola. A vinculacdo de
programas de renda minima a escolarizacdo iniciou-se com a criacdo do programa Bolsa
Escola, com o objetivo de favorecer o ingresso e permanéncia de criangas pobres na escola,
considerando que um dos principais motivos da evasao escolar seria resolvido com o auxilio
financeiro. A partir dessa instrumentalizacdo da escola para o combate da pobreza, passaram a
recair sobre ela novas atribuicdes e responsabilidades de cunho ndo pedagdgico que se nao
fossem inseridas poderiam comprometer o processo pedagégico.

Embora tenha se observado no governo FHC a ampliacdo da escolaridade da
populacdo em idade escolar, deve-se destacar que, contrariando a Constituicdo Federal de
1988 que instituiu a ampliacdo do direito a educacdo para todos os brasileiros desde seu

nascimento até a conclusdao do ensino médio, foi proposta através da Emenda Constitucional

" Deve-se destacar que o consenso em torno da importancia das reformas educacionais nos diferentes paises deu-
se no marco de um novo estagio de mundializacdo da economia, em que 0 conhecimento é frequentemente
apresentado como variavel fundamental nas novas formas de organizacdo social e econémica, trazendo como
consequéncia o fetiche da sociedade da informacdo e da necessidade do conhecimento instrumental para a
insercdo competitiva dos paises latino-americanos no mercado mundial (KRAWCZYK; VIEIRA, 2003, p. 115).
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n® 14/96 a obrigatoriedade apenas do ensino fundamental. Por essa razéo, todos os esforcos do
governo passaram a ser focalizados nessa etapa de ensino em detrimento dos investimentos na
educacdo infantil e ensino médio.

Ao fim da gestdo de FHC, a educagdo no Brasil vivia um processo fragmentado de
gestdo, contendo uma profusdo de programas sociais e educativos que buscavam atender a
publicos focalizados, revelando grande dispersdo de politicas temporarias que se afirmavam
mais como politicas de governo que de Estado, cujas bases institucionais de controle social
ndo estavam definidas. Além disso, a educacdo nacional se encontrava fragmentada,
segmentada, flexivel e dispersa, 0 que ndo contribuiu para estabelecer bases de cooperacéo,
integracdo e coesdo entre os entes federativos e menos ainda entre os individuos na sociedade
(OLIVEIRA, 2011. p. 327).

Os primeiros anos de mandato de Lula foram marcados pela continuidade dessas
politicas que o antecederam, com a predomindncia da fragmentacdo, e por politicas
assistencialistas e compensatorias direcionadas para 0s mais pobres, em detrimento de poucas
politicas educacionais de carater permanentes direcionadas a todo conjunto da populagéo; e,
nesse contexto, foi criado o programa de transferéncia de renda Bolsa Familia. Entretanto,
pode-se considerar que as mudancas significativas comegcaram a ocorrer com a posse do
ministro da educacdo Fernando Haddad, especificamente com o lancamento do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE) em 2007. Esse plano que contém de forma articulada
dezenas de programas que abarcam a educagdo buscou reorientar os rumos da educacdo no
governo Lula e tentar preencher as lacunas deixadas pelo Plano Nacional de Educacéo (2001-
2010), lei n. 10.176/2001, que na auséncia de uma legislacdo nacional que estabelecesse 0
Sistema Nacional de Educacéo no Brasil cabia a ele ser a maior referéncia legal da educacéo.
O PDE propbds uma nova arquitetura politica por meio de parcerias com 0s municipios,
valorizando a dimensdo da governanca entre os entes federativos. Com ele, buscou-se
instaurar um regime de colaboracdo que propiciasse a reparticdo de competéncias e
responsabilidades e fizesse subir os indicadores educacionais, sobretudo os referentes a
educacdo basica (OLIVEIRA, 2011, p. 328).

Com base numa politica orientada pela elevacdo dos indices de desempenho dos
alunos da educacdo basica no Brasil, o ministério passou a oferecer aportes técnicos e
financeiros aos municipios com indices insuficientes de qualidade do ensino, tomando como
referéncia o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb). Tendo em vista que tal
medida teve total adesdo dos municipios, constituiu-se numa importante tentativa do MEC em

promover uma politica nacional de conducdo e orientacdo da educacdo basica ao reunir
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programas de governo e atribuir orientacdo, integracdo e estabilidade a organizacdo da
educacédo nacional; mesmo tendo mantido objetivos questionaveis como a eficacia do sistema
medida através de indices de desempenho e a manutencao da divisdo das competéncias entre
os entes federativos.

Diferente do governo FHC que restringiu os investimentos ao ensino fundamental por
meio do Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagéo
do Magistério (Fundef), por proposicdo do Poder Executivo junto ao Poder Legislativo
aprovou-se a Lei n. 11.494/2007 do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacédo
Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo (Fundeb), ampliando os investimentos
para toda educacédo basica, alcangando a educacdo infantil e ensino médio. Aliado a isso, outra
medida criada visando a ampliacdo da escolaridade brasileira foi a instituicio da Emenda
Constitucional n. 59 de 11 de novembro de 2009, ampliando progressivamente até 2016 a
obrigatoriedade e gratuidade da educacdo basica para criancas e adolescentes de 4 a 17 anos
de idade (BRASIL, 2009a).

Atualmente um dos maiores desafios da educacdo brasileira € o seu inegavel vinculo
com a desigualdade social. Ndo se pode pensa-la sem, contudo, considerar a questdo social
mais ampla. O baixo desempenho dos alunos pode ser considerado uma heranca historica de
desigualdades persistentes. Desse modo, a articulacdo entre politicas educacionais e a
dimensdo social devem ser consideradas como estratégias de acdo. A garantia de acesso
educacional, por si s6, ndo é suficiente, ou seja, ndo leva a inclusdo social. A qualidade de
aprendizagem e as condicdes de socializagbes no ambiente escolar podem incluir alguns,
como também contribuir para excluir outros, tanto objetivamente, pelas oportunidades
diminuidas ou negadas, como subjetivamente, pela vivéncia de experiéncias de rejeicdo social
e de ndo reconhecimento de identidade. Além disso, Oliveira (2011, p. 334) destaca que as
politicas destinadas a promocdo de distribuicdo de renda mais democratica devem contemplar
a educacdo, mas, sobretudo, a criacdo e manutencdo de empregos. Afinal, as pressoes sobre a
escola sdo maiores quanto menos a sociedade é capaz de desenvolver outras formas de
distribuicdo de posicdes sociais; da mesma maneira como também nédo é possivel pensar em
oferecer uma educacdo de qualidade que permita a melhoria da insercdo social das futuras
geracOes sem elevar os custos dessa oferta. A precariedade das condi¢cfes de trabalho, a baixa
remuneracdo dos docentes, a falta de infraestrutura adequada das escolas entre outros fatores
devem ser combatidos, pois interferem na eficiéncia dos sistemas e nas suas possibilidades de

desenvolver maiores niveis de integracéo e coesao.
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Encontra-se em tramitacdo no Senado Federal o Projeto de Lei Constitucional n.
103/12, o novo PNE 2011-2020. Sua elaboracdo contou com um documento de referéncia
produzido em 2010 pela Conferéncia Nacional de Educagdo (CONAE), que reuniu
contribuicdes de amplos setores organizados, e cujo lema era “Construindo um Sistema
Nacional Articulado de Educacdo: Plano Nacional de Educacdo, suas Diretrizes e Estratégias
de Agdo”. A importancia na constituicdo de um Sistema Nacional de Educacdo estaria no
combate a fragmentacdo atual da gestdo educacional com a pouca integracdo entre 0s entes
federativos e da persisténcia de desequilibrios regionais entre as redes de ensino municipais,
estaduais e federal. Dentre as diretrizes do novo PNE, destacam-se a erradicacdo do
analfabetismo, a universalizacdo do atendimento escolar, a superagdo das desigualdades
educacionais, a melhoria da qualidade do ensino, a formacdo para o trabalho, a valorizacéo
dos profissionais da educacgdo e o estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos
em educacdo como proporcao do produto interno bruto (BRASIL, 2007b). Este ultimo € um
dos principais pontos do PNE, prop6e o aumento do financiamento da educacéo,
estabelecendo a aplicacéo na area da educacdo de 10% do PIB brasileiro, ampliando em 100%
0S recursos atuais; o que ajudaria a resolver muitos problemas da educacdo tal como a
precariedade das condicGes do trabalho docente. No entanto, esse € um dos principais pontos
de discussao e desacordo que vem impedindo sua aprovacdo no Senado Federal, embora ja
devesse estar em vigor desde 2011.

Ressaltam-se ainda algumas politicas e programas criados durante o governo Lula e da
presidenta Dilma Rousseff visando dirimir as desigualdades educacionais presentes na
educacdo basica e na educacdo superior; tal como a criagdo em 2005 do Programa
Universidade para Todos (Prouni), que concede bolsas integrais e parciais em cursos de
graduacdo e sequenciais de formacdo especifica a alunos egressos do ensino médio da rede
publica de ensino ou da rede particular na condicdo de bolsistas integrais, com renda per
capita maxima de trés salarios minimos, em instituicdes privadas de educagdo superior®. No
que concerne a educacdo superior federal, em 2007, instituiu o Programa de Apoio a Planos
de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (Reuni), com o objetivo de criar
condi¢cbes para a ampliacdo do acesso e permanéncia na educagdo superior, no nivel de
graduacdo, pelo melhor aproveitamento da estrutura fisica e de recursos humanos existentes

nas universidades federais. E, em agosto de 2012, foi sancionada a lei n. 12.711, que institui o

¢ Disponivel em:
http://prouniportal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=124&Itemid=140
Acesso em: 20 mar 2013
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sistema de cotas raciais nas universidades federais e escolas técnicas federais brasileiras pela
Presidenta Dilma Rousseff, determinando a reserva de 50% das vagas para estudantes que
concluiram o ensino médio em escolas publicas. Sendo estas preenchidas por autodeclarados
negros, pardos e indigenas, no minimo igual a proporcdo de negros, pardos e indigenas na
populacdo da unidade da Federacdo onde esta instalada a instituicdo, segundo dados do Gltimo
censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) (BRASIL, 2012b). Dentre 0s
programas de ampliacdo do acesso aos servigos publicos do Plano Brasil Sem Miséria, esta
prevista a expansdo da cobertura de programas de educagdo como o Programa Mais
Educacéo, criado em 2007. O programa tem o objetivo de fomentar a educacao integral dos
alunos por meio do apoio a atividades socioeducativas no contraturno escolar, ampliando a
jornada educativa diaria para nove horas, articulando diferentes acdes, projetos e programas
nos Estados, Distrito Federal e Municipios. Para tanto, congrega acGes conjuntas dos
Ministérios da Educacdo (MEC), Desenvolvimento Social e Combate a Fome (MDS), Esporte
(ME) e Cultura (MinC). A dinadmica gerencial do programa se faz através da transferéncia de
recursos e assisténcia técnica do Ministério da Educacdo aos municipios e Estados, 0s quais
devem gerir a sua distribuicdo dentre as escolas que se inscreveram no programa. Com isso, a
manutencdo de programas e/ou projetos regionais de educacdo integral é beneficiada pelos
repasses do governo federal, como é o caso do Programa Escola Integrada (PEI) e do Projeto
Educacdo em Tempo Integral (PROETI) das redes de ensino publico de Belo Horizonte.

O Programa Mais Educacdo, assim como o PEl e o PROETI séo atualmente
considerados importantes instrumentos de intervencdo para a protecdo social, prevencdo a
situacdes de violacdo de direitos da crianca e do adolescente, e também para melhoria do
desempenho escolar e da permanéncia na escola, principalmente em territérios mais
vulneraveis. Tais aspectos sdo para este trabalho os principais fatores para o estudo dos
mesmos, a medida que transformam o foco da educacdo integral na protecao social.

Contudo, a discusséo das politicas sociais realizada neste primeiro capitulo sera nossa
sustentacdo tedrica daqui em diante para o estudo nos proximos capitulos dos programas Mais
Educacdo e Escola Integrada e do projeto Educacdo em Tempo Integral no contexto atual das
politicas de combate a pobreza.
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CAPITULO 2 - A EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL NO BRASIL EM TEMPOS
DO PROGRAMA MAIS EDUCACAO: DA PROTECAO SOCIAL A SUPERACAO
DAS DESIGUALDADES SOCIAIS E ESCOLARES

1 INTRODUCAO

De acordo com o capitulo anterior, os governos Lula (2003-2010) e Dilma Rousseff
(2010-2013) desenvolveram, e o ultimo ainda desenvolve, medidas econdmicas e sociais na
contramdo das reformas neoliberais, empreendidas no Brasil e América Latina nas ultimas
décadas do século XX, visando recompor o bem-estar da populacéo, prioritariamente o das
camadas mais pobres, apés longo periodo de intensificacdo da pobreza e das desigualdades
sociais no pais. Por meio da combinacdo de politicas sociais universais e focalizadas,
lograram a queda dos indices de pobreza e desigualdade social sem que com isso houvesse
queda no crescimento econémico no Brasil; pelo contrario, a geracdo de empregos, 0 aumento
de crédito e a ampliacdo do mercado interno a partir do consumo das classes de menor renda
impulsionaram a economia. Para alcancar efetivamente os mais pobres, algumas politicas
passaram a ser pensadas e desenvolvidas pela articulacdo dos diversos setores, ministérios,
entes federativos e sociedade civil. Nesse contexto, a educacdo, que ja vinha assumindo novas
responsabilidades sociais desde as reformas educacionais da década de 1990, ganha
centralidade nas politicas de combate a pobreza. Por essa raz&o, a escola torna-se terreno de
programas sociais de diversas naturezas, ganhando atribui¢cGes que antes estavam a cargo de
outras secretarias.

E nesse cenario que se observa o aumento do ndmero de programas e/ou projetos de
educacdo em tempo integral no pais que, além de se apoiarem sob a melhoria da qualidade da
educacdo, tornaram-se instrumentos importantes de protecdo social ao ampliarem a jornada
escolar dos alunos prioritariamente de areas de maior vulnerabilidade social e de promocéao
social, ao visar ao desenvolvimento pleno dos alunos por meio de uma concepgdo mais
abrangente de educacdo. Nesse sentido, destaca-se 0 Programa Mais Educacdo, criado em
2007 pelo governo federal, buscando fomentar a ampliacdo da jornada educativa diaria das
escolas, congregando acBGes conjuntas entre o0s Ministérios da Educacdo (MEC),
Desenvolvimento Social e Combate & Fome (MDS), Esporte (ME) e Cultura (MinC).
Entretanto, o Programa Mais Educacdo ndo se constitui apenas pela extensdo da jornada
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escolar, mas também por pretender oferecer aos alunos uma formacéo integral inspirada nos
ideais de educacéo integral propostos por Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro. Trata-se entdo de
ampliar o tempo de permanéncia na escola, garantir aprendizagens e reinventar o modo de
organizacdo dos tempos, espacos e logicas que presidem 0s processos escolares, superando o
carater discursivo e abstrato, predominante nas praticas escolares (MOLL, 20123, p. 133).

Observa-se no Brasil que a educacdo em tempo integral sempre esteve associada as
classes mais abastadas. Os colégios jesuiticos do periodo colonial eram de tempo integral, 0s
colégios e liceus onde estudavam a elite imperial eram também de tempo integral e, na
maioria das vezes, internatos; o mesmo pode-se dizer dos grandes colégios da Republica,
dirigidos por ordens religiosas ou por empresarios laicos (GIOLO, 2012, p. 94). Mas o
processo de industrializacdo iniciado no pais a partir da primeira metade do século XX
impactou diretamente o sistema escolar brasileiro, a medida que as unidades escolares tiveram
de comportar um namero crescente de alunos. Tal “popularizacdo” acabou levando a reducao
do dia escolar em turnos parciais e do curso primario para ampliacdo das matriculas escolares.
Apesar disso, os alunos oriundos de classes sociais mais altas continuaram a receber educacéo
em tempo integral, fosse pela complementacdo de atividades na prépria escola ou em outros
espacos com atividades variadas (curso de lingua estrangeira, reforco escolar, atividades
esportivas, entre outras).

Desse modo, a escola de tempo parcial constitui-se para abranger os segmentos mais
populares, conjugando tempo escolar com trabalho produtivo. Por isso, organizada de forma
pobre e deficiente para alfabetizar e oferecer o minimo considerado indispensavel para a vida
comum do novo cidadao no estado democratico e industrial. Por outro lado, porém, continuou
a existir a educacdo de classe, com a sua matricula selecionada, ndo do ponto de vista das
aptidGes e capacidades, mas do ponto de vista de padrdes herdados e dos recursos econdmicos
dos seus selecionados alunos (GIOLO, 2012, p. 95).

Apesar de o sistema educacional ter vivenciado varias mudancas ao longo do século
passado, o tempo parcial ainda o caracteriza até os dias de hoje, a0 mesmo tempo em que as
classes médias e altas optam pela complementacdo educacional paga de seus filhos no
contraturno escolar. Tais desigualdades escolares acabaram por ampliar a distancia,
determinada pelo berco, entre as classes médias e altas em relacdo as classes populares
(MOLL, 2012a, p. 130).

Diante disso, esta o desafio atual do governo federal de fomentar a educacdo em
tempo integral. Segundo Moll (2012a, p. 130), o aprofundamento da democracia no Brasil

impde, entre outras tarefas, o enfrentamento das desigualdades sociais historicamente
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corroboradas pelo sistema educacional por meio da entrada tardia e, em geral, em condicdes
adversas das camadas populares. Assim sendo, o debate atual da educagéo integral em jornada
ampliada ou da escola de tempo integral bem como a proposicdo de acfes indutoras e de
marcos legais claros para a ampliacdo, qualificacdo e reorganizacdo da jornada escolar diaria
compdem um conjunto de possibilidades que, em médio prazo, pode contribuir para a
modificacdo da estrutura societéaria.

Assim sendo, abordaremos neste capitulo a educagdo em tempo integral, aprofundando
0 conhecimento das principais concepcOes de educacdo integral e experiéncias de educagéo
em tempo integral que se destacaram no Brasil ao longo do século passado; e perceber como
essas discussdes influenciam atualmente na tentativa de formulacdo de uma politica nacional
de educacdo basica em tempo integral por meio do Programa Mais Educacdo. Com isso,
ressaltar como a educacdo em tempo integral tem se destacado no contexto das politicas de
protecdo e promocdo social de criancas, adolescentes e jovens de areas de maior
vulnerabilidade social. Contudo, iniciaremos o estudo abordando na legislacdo brasileira os
principais pontos que tém colaborado para o delineamento atual da proposta de educagédo em
tempo integral do Programa Mais Educagdo, marcada pela ampliacdo dos tempos, espacos e
oportunidades escolares.

2 A EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL NA LEGISLACAO BRASILEIRA

Podemos considerar que a Constituicdo Federal de 1988 e o Estatuto da Crianca e do
Adolescente de 1990, mesmo ndo sendo voltados diretamente para a area da educacao e de
ndo fazerem mencdo literal aos termos “educacéo integral” e/ou “tempo integral”, levantam
em alguns de seus artigos os principios da educacao integral, compreendida como a formacao
completa do homem. Na CF/1988, isso pode ser constatado quando, no artigo 205, a educacgéo
é apresentada como um direito de todos e dever do Estado e da familia, promovida e
incentivada com a colaboragédo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. O Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA) (Lei n. 8.069/1990), seguindo os preceitos da CF/1988,

determina em seus artigos que:
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Art. 3° - A crianga e o adolescente gozam de todos os direitos fundamentais
inerentes a pessoa humana, sem prejuizo da protecdo integral de que trata esta Lei,
assegurando-se-lhes, por lei ou por outros meios, todas as oportunidades e
facilidades, a fim de lhes facultar o desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual
e social, em condicdes de liberdade e de dignidade.

Art. 53° - A crianca e o adolescente tém direito a educacdo, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificacdo
para o trabalho (BRASIL, 1990).

Ao observarmos os artigos acima mencionados, verificamos que o ECA, além de
reforcar o ideal da educacdo integral presente na CF/88, assume que é preciso ser oferecidas
condicdes basicas de vida para que criancas e adolescentes possam se desenvolver de forma
integral. Para o estatuto, cabe a familia juntamente com a comunidade, a sociedade em geral e
0 poder publico assegurar a efetivacdo dos direitos referentes a vida, a salde, a alimentacao, a
educacdo, ao esporte, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a
liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria (Art. 4°). Para isso, propde uma politica de
atendimento dos direitos da crianca e do adolescente que trabalhe de forma articulada por
meio de agdes governamentais e ndo governamentais, da Unido, dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios (Art. 86°), que ofereca politicas sociais basicas e programas de
assisténcia social para aqueles que necessitem. Desse modo, 0 estatuto apresenta a jungédo
entre as politicas sociais, a assisténcia social e a educagdo como o caminho propicio ao
desenvolvimento pleno dos sujeitos.

Apesar de inovarem ao tratar dos principios da educacdo integral, a CF/88 e 0 ECA
ndo fazem mencdo a educacdo em tempo integral, ou seja, a ampliagcdo da jornada educativa
diaria, passando a ser tratada legalmente s6 a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (n. 9.394/1996).

A LDB/96 reitera o principio do direito a educacéo integral ao determinar como fim da
educacédo “o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho” (Art. 2°) e, como novidade, propde em seu art. 34 a
ampliagido progressiva da jornada escolar do ensino fundamental para o regime de tempo
integral, deixando-a a critério dos sistemas de ensino (§ 2°). Aliado ao art. 34, propds no art.
87, paragrafo 5°, que seriam conjugados todos os esforcos objetivando a progressao das redes
escolares publicas urbanas de ensino fundamental para o regime de escolas de tempo integral.
Desse modo, a LDB relne pela primeira vez principios da educacao integral e da educacéao
em tempo integral, mesmo ndo os apresentando diretamente associados. Todavia tenha

abordado a educacdo em tempo integral, a lei o faz de forma imprecisa ao conferir-lhe o
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advérbio “progressivamente” e ao deixa-la sob o critério dos sistemas escolares, o que
contribuiu para que ficasse no papel por alguns anos.

Outra contribuicdo da LDB que impacta diretamente na discussdo atual de educacao
em tempo integral é o reconhecimento de que os processos formativos ndo se dao apenas nas
instituicOes escolares:

A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar,
na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos

movimentos sociais e organizacfes da sociedade civil e nas manifestacfes culturais
(Art. 1°) (BRASI 1996).

Tal artigo combinado ao art. 3, inciso X, que dispde sobre a valorizacdo das
experiéncias extraescolares, abrem caminho para a atuag@o de organizacdes da sociedade civil
de participarem do processo educativo. No entanto, a LDB mantém a centralidade da escola
nesse processo. Conforme Menezes (2008, p. 3), quando a lei abarca a questdo do tempo
integral, ela o faz no artigo 34, que trata da jornada escolar, considerada como o periodo em
que a crianga e o0 adolescente estdo sob a responsabilidade da escola, seja em atividades
intraescolares ou extraescolares. Dessa forma, a LDB reconhece que as instituices escolares,
em Ultima instancia, detém a centralidade do processo educativo pautado pela relacdo
ensino/aprendizagem.

Por sua vez, a Lei n. 10.172 de 2001, que instituiu o Plano Nacional de Educacéo
(PNE) para o decénio 2001-2010, retoma o ideal da educagdo integral estabelecido nas leis
anteriores, propondo o tempo integral ndo s6 ao ensino fundamental, mas também a educacao
infantil. O PNE tinha como uma de suas metas a ampliagdo progressiva da jornada escolar
para um periodo igual ou superior a sete horas diarias, sendo o primeiro a fixar um
quantitativo minimo de horas que equivaleria ao tempo integral. O plano ainda apresentou o
tempo integral prioritariamente vinculado ao atendimento de criangas das camadas sociais
mais necessitadas, devendo o processo pedagdgico se adequar as necessidades dos alunos e
corresponder a um ensino socialmente significativo. Desse modo, o antigo PNE, além de
apresentar a ampliacdo da jornada educativa como uma tentativa de solucionar a
universalizagdo do ensino e minimizar a repeténcia, da-lhe um carater assistencialista, ao
focalizar prioritariamente as criancas de familias de menor renda.

Entretanto, apesar dos avancos propostos em direcdo a educacdo em tempo integral
pela LDB e pelo antigo PNE, apenas em 2007 foi possivel se pensar num processo real e em
nivel nacional de implantacdo de escolas de tempo integral com a criagdo do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
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Educacdo (Fundeb). O Fundeb, instituido pela lei n. 11.494/2007, impulsionou a ampliacdo
da jornada educativa ao estabelecer uma distribuicdo proporcional de recursos para a
educacdo de tempo parcial e de tempo integral para todas as etapas da educacdo basica. A
partir dai, pode-se dizer que ha um aparato legal e um projeto de Estado, prevendo recursos
para a educacdo integral que podem chegar, indistintamente, a qualquer escola de educacao
basica, em todo territdrio nacional (GIOLO, 2012, p. 96).
Para fins do Decreto n. 6.253 de 2007, que regulamenta o Fundeb:
Considera-se educacdo basica em tempo integral a jornada escolar com duracao
igual ou superior a sete horas diarias, durante todo o periodo letivo, compreendendo

o tempo total que um mesmo aluno permanece na escola ou em atividades escolares,
observado o disposto no art. 20 deste Decreto (Art. 4°) (BRASIL, 2007c).

Ainda em 2007, o governo federal instituiu o Plano de Desenvolvimento da Educacéo
(PDE) buscando a melhoria da qualidade da educacdo por meio da articulacdo de politicas
federais, estaduais e municipais. Composto por mais de quarenta programas/acgdes, visando
constituir o que foi denominado pelo MEC de “visdo sistémica da educacdo”, o PDE esta
disposto em torno de quatro eixos norteadores: educacao basica, educacdo superior, educagéo
profissional e alfabetizacdo. Dentre os seus principios, o PDE (2007, p. 05) reconhece na
educacdo uma face do processo dialético que se estabelece entre socializacdo e individuacdo
da pessoa, que tem como objetivo a construgdo da autonomia, isto ¢, a formagdo de individuos
capazes de assumir uma postura critica e criativa frente ao mundo. A educacdo formal pablica
é a cota de responsabilidade do Estado nesse esforco social mais amplo, que ndo se desenrola
apenas na escola publica, mas tem lugar na familia, na comunidade e em toda forma de
interacdo na qual os individuos tomam parte, especialmente no trabalho. A escola publica e,
em um nivel mais geral, a politica nacional de educacdo exigem formas de organizacdo que
favorecam a individuacéo e a socializacdo voltadas para a autonomia.

E a partir dessa visdo que a ampliagdo da jornada escolar foi pensada e regulamentada
pelo Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo, instituido pelo Decreto n. 6.094 de
24 de abril de 2007 (BRASIL, 2007a), com o objetivo de conjugar esforcos da Unido,
Estados, Distrito Federal, Municipios, atuando em regime de colaboragdo, das familias e da
comunidade, em proveito da melhoria da qualidade da educacdo basica. A ampliacdo das
possibilidades de permanéncia do educando sob a responsabilidade da escola para além da
jornada regular € uma de suas diretrizes a serem alcancadas a partir da participacdo direta da
Unido, quando couber, ou, nos demais casos, pelo incentivo e apoio a implementacdo por

Municipios, Distrito Federal, Estados e respectivos sistemas de ensino” (Art. 2°).
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Além do mais, visando ainda a educacdo em tempo integral, uma das a¢des do PDE
foi a criacdo do Programa Mais Educacdo, instituido pela Portaria Normativa Interministerial
n. 17 de 24 de abril de 2007, com o objetivo de fomentar a educacao integral dos alunos por
meio do apoio a atividades socioeducativas no contraturno escolar. Para tanto, propde a
ampliacdo do tempo de permanéncia dos estudantes sob a responsabilidade da escola, a
ampliacdo do espaco educativo, o estabelecimento de parcerias, a intersetorialidade, o
oferecimento de a¢des socioeducativas, entre outros, buscando, assim, a reducdo da evaséo, da
reprovacdo e distorcOes idade/série escolar (PINHEIRO, 2009, p. 73). O Programa Mais
Educacdo trata, fundamentalmente, de dar suporte para que os sistemas estaduais e municipais
ampliem a jornada escolar e, em funcéo disso, habilitando-os a receber os recursos do Fundeb
(GIOLO, 2012, p. 96).

Em 27 de janeiro de 2010, o Programa Mais Educacao foi regulamentado pelo Decreto
n.7.083 que o reafirmou como politica de fomento da educacdo em tempo integral.

Art. 1° O Programa Mais Educagéo tem por finalidade contribuir para a melhoria da
aprendizagem por meio da ampliacdo do tempo de permanéncia de criancas,
adolescentes e jovens matriculados em escola publica, mediante oferta de educacao
basica em tempo integral (BRASIL, 2010a, p. 1).

Para tanto, é desenvolvido em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, mediante prestacdo de assisténcia técnica e financeira aos
programas de ampliacdo da jornada escolar diaria nas escolas publicas de educacdo basica
(Art. 4°). O Decreto, além de definir como uns dos critérios de atendimento do programa a
vulnerabilidade social dos estudantes e o indice de Desenvolvimento da Educacdo Baésica
(Ideb), aponta dentre os seus principios: a articulacdo das disciplinas curriculares com
diferentes campos de conhecimento e praticas socioculturais; a constituicdo de territorios
educativos para o desenvolvimento de atividades de educagéo integral; a integracdo entre as
politicas educacionais e sociais; a valorizacdo das experiéncias historicas das escolas de
tempo integral; o incentivo a criacdo de espacos educadores sustentaveis; a afirmacdo da
cultura de direitos humanos e a articulagcdo entre os sistemas de ensino, universidades e
escolas (MOLL, 2012a, p. 135). Logo, introduz-se na legislacdo educacional brasileira a
jornada ampliada como possibilidade de formacdo integral do homem, a partir de multiplos
espagos de aprendizagem, como veremos adiante, quando retornarmos ao debate do Programa
Mais Educacdo.
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Destaca-se ainda no campo legal que atualmente encontra-se em tramita¢do no Senado
Federal, com um razoavel atraso, o Plano Nacional de Educac&o (PNE) para o decénio 2011-
2020. O projeto de lei n. 103/12 apresenta dentre suas metas a ampliacdo da oferta da
educacdo em tempo integral em cinquenta por cento das escolas publicas de educacdo basica
no Brasil no periodo de dez anos. Com o objetivo de alcancar o atendimento de pelo menos
metade dos alunos matriculados nas escolas contempladas pelo programa federal de
ampliacdo da jornada escolar por um tempo superior ou igual a sete horas diarias (BRASIL,
2012c). Com isso, 0 PNE em aprovacdo difere do Projeto de Emenda Constitucional n.
134/2007, também em tramitacdo, que prevé a universalizacdo do atendimento de alunos em
tempo integral em dez anos. Mas, apesar das divergéncias, demonstram a preocupacéo atual
de extensdo do alcance do programa federal que caminha para uma politica nacional de
educacdo em tempo integral.

Portanto, a discussdo politica em torno da educacdo em tempo integral das Gltimas
duas décadas é refletida na legislacdo. O caminho trilhado pelo debate demonstra o papel
importante assumido pela educagdo como instrumento de protecdo social, ao ampliar o
periodo dos estudantes sob a responsabilidade da escola e de promocéo social, ao propor o
desenvolvimento pleno dos sujeitos, seu preparo para o exercicio da cidadania e qualificacdo
para o trabalho. Em certa medida, representam também as concepcdes e préaticas de educacao
integral relacionadas por vezes a ampliacdo da jornada escolar que marcaram a educacdo
brasileira desde a primeira metade do século XX e que se intensificaram na primeira década
do século XXI; embora apresentem novidades devido a complexidade social contemporanea.
Dentre as principais teorias acerca da educacao integral estdo as correntes politico-filoséficas
do inicio do século XX, especificamente a integralista, a anarquista e a liberal. Além delas,
destacam-se 0s modelos de educacdo preconizados por pensadores como Anisio Teixeira e
Darcy Ribeiro e, mais recentemente, a concep¢do das Cidades Educadoras, fontes de
inspiragdo do Programa Mais Educagdo como veremos adiante.

3 A EDUCACAO INTEGRAL NO BRASIL

Diante do crescente nimero de experiéncias de educacdo em tempo integral no Brasil
na atualidade, faz-se necessaria a compreensdao de qual concepcdo de educacdo integral esta
presente no debate atual. Segundo Coelho (2013, p. 02) ao falarmos em educacao integral,
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podemos nos referir a concepcdes e praticas complementares, ou ainda completamente
diferentes. O conceito é abrangente e, dependendo do contexto em que é usado, pode revelar
as disputas que essas concepcdes e praticas comportam. Por isso é imprescindivel retomar a
historia brasileira e localizar as discussfes levantadas sobre esse tema. Espera-se com isso
evidenciar quais correntes politico-filos6ficas embasaram o surgimento da discussao do tema
no pais, assim como 0s modelos de educacdo propostos por importantes pensadores
brasileiros, Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro, que influenciam a concepcao atual de educacao
em tempo integral considerada ainda em construgéo.

No Brasil, as discussdes sobre a educacdo integral manifestaram-se de forma intensa
nas primeiras décadas do século XX. Naquele momento histérico, diferentes orientacdes
ideoldgicas influenciaram as concepg¢des de educacdo integral a serem propostas ao sistema
educacional brasileiro. Por essa razdo, faz-se necessario um breve recorte nos movimentos
politico-sociais e nas correntes de ideias educacionais no Brasil do inicio do século passado,
momento de transformacéo do sistema de educacdo brasileiro, que teve na educacao integral
uma possibilidade para a melhoria da qualidade do ensino e desenvolvimento humano
(PINHEIRO, 2009, p. 26).

Desse modo, destacaremos trés movimentos especificos desse periodo histérico que
possuiam uma concepcdo de educacdo integral semelhante, porém com bases politico-
filosoficas distintas, sendo elas: anarquista, integralista e liberal.

2.1 A concepgao anarquista da educacéo integral

O anarquismo foi uma das correntes politicas mais expressivas a abordar a educagdo
integral. O movimento que teve inicio na Europa a partir da Revolucdo Francesa foi difundido
no Brasil no inicio do século passado por imigrantes europeus que lutavam por melhores
condi¢des de vida e de trabalho para os operarios. O anarquismo constituiu-se por uma atitude
de negacéo de toda e qualquer autoridade e de afirmacdo da liberdade. Segundo Gallo (1996b,
p. 09) tratd-lo como uma doutrina politica seria negar sua principal forca, a negacdo radical da
dominacao e da exploracdo. Segundo o autor, considerando seus principios basicos de teoria e
de acdo, a saber, a autonomia individual, a autogestdo social, o internacionalismo e a agéo

direta’, pode-se falar no anarquismo como um paradigma de analise politico-social, pois

°A autonomia individual é o principio que considera o individuo como célula fundamental de qualquer grupo; a
autogestdo social defende a criacdo de uma democracia participativa; o internacionalismo é a favor do fim das
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existiria assim um Unico anarquismo que assumiria diferentes formas e facetas de
interpretacdo da realidade e de acdo de acordo com 0 momento e as condicOes historicas em
que fosse aplicado. E desse modo que o trataremos neste capitulo, ao aplicarmos o paradigma
anarquista a teoria da educacao.

Os anarquistas criticavam o carater ideoldgico da educacao tradicional oferecida pelo
capitalismo, acusando-a de reproduzir a estrutura da sociedade de exploracdo e dominagéo,
ensinando os alunos a ocuparem seus lugares sociais predeterminados. Dessa forma, o0s
anarquistas também assumem tal carater politico da educacdo, querendo colocé-la ndo mais a
servico da manutencdo de uma ordem social, mas sim de sua transformacdo, denunciando as
injusticas e desmascarando 0s sistemas de dominacgdo, despertando nos individuos a
consciéncia da necessidade de uma revolugéo social (GALLO, 1996b, p. 11).

Na proposta anarquista de educacdo, a liberdade é tomada como um fim; mas, para
isso, Bakunin (apud GALLO, 1996b, p. 11), um dos principais expoentes dessa corrente,
sugere que o ponto de partida da pedagogia libertaria deveria ser o principio da autoridade,
ndo para toma-la como absoluta e intransponivel, mas para supera-la. Dessa forma,
reconhecendo que o processo pedagdgico de uma construcdo coletiva da liberdade é um
processo de desconstrucdo paulatina da autoridade, a educacao libertaria constitui-se, assim,
numa educacao contra o Estado, alheia, portanto, aos sistemas publicos de ensino.

Ao perceber o homem como um "ser total”, concebido como resultado de uma
multiplicidade de facetas que se articulam harmoniosamente, visdo decorrente do humanismo
iluminista do séc. XIX, a educagdo anarquista preocupa-se com todas estas dimensfes: a
intelectual, a fisica, a moral, etc. E nesse contexto que a ideia de educacdo integral é
formulada, nascida, segundo Robin (apud GALLO, 1996a, p. 72), do sentimento profundo de
igualdade e do direito que cada homem tem, independente das circunstancias de seu
nascimento, de desenvolver todas as faculdades fisicas e intelectuais, da forma mais completa
possivel.

Ademais, ndo se educa integralmente o homem disciplinando sua inteligéncia,
fazendo caso omisso do coracéo e relegando a vontade. O homem, na unidade de seu
funcionalismo cerebral, € um complexo; tem varias facetas fundamentais, ¢ uma
energia que V&, afeto que rechaca ou adere ao concebido e vontade que faz ato o
percebido e amado (ROBIN apud GALLO, 1996a,p. 72).

unidades geopoliticas - os paises; e a acdo direta é tatica de luta anarquista destinada a despertar nas massas a
consciéncia das contradigBes sociais a que estdo submetidas, traduzidas principalmente nas atividades de
propaganda e educacdo (GALLO, 1996b, p.9-10).
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Assim sendo, a educacdo integral no contexto anarquista baseia-se na igualdade entre
os individuos e no direito de todos a desenvolver suas potencialidades, devendo assumir,
numa sociedade desigual, uma postura de transformagdo e ndo de manutencdo dessa

sociedade.

A educacdo integral é o caminho para esta superagdo, e um passo na transformacao
desta sociedade, pois pretende educar o0 homem sem separar o trabalho manual do
trabalho intelectual, pretende desenvolver as faculdades intelectuais, mas também
desenvolver as faculdades fisicas, harmonizando-as. E, além disso, pretende ainda
trabalhar uma educacdo moral, uma formacéao para a vida social, uma educagao para
a vivéncia da liberdade individual em meio a liberdade de todos, da liberdade social
(GALLO, 1996a,p. 73).

Logo, a educacdo integral difundida pelos anarquistas, fundada na igualdade e na
liberdade humana, capaz de formar individuos livres e conscientes para superacdo da
dominacdo e exploracdo capitalista, revela seus aspectos emancipadores, contrariando 0s
aspectos disciplinadores e conservadores da concepcao integralista de educacdo relatada a

sequir.

2.2 A concepcdo integralista da educacéo integral

O Movimento Integralista Brasileiro foi um dos representantes desse pensamento que
teve importante atuacdo em relacdo a apresentacdo de uma proposta de educacao integral no
pais com seu apogeu no periodo de 1932 a 1937. Seus ideais foram previstos no Manifesto
Integralista lancado em outubro de 1932. Nessa mesma década, foi fundada a Acéo
Integralista Brasileira (AIB), tendo como principal membro e criador Plinio Salgado®. Porém,
a AIB transformou-se em sociedade civil em 1937 com a dissolucdo dos partidos politicos na
Ditadura Vargas, passando a ser denominada Associac¢ao Brasileira de Cultura.

Como os anarquistas, 0s integralistas brasileiros também depositavam esperancas na
educacdo. Para eles, o verdadeiro ideal educativo é o que se propde a educar o homem todo. E
0 homem todo é o conjunto do homem fisico, do homem intelectual, do homem civico e do
homem espiritual (AIRES, apud CAVALARI, 1999, p.46). No entanto, Coelho (2004, p.07)
aponta que a énfase dessa concepcdo recaia na espiritualidade, no nacionalismo civico, na

disciplina, ou seja, em fundamentos politico-conservadores.

19 politico, escritor, jornalista e te6logo brasileiro. Fundou e liderou a Aco Integralista Brasileira (AIB), partido
de extrema-direita inspirado nos principios do movimento fascista italiano. Sistematizou a teoria do Estado
Integral e criou os uniformes, simbolos, costumes, habitos e rituais dos participantes do movimento integralista.
Disponivel em: http://pt.wikipedia.org/wiki/P1%C3%ADnio_Salgado Acesso em: 25 fev 2013.
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A visdo ideal de sociedade e de homem para o Integralismo constituia-se na triade

Deus, Patria e Familia, confirmada pela passagem:

Deus dirige o destino dos Povos. O homem deve praticar sobre a terra as virtudes
que o elevam e o aperfeicoam. O homem vale pelo trabalho, pelo sacrificio em favor
da Familia, da Patria e da Sociedade. Vale pelo estudo, pela inteligéncia, pela
honestidade, pelo progresso nas ciéncias, nas artes, na capacidade técnica, tendo por
fim o bem-estar da Nagdo e o elevamento moral das pessoas. (Manifesto de
Outubro, 1932, p. 1).

O movimento apresentava-se como de cultura, porém, para Cavalari (1999), tal
conceito ndo foi bem definido pelos integralistas, podendo ser entendido como “um bem que
podia ser transmitido por aqueles que a possuiam”. “Nos, brasileiros unidos, de todas as
Provincias, propomo-nos a criar uma cultura, uma civilizacdo, um modo de vida
genuinamente brasileiros (Manifesto Integralista de 07 de outubro de 1932)”.

Segundo Pinheiro (2009, p 28), ao denotar sua funcdo como “salvador das massas
aculturadas”, o movimento aponta o carater centralizador do Estado Integralista, pois denota a
funcdo dos responsaveis pelo destino do Brasil: a elite integralista. Sendo assim,
segmentavam a educacéo, pois 0 povo deveria ser doutrinado com o intuito de disciplinar sua
conduta, enquanto a elite teria cursos especificos voltados para a ideologia integralista e o
comando da nagdo. Para tanto, o Estado conservador e centralizador foi o centro do
movimento educacional integralista, com a funcdo primordial de oferecer educacdo ao povo
brasileiro, por meio das diretrizes estabelecidas por seus intelectuais.

Logo, observamos que o ideal educativo dessa corrente propunha a educacdo do
homem todo, primando por sua subjetividade, desenvolvimento fisico e civico. Por outro lado,
imputava a educacdo integral natureza diversa dos anarquistas. Em outras palavras, se para
estes suas bases eram a igualdade e a liberdade humanas, em uma clara opgéo pelos aspectos
politico-emancipadores, para aqueles a énfase recai na espiritualidade, no nacionalismo
civico, na disciplina, ou seja, em fundamentos politico-conservadores (COELHO, 2004, p. 7);
além de diferir dos aspectos politico-desenvolvimentistas da concepc¢édo liberal de educacéo
integral tratada adiante.
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2.3 A concepcdo liberal da educacéo integral e a educacéo anisiana

A doutrina liberal foi elaborada por pensadores ingleses e franceses no contexto das
lutas de classe da burguesia contra a aristocracia, mais precisamente no Século XVIII na
Franca, tornando-se a bandeira revolucionéria de uma classe, a burguesia, € a do povo que a
ela se uniu. Dentre seus principios estdo o individualismo, liberdade, propriedade, igualdade e
democracia'’. Diante deles, a educacdo no contexto liberal deveria estar a servico do
individuo, do “homem total”, liberado e pleno. A educacdo do “homem total” e pleno,
independente da funcdo ou profissdo para as quais se quer molda-lo ou destina-lo, e a sua
ideia de educacdo para a vida podem ser consideradas o ideal de educacdo integral liberal
presente na obra de Rosseau, um dos importantes tedricos da doutrina, embora seu ideal
destina-se a educacao de uma elite.

Entretanto, para a doutrina, a escola ndo deveria servir a uma classe em especial, de
nenhum privilégio de heranga ou dinheiro e de nenhum credo religioso ou politico. A escola
assim preocupada com o homem, independente da familia, classe ou religido a que pertenca,
deveria revelar e desenvolver em cada um seus dotes inatos, seus valores intrinsecos, suas
aptiddes, talentos e vocacgdes. E a partir desses talentos ou vocacOes, o individuo adquiriria
sua posicdo, isto é, ele ocuparia na sociedade a posicdo que seus inatos e sua motivacao
determinariam e, assim, de acordo com suas proprias aptiddes, encontraria seu lugar na
estrutura ocupacional existente. Desse modo, a escola liberal tratando os individuos
igualmente, desconsiderando classe ou religido, levaria a hierarquizacdo da sociedade com
base no mérito individual, o que se conclui que a ascensdo ou descensao social do individuo
estaria condicionada a sua educacdo, ao seu nivel de instrucéo, e ndo mais ao nascimento ou a
fortuna que dispunha. 1sso porque o talento estaria no individuo, independente de seu status
ou condi¢do material (CUNHA, 1980, p. 35).

1 0 individualismo é o principio do liberalismo que considera o individuo enquanto sujeito que deve ser
respeitado por possuir aptidGes e talentos préprios, atualizados ou em potencial; A liberdade presume que um
individuo seja tdo livre quanto outro para atingir uma posi¢do social vantajosa, em virtude de seus talentos e
aptiddes; A propriedade é entendida como um direito natural do individuo, decorrente do trabalho e talento dos
individuos, mesmo que pobres; A igualdade dos individuos seria perante a lei, igualdade de direitos entre os
homens, igualdade civil. Direitos iguais a vida, a liberdade, a propriedade e a protecdo das leis, ndo significando
igualdade de condigBes materiais. Afinal os homens ndo sdo tidos como iguais em talentos e capacidades,
também nédo podem ser iguais em riquezas; A democracia consiste no igual direito de todos de participarem do
governo através de representantes de sua propria escolha. E 0 método de governo que se propde a assegurar a
comunidade nacional que todos os individuos se atenham as regras do jogo da competicdo politica, assim como
competem pela riqueza disponivel da nacfo. E ela quem deve assegurar os principios do individualismo,
propriedade, liberdade e igualdade (CUNHA, 1980, p. 28-33).
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A ascenséo social e a equalizacdo de oportunidades é o principal papel social que foi
reservado pelo liberalismo a educacdo apoiada na liberdade de todos para se educar, porém
em condigdes desiguais, afinal a realidade socioeconémica das diversas classes dentro da
sociedade burguesa ndo lhes permitia uma mesma instrucao.

Concepcédo liberal de educacdo esteve muito presente nas bases do pensamento
educacional brasileiro da primeira metade do Século XX, instalando-se no pais a partir do
movimento pela independéncia do pais, perdurando até os dias de hoje. Nesse contexto,
destaca-se a grande obra de Anisio Teixeira, politico influente nas décadas de 1930 a 1950 e
um dos mentores intelectuais do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, por sua
significativa contribuicdo no campo educacional. Anisio Teixeira, por acreditar que a
educacéo seria o0 caminho para o desenvolvimento do pais, criou seu pensamento educacional
levantando questdes sobre a necessaria renovacdo da escola tradicional brasileira. Pensamento
este identificado com a pedagogia de Dewey, com 0 pragmatismo americano, voltado para o
desenvolvimento do individuo, a democratizacdo, a liberdade de pensamento e a necessidade
da experimentacdo, com a ciéncia, com a arte e a cultura popular (CHAGAS; SILVA,;
SOUZA, 2012, p. 73).

O desenvolvimento da civilizacdo alcancado na primeira metade do século XX
decorrente de fatores como a ciéncia, a industrializagéo e a democracia justificava, segundo
Anisio, a criacdo de uma nova escola. O progresso pela aplicacdo da ciéncia determinou uma
nova ordem das coisas, de estavel e permanente para uma ordem dindmica. Com isso, a
ciéncia trazia consigo uma nova mentalidade. O homem passou a tudo ver em funcéo dessa
dinamicidade, ganhando o habito de mudar, de transformar-se, de “progredir”. Além de
indutora do progresso, Teixeira (1930) destacou sua contribuicdo para a reconstrucdo do
ambiente social e moral dos homens, superando os antigos habitos de submissdo a ordem
social.

Diante das transformacdes sociais advindas com o progresso, a escola também deveria
ser transformada para formar o novo homem, independente e responsavel. A nova escola
deveria oferecer condicGes para o desenvolvimento da autonomia de seus alunos, preparando-
0s para indagar e resolver por si 0s seus problemas e ser um espago, ndo de preparacao para

um futuro conhecido, mas para um futuro rigorosamente imprevisivel.

12 Ver MANIFESTO dos Pioneiros da Escola Nova: 1932.Revista HISTEDBR On-line, Campinas, n.
especial, p.188-204, ago. 2006.Disponivel em
http://www.histedbr.fae.unicamp.br/revista/edicoes/22e/docl_22e.pdf Acesso em: 07 maio 2013.



69

O mesmo autor também ressaltou o papel da industrializacdo na transformacdo da
sociedade moderna. Segundo ele, a industria tornou possivel a complexa exploragdo dos
recursos materiais do planeta e, mais do que isso, contribuiu para articular e integrar a Terra
inteira. Desse processo, emergiu grandes questdes sociais, como a especializagdo do trabalho,
novas relagdes familiares e a compreensdo mais ampla do mundo. Diante disso, a escola
deveria estar preparada de modo a proporcionar aos alunos a capacidade de atuarem como
cidaddos do mundo moderno (PINHEIRO, 2009, p. 39).

Por fim, aliada a ciéncia e a industrializacdo, Teixeira destacou a democracia
constituida como a organizacdo fundamental do mundo moderno, expressdo maxima dos
valores individuais e coletivos. Perante o contexto democratico, o desenvolvimento da
personalidade e cooperacdo dos individuos deveria, segundo ele, integrar a nova formacéo do
homem para torna-lo autbnomo e responsavel pelo bem social. Logo é reservado a escola o
papel fundamental na sociedade de manutencéo da democracia.

Assim sendo, o autor apontava que:

A nova escola precisa dar a crianca nao somente um mundo de informagdes
singularmente maior do que o da velha escola — s6 absoluta necessidade de ensinar
ciéncia era bastante para transforma-la — como ainda lhe cabe o dever de aparelhar a
crianca para ter uma atitude critica de inteligéncia: para saber julgar e pesar as
coisas, com hospitalidade, mas sem credulidade excessiva; para saber discernir na
formidavel complexidade da integracdo industrial moderna as tendéncias
dominadoras, discernimento que lhe habituard a nao perder sua individualidade e a
ter consciéncia do que vai passando sobre ela pelo mundo afora: e ainda, para sentir,
com ldcida objetividade, a interdependéncia geral do planeta e a necessidade de
conciliar o nacionalismo com a concepg¢ao mais vigorosa da unidade econdmica e
social de todo 0 mundo (TEIXEIRA, 1930).

Embora esse fosse o ideal da nova escola de Anisio Teixeira, 0 mesmo, analisando a
situacdo educacional brasileira demarcada pelo processo de industrializacdo a partir dos anos
1920 no Brasil, observa que esse processo teria levado a modificacbes significativas no
sistema escolar brasileiro e consequente “popularizacdo” da educacdo, a custa da reducdo do
dia escolar e do curso priméario para ampliar a matricula, além da inovacdo dos turnos
escolares, ou seja, o funcionamento da escola em varios turnos, com reducdo do dia escolar e,
por fim, a reducdo do periodo de formacdo dos professores. Dessa forma, longe foram os
ideais dos primdrdios da Republica em que se sonhava um sistema escolar estendido a todos,
mas com 0s mesmos padrdes da educagdo anterior de poucos (TEIXEIRA, 1962, p.120),
oferecida as elites. A despeito da expansdo do conhecimento humano, um paradoxal
imediatismo escolar reduziu a duracdo dos cursos e do dia escolar a fim de oferecer ao maior

ndmero de alunos uma educacdo primaria reduzida ao minimo. Aliada a tais condicdes, 0



70

autor critica os rumos tomados pela democratizagdo do ensino circunscrita a alfabetizacdo ou
a transmissdo mecanica do que ele chamava de trés técnicas basicas da vida civilizada —
leitura, escrita e contagem - a fim de atender o maior nimero de pessoas. Diante desse
panorama e da importancia atribuida a educacgdo por Anisio Teixeira, principalmente a escola
primaria que para ele representava naquela época a base da educacdo de toda a nacdo, pois
dela dependeria a consolidacdo do progresso brasileiro, o autor elaborou seu modelo
educacional.

Sob a influéncia das ideias de John Dewey, o modelo educacional proposto por Anisio
Teixeira visava integrar toda a populacdo no contexto da sociedade moderna. O pressuposto
era que as necessidades sociais geradas pela modernizagéo acelerada cada vez mais impunha
obrigacdes a escola, aumentando-lhe atribuicdes e fungdes. Razdo pela qual a escola ndo
poderia ser meramente de instrucdo, mas deveria oferecer a crianca oportunidades completas
de vida, o que compreenderia atividades de estudo, de trabalho, de vida social, de recreacdo e
jogos (TEIXEIRA, 1962, p. 24). Nesse sentido, a educacdo anisiana, pensada de forma
integral, diante do e para o0 progresso, caracteriza-se assim por seus aspectos politicos-
desenvolvimentistas (COELHO, 2004, p.8).

Para o teorico, a escola priméaria deveria dar ao brasileiro um minimo fundamental de
educacdo, capaz de habilitar 0 homem ao trabalho nas suas formas mais comuns, ou seja,
formar o trabalhador nacional em sua grande massa. Uma escola que € o seu proprio fim e s
indireta e secundariamente prepararia para o prosseguimento da educacdo ulterior a primaria.
Por isso mesmo, ndo poderia ser uma escola de tempo parcial, nem uma escola somente de
letras, nem uma escola de iniciacdo intelectual, mas uma escola, sobretudo préatica, de
iniciacdo ao trabalho, de formacdo de habitos de conviver e participar em uma sociedade
democrética, cujo soberano é o proprio cidaddo (TEIXEIRA, 1994, p. 63).

Sendo assim, a escola primaria visando, acima de tudo, a formacdo de habitos de
trabalho, de convivéncia social, de reflex&o intelectual, de gosto e de consciéncia, ndo deveria
limitar as suas atividades a menos que o dia completo. Era preciso a restituicdo do tempo
integral, enriquecer o programa com atividades praticas, dar-lhe amplas oportunidades de
formacdo de habitos de vida real, organizando a escola como miniatura da comunidade, com
toda a gama de suas atividades de trabalho, de estudo, de recreacdo e de arte. Diferente das
concepcdes anarquista e integralista de educacdo integral, Anisio introduz o componente
tempo integral a seu modelo educacional liberal.

Sob a inspiracdo das escolas comunitarias americanas, Anisio Teixeira criou sua

escola de tempo integral, o Centro Educacional Carneiro Ribeiro, mais conhecido como
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Escola-parque, que teria inspirado Darcy Ribeiro anos mais tarde a criar os Centros
Integrados de Escola Publica (CIEPS).

2.4 O Centro Educacional Carneiro Ribeiro

O Centro Educacional Carneiro Ribeiro, idealizado por Anisio Teixeira, foi criado em
1950 em Salvador, quando 0 mesmo era Secretario de Educacdo e Salude da Bahia. Mais
conhecido como Escola-parque, ofertava o ensino primario em tempo integral.
Segundo Chagas, Silva e Souza (2012):
A escola de tempo integral de Anisio foi pensada e construida com o foco no aluno e
em suas necessidades individuais, preocupada com a verdadeira aprendizagem do
aluno e de sua preparacdo para exercicio da cidadania, consciente de seus deveres e
direitos, integrada ao projeto de pais que surgia, desenvolvimentista, ligada ao
mundo do trabalho, mas sem se deixar alienar pelo mercado, com possibilidade de

atender as vocacdes ou tendéncias dos alunos, uma escola socialmente educadora
(2012, p. 75).

No centro, o dia escolar era dividido em dois periodos, um de instrucdo em classe e
outro de trabalho, educacgdo fisica, atividades propriamente sociais e atividades artisticas,
funcionando como um semi-internato e recebendo os alunos durante oito horas diéarias. Para
iSs0, 0 centro estruturava-se em Escola-classe e Escola-parque como explica Anisio:

Se na escola-classe predomina o sentido preparatorio da escola, na escola-parque,
nome que se conferiu ao conjunto de edificios de atividades de trabalho, sociais, de
educacdo fisica e de arte, predomina o sentido de atividade completa, com as suas
fases de preparo e de consumacdo, devendo o aluno exercer em sua totalidade o
senso de responsabilidade e acdo pratica, seja no trabalho, que ndo é um exercicio,
mas a fatura de algo completo e de valor utilitario, seja nos jogos e na recreacao,

seja na biblioteca, que ndo é sé de estudo, mas de leitura e de fruicdo dos bens do
espirito (TEIXEIRA, 1994, p.163).

Para 0 autor, 0 centro constituia-se como necessaria mudanca estrutural da escola
primaria, para atender aos objetivos da sociedade nova que o desenvolvimento econdémico
acelerado trazia. Além disso, foi pensado ndo somente para proporcionar a ampliacdo da rede
escolar primaria e média, mas também como um importante espaco de formacdo para o
magistério, tendo em vista que se constituiu como um espaco de atuacdo prética de
estagiarios, futuros docentes.

Anisio Teixeira ainda instalou no Rio de Janeiro com o nome de escolas-laboratdrios,

ou experimentais, ou de demonstracdo por meio dos Centros Regionais de Pesquisas
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Educacionais, escolas com propostas bem parecidas a escola-parque; além de fundar em 1961
a Escola-parque de Brasilia, um ano apés a inauguracao da capital. No entanto, seus projetos

nio receberam continuidade com o seu afastamento do Brasil durante a ditadura militar>.

2.5 Os Centros Integrados de Educacao Publica (CIEPS)

Foi a partir do Centro Educacional Carneiro Ribeiro e da obra de Anisio Teixeira que
Darcy Ribeiro, antropdlogo e politico brasileiro, criou na década de 1980 os Centros
Integrados de Educacdo Publica (CIEPS) na cidade do Rio de Janeiro, quando assumiu a
Secretaria de Educacéo.

Segundo Cavalieri e Mauricio (2011, p.4), Darcy Ribeiro atribuia ao tempo curto de
permanéncia dos alunos na escola um dos fatores determinantes do baixo rendimento da
educacgdo brasileira. Para ele, as criancas pobres eram as mais penalizadas, pois tinham na
escola a Unica oportunidade para adquirirem o conhecimento formal. Sendo assim, prop0s a
escola de horario integral para evitar que a crianca de baixa renda sofresse o abandono das
ruas ou situacdes de falta de assisténcia em lares onde seus pais ndo podiam estar, tendo,
muitas vezes, sua infancia suprimida ao assumir, em casa, fungdes de adultos (MAURICIO,
2006, p. 12).

Visto como um projeto inovador, os CIEPs localizavam-se preferencialmente em
regibes onde havia maior concentracdo de populacdo carente, oferecendo aulas relativas ao
curriculo basico, complementadas com sessdes de estudos dirigidos, atividades esportivas e
participacdo em eventos culturais, numa acdo integrada que objetivava elevar o rendimento
global de cada aluno. A ideia dos CIEPs era que todas as unidades deveriam funcionar de
acordo com um projeto pedagdgico Unico e com uma organizacdo escolar padronizada, para
evitar a diferenca de qualidade entre as escolas. No entanto, o projeto dos CIEPs recebeu
muitas criticas, entre elas, algumas referentes ao custo dos prédios, a inviabilidade de sua
universalizacdo quando ndo se garantia ainda o ensino de boa qualidade em tempo parcial, a

evasdao dos alunos provocada pelos longos periodos de ociosidade, a qualidade de sua

3 Com o Golpe Militar de 1964, Anisio Teixeira foi afastado da reitoria da Universidade de Brasilia (UnB). Em
1971, quando era candidato a Academia Brasileira de Letras, diante de circunstancias misteriosas, foi encontrado
morto no fosso do elevador do prédio de Aurélio Buarque de Holanda Ferreira ap6s dois dias de
desaparecimento. Ha relatos de que ele tenha sido preso no dia de seu desaparecimento (11/03/1971) e levado ao
quartel da Aerondutica, em uma operacdo que teve como mentor o brigadeiro Jodo Paulo Burnier, figura
conhecida do regime militar e que tinha o plano de matar os intelectuais mais importantes do Brasil na época.
Disponivel em http://pt.wikipedia.org/wiki/An%C3%ADsio_Teixeira Acesso em: 21 jun. 2013.
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arquitetura, sua localizagdo e o estigma de escola para pobre. Cavalieri e Veloso (2011, p.3)
reforcam essas ideias levantando criticas comuns dirigidas aos projetos educacionais
desenvolvidos tanto por Darcy Ribeiro quanto por Anisio Teixeira e que ndo tiveram
continuidade. Segundo elas, os alvos eram a falta de recursos para a sua universalizagdo, 0s
perigos do discurso assistencialista e a inadaptacdo dos jovens e das familias ao horério
integral. Tais fatores, acrescidos de contextos politico-partidarios que levaram ao descaso com
0 patriménio publico e a indiferenga com a expectativa da populagdo, resultaram em prédios
abandonados, escolas sem professores, alunos sem oportunidades.

Apesar da descontinuidade dos Centros, a partir da década de 1990, experiéncias de
educacdo em tempo integral inspiradas nas ideias de Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro se
desenvolveram pelo Brasil. Foram observadas algumas tentativas de alcance nacional como
os Centros Integrados de Atendimento a Crianca (CIACs) e os Centros de Atencéo Integral a
Crianga (CAICs), iniciativas do governo Fernando Collor e de Itamar Franco,
respectivamente, no entanto, consideradas efémeras e eleitoreiras.

Contudo, a maior parte das experiéncias existentes nesse periodo foram tentativas
isoladas, preconizadas em sua maioria pelos municipios, ndo seguindo um projeto politico
mais amplo, continuado e de governo, até o lancamento em 2007 do Programa Mais Educacéo

do governo federal.

3 A EDUCACAO INTEGRAL NA ATUALIDADE

Observamos anteriormente que o conceito de educacao integral presente no Brasil e no
mundo ao longo do século XX foi marcado pela ideia de uma educacdo com
responsabilidades ampliadas, em geral com forte atuacdo nas areas da cultura, dos esportes,
das artes, ultrapassando a atuacéo restrita a tipica instrucdo escolar. Mas deve-se ressaltar que
tal conceito ja foi empregado ao longo da historia para diferentes fins. Enquanto a corrente
integralista objetivava por meio da educacdo integral o disciplinamento dos individuos e, por
conseguinte, impor ordem & sociedade, os anarquistas viam nela um instrumento de
transformacgdo social e de superacdo da dominacdo capitalista, e os liberais como um
mecanismo de desenvolvimento social e progresso.

Foi a partir dos ideais liberais desenvolvimentistas que Anisio Teixeira se baseou ao

construir seu modelo educacional de educacdo em tempo integral, o Centro Educacional
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Carneiro Ribeiro, servindo anos mais tarde de inspiracdo para Darcy Ribeiro criar os Centros
Integrados de Educacdo Publica. Tais centros ainda sdo hoje as principais influéncias de
educadores, politicos e gestores de implementacdo de escolas em tempo integral.

No entanto, a abordagem atual da educacéo integral ganhou novos contornos sociais.
As politicas de educacdo integral e de tempo integral foram retomadas nos dltimos anos
gracas ao reconhecimento de seu papel como politica positiva para enfrentamento das
desigualdades sociais e, consequentemente, das desigualdades educacionais (LECLERC;
MOLL, 2012, p. 97). O conceito atual, segundo Cavaliere (2010, p. 06), resulta da reavaliagcéo
do papel da instituicdo escolar, ou seja, relaciona-se a busca dos limites e possibilidades de
atuacdo da instituicdo escolar. Assim sendo, esse novo tratamento dado & educagdo em tempo
integral faz parte de estratégias de combate as desigualdades sociais e escolares. Tais
evidéncias estdo presentes no Estatuto da Crianca e do Adolescente, no antigo PNE e no PDE,
ao aproximarem a educacao integral e/ou em tempo integral a protecdo dos alunos de camadas
mais vulneraveis.

Esse novo papel atribuido a educacdo, em especial a educacdo em tempo integral, no
enfrentamento das desigualdades, insere-se no rol de mudangas sofridas pela educagao a partir
das reformas educativas dos anos 1990; quando a politica educacional sofre alteracdes nas
suas orientacdes devido as dificuldades dos sistemas de protecdo social de fazer frente a
diversificacdo da pobreza e ao crescente aumento da desigualdade social. Com isso, ela passa
a tentar responder as demandas crescentes de maior integracdo social das populacGes
vulneraveis. Isso porque a politica educacional passa a ser conduzida a assegurar 0 acesso e a
permanéncia de grupos mais vulneraveis socialmente na escola. Nesse sentido, a funcéo
educacional da escola, nos Gltimos tempos, vem se associando a uma dimensao social mais
ampla. A educagdo tem assumido fungbes que, tradicionalmente, estavam sob a
responsabilidade de outros setores como Assisténcia Social, Saude, Esporte, Seguranca, entre
outros. Diante desse novo cenario educacional, as escolas tém sido forcadas a se
reestruturarem, a fim de promover suas novas atribuigdes educacionais e sociais, desafiadas
pelas novas formas de gestdo educacional apoiada pela participacdo da sociedade civil, por
politicas intersetoriais e intergovernamentais. A escola publica passa a incorporar um
conjunto de responsabilidades que ndo eram vistas como tipicamente escolares, mas que hoje
ndo podem ser desconsideradas para viabilidade do trabalho pedag6gico. Do mesmo modo, 0s
docentes vém se adaptando a essa nova realidade, sobrecarregados por novas tarefas e
responsabilidades e vendo emergir no terreno escolar novos sujeitos docentes e uma nova

divisdo técnica do trabalho.
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Tais consideracdes acerca das mudancas do papel da educacdo com o ganho de novas
atribuicbes e funcbes sociais além da sua nova forma de organizacdo e gestdo sdo
fundamentais para a compreensdo da concepc¢do de educacdo integral hoje. Atualmente ela
ganha uma nova configuracdo, podendo ser considerada um campo ainda em construcao.
Tendo se constituido principalmente por meio de redes socioeducativas, com parcerias entre a
escola e os diversos setores da sociedade, amparando-se na perspectiva das Cidades
Educadoras. Para compreendé-la, trataremos a seguir de sua constituicdo a partir de
influéncias do ideal educacional presente no Relatério Faure (1972) e do movimento das
cidades educadoras.

3.1 A (re)significacdo dos tempos e espacos escolares: Relatério Faure e o Movimento
das Cidades Educadoras

A expressdo “cidade educativa” foi primeiramente utilizada no Relatério Aprender a
Ser, mais conhecido como Relatério Faure, elaborado pela Comissdo Internacional para o
Desenvolvimento da Educacéo, criada pela UNESCO e presidida por Edgar Faure em 1971. O
trabalho da Comissdo foi elaborar, a partir da “crise da educagdo”, alternativas com vistas a
reducédo do déficit educacional, sobretudo nos paises pobres ou em desenvolvimento. Segundo
0 Relatério, o fim da educacdo deveria ser ndo s6 preparar jovens e adultos para um oficio
determinado para a vida, como melhorar também a mobilidade profissional e suscitar um
permanente desejo de aprender e de se formar. A educacdo deveria permitir a0 homem ser ele
proprio (vir a ser).

Segundo Faure (1972, p. 32), os sistemas escolares tradicionais haviam sido
modificados consideravelmente diante das mudancas ocasionadas pela revolucdo cientifica e
técnica, pelo aumento do fluxo de informacdo oferecido ao homem e por outros numerosos
fatores econdmicos e sociais, colocando em evidéncia a fragilidade de certas formas de
instrucdo, e a forca de outras, alargando as func¢des do autodidatismo e aumentando o valor
das atitudes ativas e conscientes de aquisicdo de conhecimentos. Com isso, 0s problemas
postos pela instrucdo e educacdo de alunos de todas as idades, inclusive os adultos,
solicitavam mdltiplas formas extraescolares de aprendizagem. Desse modo, a comissdo
propos que fossem realizados, por um lado, melhoramentos nos sistemas educacionais
existentes e, por outro, novas alternativas. Suas grandes contribuigdes foram a proposicédo de
duas nocBes fundamentais: a educacdo permanente e a cidade educativa. Segundo o Relatério:
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Se os estudos ndo podem mais constituir um “todo” definitivo, que se distribui e se
recebe antes da entrada na vida adulta, qualquer que seja o nivel da bagagem
intelectual e a idade desta entrada, é entdo preciso reconsiderar os sistemas de ensino
no Seu conjunto e mesmo na sua concepgdo. Se 0 que é necessario aprender é a
reinventar e a renovar constantemente, entdo o ensino torna-se educacao e, cada vez
mais, aprendizagem. Se aprender é acdo de toda uma vida, tanto na sua duracédo
como na sua diversidade, assim como de toda uma sociedade, no que concerne quer
as suas fontes educativas, quer as sociais e econdmicas, entéo € preciso ir ainda além
na revisao necessaria dos sistemas educativos e pensar na criacdo duma cidade
educativa. Esta é a verdadeira dimensao do desafio educativo do futuro (1972, p. 33-
34).

A educacdo, por ter se tornado cada vez mais uma necessidade primordial de cada
individuo, deveria transcender a acdo da escola e da universidade estendendo a funcédo
educativa as dimensdes de toda a sociedade. Por entender que a escola ndo poderia pretender
assumir sozinha as funcdes educativas da sociedade, o Relatorio destaca que a industria, a
administracdo, as comunicacGes e transportes podiam e deveriam assumir também essa
responsabilidade. Além disso, ressalta as coletividades locais, assim como a comunidade
nacional, como instituicdes eminentemente educativas.

Em vez de se delegar os poderes a uma estrutura Unica verticalmente hierarquizada e
constituindo um corpo distinto no interior da sociedade, sdo todos 0s grupos,

associacgoes, sindicatos, coletividades locais, corpos intermediarios, que devem
encarregar-se, pela sua parte, de uma responsabilidade educativa (1972, p. 247).

Dentre os elementos essenciais da transformacdo educacional presentes no relatorio,
destacam-se: a transposi¢do de uma concepcao de educacao limitada no tempo (idade escolar)
e fechada no espaco (estabelecimentos escolares); o ensino escolar visto como o componente
fundamental do ato educativo total, nas suas dimensdes escolares e ndo escolares; a educacéo
concebida como um continuum existencial, cuja duracdo se confunde com a duracdo da
propria vida; a transformagdo dos sistemas educativos fechados em sistemas abertos; a
conciliacdo da educacdo geral e formacdo técnica harmonizando a formacdo do carater e a
formacédo da inteligéncia associando estreitamente educagéo e trabalho; a individualizagéo e
personalizacdo tanto quanto possivel da educacdo; e, por fim, a democratizacdo da gestdo da
educacdo assegurando uma larga participacdo do publico em todas as decisdes de interesse
para a educacéo.

A comissdo acreditava no imenso potencial educativo das cidades contido nos seus
centros de producdo, nas suas estruturas sociais e administrativas e nas suas redes culturais
ndo soO pela intensidade das trocas de conhecimentos que se operam, mas também pela escola
de civismo e de solidariedade que constituem.
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Foi com base no potencial educativo das cidades que em 1990 nasceu o Movimento
das Cidades Educadoras, por ocasido do “I Encontro Mundial de Cidades Educadoras” e
criacdo da Associacdo Internacional das Cidades Educadoras (AICE), em Barcelona, na
Espanha, cidade que chamava a atencdo pela implantacdo de programas educacionais, 0S
quais ampliaram o tempo de permanéncia do aluno na escola em parceria com todos 0s
segmentos sociais da cidade.

As 139 cidades representadas no | Congresso reuniram numa carta inicial principios
essenciais ao impulso educador da cidade, partindo do principio de que o desenvolvimento
dos seus habitantes ndo podia ser deixado ao acaso, sendo revista no Il Congresso
Internacional em Bolonha (1994) e no de Génova (2004), a fim de adaptar as suas abordagens
aos novos desafios e necessidades sociais.

Para o movimento, a cidade oferece importantes elementos para uma formacao
integral, é um sistema complexo e a0 mesmo tempo um agente educativo permanente e
propbe uma intervencdo em meio a globalizacdo dos processos econdémicos e sociais a partir
do mundo local, mantendo a autonomia, mas convivendo com a fluidez das informacdes que
chegam de variados centros de poder. Preconiza que a educacdo deve se dar ao longo da vida;
é intergeracional e por isso deve sempre ser renovada (CARTA das cidades educadoras,
2004).

Segundo a Carta das Cidades Educadoras (2004), a cidade educadora tem
personalidade prépria, integrada no pais onde se situa &, por consequéncia, interdependente da
do territorio do qual faz parte. Seu objetivo permanente é o de aprender, trocar, partilhar e,
portanto, enriquecer a vida dos seus habitantes.

O direito a uma cidade educadora é proposto como uma extensdo do direito
fundamental de todos os individuos a educacéo, devendo ser produzida, entdo, uma verdadeira
fusdo da etapa educativa formal com a vida adulta, dos recursos e do potencial formativo da
cidade com o normal desenvolvimento do sistema educativo, laboral e social. Além disso, o
direito a uma cidade educadora deve ser também uma garantia relevante dos principios de
igualdade entre todas as pessoas, de justica social e de equilibrio territorial.

Para 0 Movimento, os maiores desafios do Século XXI seriam: “investir” na educacao
de cada pessoa, de maneira a que esta 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; promover as condi¢cdes de plena igualdade para que todos possam
sentir-se respeitados e serem respeitadores, capazes de dialogo; e conjugar todos os fatores
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possiveis para que se possa construir, cidade a cidade, uma verdadeira sociedade do
conhecimento sem exclusdes (CARTA das cidades educadoras, 2004, p. 01).

Por fim, a cidade educadora deve oferecer a todos os seus habitantes, enquanto
objetivo cada vez mais necessario a comunidade, uma formacao sobre os valores e as praticas
da cidadania democrética: o respeito, a tolerancia, a participacdo, a responsabilidade e o
interesse pela coisa publica, seus programas, seus bens e servicos.

E sob essa perspectiva que a maioria das experiéncias vigentes de educacdo em tempo
integral no Brasil vem se apoiando, ganhando adesdes a todo 0 momento. Exemplo disso foi a
implantacdo dos Programas Mais Educacdo e Escola Integrada da rede municipal de Belo
Horizonte e, recentemente, o Projeto Educacdo em Tempo Integral da rede estadual de Minas
Gerais, que enfatizam a oferta de atividades diversificadas, articuladas a outros setores da
sociedade e com a participacdo da escola, da familia e da comunidade.

Segundo Cavalieri (2010, p.7), o aspecto a destacar nessa proposta, chamada por ela
de Aluno de Tempo Integral, que se diferencia da utilizagdo do conceito em outros momentos
historicos, é o reconhecimento de que a educacdo integral ndo é obra apenas da escola, ainda
que esta esteja no centro do processo. O significado da expressdo educacgdo integral no
conjunto dos documentos ndo se limita as inovacGes no interior da escola, como, por
exemplo, o aumento da jornada escolar ou a ampliacdo da agdo cultural. Eles reforcam os
sentidos de responsabilizacao coletiva da sociedade pela educacgéo das criangas e jovens.

No entanto, contrastando ao modelo de Aluno de Tempo Integral inspirado na
perspectiva das Cidades Educadoras, Cavalieri (2009, p. 53) identifica outro formato de
educacdo em tempo integral que ela denominou de Escola de Tempo Integral, o qual
privilegia o fortalecimento da unidade escolar, com mudangas em seu interior pela atribuigdo
de novas tarefas, mais equipamentos e profissionais com formacéao diversificada, pretendendo
propiciar a alunos e professores uma vivéncia institucional de outra ordem. Tal modelo nos
remete aos ideais que respaldaram as experiéncias de educacdo integral do século XX, vistos
anteriormente com a apresentacdo das concepcbes de educagdo integral dos movimentos
integralista, anarquista e liberal. Neles, a escola era vista como o locus do espacgo educativo
assim como nas experiéncias de educacdo integral realizadas no Centro Educacional Carneiro
Ribeiro e nos Centros Integrados de Educacdo Publica na segunda metade do século XX.
Algumas redes estaduais como as de Minas Gerais, Sdo Paulo, Santa Catarina e Rio de
Janeiro apresentaram a tendéncia de investimento nos moldes desse modelo. Porém,

observaremos ainda neste capitulo que a rede estadual de ensino de Minas Gerais reestruturou
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seu projeto de educacdo em tempo integral adequando-se a perspectiva das Cidades
Educadoras e do Programa Mais Educacéo.

O Programa Mais Educacdo, por se tratar da politica de fomento da educacdo em
tempo integral em nivel nacional e de trazer consigo a visdo das cidades educadoras além do
desafio de articular os processos escolares a outras politicas sociais, leva-nos a entender um
pouco mais sobre o debate atual acerca da educacdo em tempo integral, como veremos a

sequir.

4 O PROGRAMA MAIS EDUCACAO

Lancado pelo presidente Luiz Indcio Lula da Silva por meio da Portaria
Interministerial n.17 de 24 de abril de 2007, o Programa Mais Educacdo tem se constituido
como uma politica nacional de fomento a educacdo em tempo integral por meio do apoio a
atividades socioeducativas no contraturno escolar, articulando diferentes agdes, projetos e
programas nos Estados, Distrito Federal e Municipios. O programa foi criado a partir do
Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) como uma estratégia do governo federal para
induzir a ampliacdo da jornada escolar e a organizacao curricular, na perspectiva da educacao
integral, visando contribuir para a qualificacdo das aprendizagens escolares, a diminuigdo das
desigualdades educacionais e a valorizacéo da diversidade cultural brasileira (MOLL, 2013a.
p.9). Sua criacdo deu-se em decorréncia de uma série de medidas previstas na legislacao
brasileira para promover a ampliacdo da jornada educativa, a educacdo integral e a protecao
de criangas e adolescentes. Como € o caso, por exemplo, do art. 34 da LDB, que previa a
progressiva ampliacdo do periodo de permanéncia das criangas na escola, o direito a protecao
integral constante no ECA e os preceitos de educacéo integral presentes na legislacao a partir
da CF/88, assim como a responsabilizacdo do Estado e da familia, em colabora¢do com a
sociedade, pela promocéao da educacéo.

A concepcdo de educacdo integral do Programa Mais Educagdo como possibilidade de

formacdo integral pode ser evidenciada a principio pelos seguintes artigos da portaria:

Art. 1° - Instituir o Programa Mais Educagdo, com o objetivo de contribuir para a
formacdo integral de criancas, adolescentes e jovens, por meio da articulacdo de
acOes, de projetos e de programas do Governo Federal e suas contribuices as
propostas, visdes e préaticas curriculares das redes publicas de ensino e das escolas,
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alterando o ambiente escolar e ampliando a oferta de saberes, métodos, processos e
conteldos educativos.

Paragrafo Unico - O programa sera implementado por meio do apoio a realizacao,
em escolas e outros espacos socioculturais, de a¢fes socioeducativas no contraturno
escolar, incluindo os campos da educacdo, artes, cultura, esporte, lazer,
mobilizando-os para a melhoria do desempenho educacional, ao cultivo de relagdes
entre professores, alunos e suas comunidades, a garantia da protegcdo social da
assisténcia social e a formacdo para a cidadania, incluindo perspectivas tematicas
dos direitos humanos, consciéncia ambiental, novas tecnologias, comunicacio
social, satde e consciéncia corporal, seguranca alimentar e nutricional, convivéncia
e democracia, compartilhamento comunitério e dindmicas de redes (2007, p. 02).

Sua elaboracéo foi pensada a partir das experiéncias de educacdo em tempo integral de
Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro, que tinham como horizonte a construgdo de uma sociedade
efetivamente democratica e desenvolvida, como ja visto, mas a luz da complexidade
contemporanea. Um de seus grandes desafios é a superacdo do ensino em turnos parciais, pois
se sabe que a massificacdo da escolarizacdo a partir da primeira metade do século XX foi
marcada pela reducdo da carga horéria escolar em turnos parciais e por um ensino restrito, por
vezes circunscrito a alfabetizacdo; o que pode ter contribuido para a ampliacdo das
desigualdades sociais e, consequentemente, das escolares entre os pobres e as classes sociais
mais abastadas, tendo em vista que as Ultimas buscavam e ainda buscam o complemento
escolar de seus filhos pago no contraturno escolar.

No entanto, para que a educacdo em tempo integral fosse possivel mediante um quadro
de grandes desigualdades existentes nas escolas do pais em termos de vulnerabilidade, risco
social, situacdo de pobreza, dificuldade de permanéncia na escola, adequacéo e qualidade do
atendimento, assim como baixo rendimento escolar, defasagem idade/série e altos indices de
reprovacao e evasdo, o Programa Mais Educacdo buscou na intersetorialidade a concretizacao
dessa proposta. A intersetorialidade € concebida pelo programa como a agdo conjunta de
diferentes politicas publicas, das esferas federal, estaduais € municipais, para atendimento
integral das criancas e jovens, envolvendo os diversos ministérios e diferentes iniciativas da
sociedade civil, como ONGs e empresas, constituindo redes socioeducativas, que serdo
capazes de criar outra cultura do educar-formar, usando as potencialidades educativas da
comunidade e da cidade (MOLL, 2013a, p.10). Além dela, principios como
interministerialidade, territorialidade e a concepgdo de Cidade Educadora estdo presentes

nessa nova concepcao de educagdo em tempo integral.

Na atualidade, qualquer proposta de Educacdo Integral que se queira implementar
precisa considerar um novo paradigma para a educacdo que, assumida como
responsabilidade social, produza a mobilizacdo de diversos atores sociais para o
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compromisso coletivo com a formacdo integral de criancas, jovens e adultos.
(MOLL, 2013a, p.10).

Desse modo, a educacdo em tempo integral proposta procura ndo replicar a préatica
escolar regular, mas ampliar tempos, espacos e contetdos, buscando constituir uma educacao
cidada, com contribuicBes de outras areas sociais e organizac6es da sociedade civil (BRASIL,
2009d). Diante disso, o Programa Mais Educacdo articula suas acdes entre os Ministérios da
Educacéo, da Cultura, do Desenvolvimento Social e Combate & Fome, do Esporte, da Ciéncia
e Tecnologia, do Meio Ambiente, da Secretaria Nacional da Juventude da Presidéncia da
Republica. A escolha pela intersetorialidade € justificada pelo Ministério da Educacdo por
supor uma ligacao de trocas sustentadas na horizontalidade das relagdes politicas, gerenciais e
técnicas, ndo se tratando de equivaléncias, mas, sobretudo, do reconhecimento da capacidade
que cada politica setorial tem a aportar ao proposito comum: garantir educacdo integral as
criangas, adolescentes e jovens (BRASIL, 2009d. p. 25). Assim, ela se materializa no
cotidiano da gestdo a medida que consegue criar consenso em torno de uma meta com a qual
todos possam, em alguma medida, comprometer-se. Essa articulacdo entre os referidos
ministérios configura-se dentro do programa como uma importante intervencdo para a
protecdo social, prevencgdo a situacdes de violagdo de direitos da crianca e do adolescente, e
também para melhoria do desempenho escolar e da permanéncia na escola, principalmente em
territérios mais vulnerdveis. Nesse sentido, o programa ndo se limita apenas ao plano

educacional, a escola ganha outras func6es sociais que vao além do educar. Dessa forma,

A Educacdo Integral constitui acdo estratégica para garantir protecdo e
desenvolvimento integral as criangas e aos adolescentes que vivem na
contemporaneidade marcada por intensas transformac@es: no acesso e na producéo
de conhecimentos, nas relagBes sociais entre diferentes geracdes e culturas, nas
formas de comunicacdo, na maior exposicdo aos efeitos das mudancas em nivel
local, regional e internacional. (BRASIL, 2009d, p. 18).

As atividades do Programa Mais Educacgdo acontecem no chamado contraturno escolar
sob uma nova perspectiva de ocupacdo dos espacos. Para tanto, o Decreto n. 7.083 de 2010

dispGe que:

Art. 1° 8 3° As atividades poderdo ser desenvolvidas dentro do espaco escolar, de
acordo com disponibilidade da escola, ou fora dele sob orientacdo pedagdgica da
escola, mediante o uso dos equipamentos publicos e do estabelecimento de parcerias
com 6rgaos ou instituicdes locais.

Art. 2° principios da educagdo integral, no ambito do Programa Mais Educagio:

I1. a constituigdo de territérios educativos para o desenvolvimento de atividades de
educacdo integral, por meio da integracdo dos espacos escolares com equipamentos
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publicos como centros comunitarios, bibliotecas publicas, pracas, parques, museus e
cinemas;

V. o incentivo a criacdo de espagos educadores sustentaveis com a readequacéo dos
prédios escolares, incluindo a acessibilidade, e a gestdo, a formacéo de professores e
a insercdo das tematicas de sustentabilidade ambiental nos curriculos e no
desenvolvimento de materiais didaticos (BRASIL, 2011a, p. 1-2).

A opcdo por outros espacos e sua (res)significacdo como educativos decorreu além das
dificuldades pela introducdo das atividades em tempo integral nos espacos escolares, mas
também pela complexidade dos problemas, principalmente sociais, que vém tensionando a
escola. E por considerarem que ela ndo consegue mais sozinha dar conta da educagdo das
criangas, adolescentes e jovens, passaram a conceber o entorno por dois motivos basicamente:
para re-significarem a pratica educativa, ligando a escola com a vida da comunidade,
considerando no projeto pedagdgico os saberes emanados do contexto local, como também
para dividir com a comunidade e com as demais instituicdes, ali localizadas, a
responsabilidade sobre a educacdo das criancas, adolescentes e jovens (BRASIL, 2013b,
p.17).

Diante disso, o conceito territdrio educativo, visto como um lugar de vida, de relacdes,
remete a uma concepcdo mais abrangente de educacdo, em que 0 processo educativo
confunde-se com um processo amplo e multiforme de socializagdo. Logo, a formagdo dos
sujeitos da educacdo € considerada inseparavel das relacdes e transformacBes ocorridas no
ambiente, a partir do entendimento do carater territorial dos processos educacionais na escola
e na cidade, indo ao encontro dos preceitos das Cidades Educadoras. Essa integragdo entre
escola e cidade constitui-se como um diferencial da proposta de educacdo integral do
Programa Mais Educacéo em relagdo aos projetos propostos anteriormente no Brasil.

Para cumprir com seus objetivos, a operacionalizacdo do programa se da pela
transferéncia de recursos e assisténcia técnica do Ministério da Educagdo aos municipios e
estados para implementacéo da educacdo em tempo integral em suas escolas. Os recursos séo
repassados por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE/FNDE) e do Programa
Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE/FNDE) as escolas que aderem ao programa. Séo
considerados publicos-alvo do programa as escolas que apresentam baixo Ideb localizadas em
capitais, regides metropolitanas e territorios marcados pela vulnerabilidade social que
requerem a convergéncia prioritaria de politicas puablicas, cidades-polo para o
desenvolvimento regional em estados brasileiros com densidade populacional anualmente

estabelecida, etc. Ao priorizar critérios de wvulnerabilidade social, afirma o carater de
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discriminacdo positiva e de politica afirmativa de suas acdes constituindo-se em estratégia
coadjuvante no enfrentamento das desigualdades sociais (MOLL, 2012a, p. 134).

As escolas contempladas devem cumprir exigéncias pedagdgicas, devendo optar por
cinco ou seis dos seguintes macrocampos estabelecidos pelo programa: Acompanhamento
Pedagdgico; Alfabetizacdo; Educacdo Ambiental; Esporte e Lazer; Direitos Humanos em
Educacdo; Cultura e Artes; Cultura Digital; Promogdo da Saude; Comunicacdo e Uso de
Midias; Investigacdo no Campo das Ciéncias da Natureza; Educacdo Econbmica. As
atividades sdo ofertadas por monitores, podendo ser eles educadores populares, agentes
culturais e estudantes universitarios com formacgdo especifica nos macrocampos ou com
habilidades reconhecidas pela comunidade. Os monitores trabalham sob a observancia da lei
n. 9.608/1998, que dispde sobre atividades do voluntariado no pais, recebendo um auxilio
financeiro para gastos com transporte e alimentacdo, sem possuir vinculos empregaticios ou
direitos trabalhistas; o que evidencia de certo modo a falta de preocupagédo com os docentes,
principais agentes para promocao da pretendida formacéo integral dos alunos.

Contudo, o programa representa hoje uma mudanca significativa no modo de se pensar
a educacdo no pais e de superacdo das desigualdades sociais e escolares que acompanharam o
processo brasileiro de escolarizacdo ao longo da histéria, mediante o encurtamento dos
tempos e o aligeiramento dos saberes. O alcance aproximado de 32.000 escolas contempladas
pelo programa em todo Brasil no ano de 2013 demonstra que ele caminha em diregdo a se
tornar uma politica nacional de educacdo em tempo integral. Mas ainda ha muitos pontos a
serem tratados e reavaliados a partir do que esta se verificando na pratica o funcionamento do
programa, tais como a fragmentacdo da escola em turno e contraturno; a realizacdo de acGes
desconectadas do projeto pedagdgico da escola; o uso de espacos da comunidade como
alternativa da falta de espacgo dentro das escolas e ndo por sua perspectiva educativa; a falta de
formacdo adequada dos docentes aliada as condi¢Ges inadequadas de trabalho e sua baixa
remuneracao; e a valorizacdo de outros espacos em detrimento do espago escolar. Em relacéo

a esse ultimo ponto, Cavalieri destaca que:

A escola ndo precisa ser vista como um espago de metodologias tradicionais. Assim,
atividades outras sdo bem vindas, desde que integradas ao curriculo escolar,
entendidas como parte significativa da formacdo. E nada impede que essas
atividades acontecam para além do espaco fisico da escola, desde que isso esteja
contemplado no seu projeto pedagdgico para ndo se constituirem como atividades
sem relacdo com as propostas das instituicGes de ensino correndo o risco de nédo
favorecerem a formacéo integral dos individuos. Mas constituirem-se como medidas
paliativas as questdes relacionadas ao risco social (CAVALIERI apud COELHO,
2010, p. 10).
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Apobs esse breve estudo da politica nacional de fomento da educacdo em tempo
integral promovida pelo Programa Mais Educacdo, passaremos a seguir para o conhecimento
de duas experiéncias de educacdo em tempo integral em nivel municipal e estadual, anteriores
ao programa, mas que o tem atualmente como parceiro para a implementacdo financeira de
suas atividades, a saber: o Programa Educacéo Integrada (PEI) da Rede Municipal de Ensino
de Belo Horizonte e o Projeto Educacdo em Tempo Integral (PROETI) da Rede Estadual de
Ensino de Minas Gerais. Com isso, buscamos conhecer em nivel local como as redes
municipal de Belo Horizonte e estadual de Minas Gerais tém implementado a educagdo em
tempo integral nas suas escolas, evidenciando semelhancas e peculiaridades quanto a proposta
federal.

5 O PROGRAMA ESCOLA INTEGRADA (PEI)

Pode-se dizer que o Programa Mais Educacdo é a ampliagdo em nivel nacional de
experiéncias locais recentes, tal como o Programa Escola Integrada (PEI) da Rede Municipal
de Ensino de Belo Horizonte, uma das fontes de inspiracdo do programa federal. Criado em
2006, com a perspectiva de construir uma escola que dialogasse com a cidade, perspectiva das
Cidades Educadoras, e uma rede de corresponsabilidade social, a partir da articulacdo de
arranjos educativos construidos com base em acdes intersetoriais. O programa tem como
objetivo oferecer formacdo integral aos alunos de seis a dezesseis anos do ensino
fundamental, ampliando a jornada educativa para nove horas diarias e ofertando atividades
diversificadas as criancas e adolescentes no chamado contraturno escolar.

O PEI surgiu da necessidade de ampliacdo da jornada e das experiéncias educativas
dos alunos no ambito da Escola Plural. A Escola Plural foi um programa politico-pedagdgico
implantado na rede municipal de Belo Horizonte a partir de 1994 que pretendia realizar uma
reorganizacao escolar com base em ciclos de idade de formacédo, de acordo com a faixa etaria
do estudante, buscando respeita-los em seus ritmos diferenciados de aprendizagem. O ciclo de
formacdo compreendia a formacéo integral do sujeito e pressupunha a diversidade e os ritmos
diferenciados no processo educativo (COELHO, 2011a, p. 39). Segundo Baptista (1998), a
proposta da Escola Plural trouxe profundas alteracbes na organizagdo das instituicoes
escolares, buscando instaurar uma nova cultura escolar tanto no que diz respeito as relacbes

institucionais e préaticas pedagdgicas quanto no que tange as dimensdes administrativas e
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materiais. Ao mesmo tempo, visava desenvolver aspectos relacionados ao conhecimento a ser
construido pelos educandos no seu processo de escolarizacdo, bem como enfatizar elementos
constitutivos da experiéncia escolar, ndo redutiveis a dimensdo cognitiva ou as definicdes de
legitimidade da cultura escolar tradicional. A Escola Plural baseava-se em dois principios

fundamentais — o direito a educacéo e a construcdo de uma escola inclusiva.

Conceber a educacdo pela ética do direito é vé-la como responsabilidade do Estado
que na sua relacdo com o cidaddo, enquanto sujeito de direitos, deve ser capaz de
formular e executar as politicas necessarias a garantia desses direitos, o que significa
ndo apenas uma melhoria quantitativa do sistema, mas, sobretudo, uma melhoria
qualitativa dos espacos educativos (BAPTISTA,1998).

Para isso, foram estabelecidos novos parametros de avaliagdo assim como novas
estratégias metodolégicas e didaticas para garantirem aos alunos um processo de
escolarizacdo sem interrupcOes, novas formas de se estabelecerem relagGes entre o objeto do
conhecimento e 0s sujeitos do conhecimento. Ja a construcdo de uma escola inclusiva estaria
na capacidade de gerir democraticamente uma instituicdo que refletia na prépria estrutura e
organizagdo uma cultura excludente. Dentre os eixos norteadores da Escola Plural estavam a
reorganizacdo dos tempos e espacos escolares, pensada em funcdo de seus alunos, a
construgdo de uma escola que considerava a formacdo humana na sua totalidade e a
redefinicdo dos aspectos materiais tornando-os formadores.

Diante desses ideais, foi criado o Programa Escola Integrada como uma necessidade
de ampliacdo da jornada e das experiéncias educativas dos alunos. Ele apresenta uma
estrutura comum de funcionamento entre as escolas, apesar da necessidade de adequacdo a
realidade de cada uma delas. Por isso, cada escola possui autonomia para organiza-lo. Suas
atividades, além de se desenvolverem em espacos dentro da escola, utilizam diversos lugares
da comunidade e espacos fisicos e culturais da cidade, como pragas, museus, parques,
bibliotecas, clubes, igrejas, cinemas e teatros. A utilizacdo desses lugares tem a mesma
perspectiva do movimento das Cidades Educadoras de transformacdo de diferentes espacos da
cidade em centros educativos, explorando e desenvolvendo os potenciais da comunidade; o
que, segundo Leite (2012, p. 69), acaba gerando a necessidade de uma rede de atendimento na
cidade, a partir de uma politica intersetorial. Com isso, o PEI procura criar uma gestao
territorial da educacdo, envolvendo a escola e vérias instituicfes e organizacdes da sociedade
civil, para possibilitar um trabalho mais integrado. Além disso, contam com o apoio de
programas do Ministério da Educacdo, como o Programa Mais Educacdo e de outros
Ministérios como o programa Segundo Tempo, do Ministério dos Esportes.
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O atendimento aos alunos ocorre na maioria das vezes em espacos fora da escola. Para
garantir a utilizagdo desses locais, as escolas realizam-se comodatos, contratos com as
instituicdes cedentes do espago comunitario, tais como igrejas, associacles, entre outros,
preferencialmente sem 6nus financeiro, para desenvolver suas atividades. Quando isso ndo é
possivel, a Caixa Escolar pode destinar verba para a manutencdo e conservacao do espaco
cedido.

No ambito do PEI, surge a figura do professor comunitéario, professor da rede
municipal que atua como coordenador do programa em cada escola, responsavel pela
articulagdo entre escola/comunidade e escola/universidade, além de organizar e avaliar o
programa na instituicdo. Ja as atividades sdo ministradas por estudantes de graduacéo
(bolsistas) de universidades parceiras, com a justificativa de contribuir para a formacéo
pessoal e académica dos alunos das universidades e a produgédo de conhecimentos, a partir da
pratica aliada a teoria. Conta ainda com agentes culturais (artistas, artesdos, mestres de
capoeira, grafiteiros, dentre outros) recrutados na propria comunidade para realizacdo das
atividades. Os bolsistas e agentes culturais assumem integralmente as oficinas propostas,
atendendo em média vinte e cinco alunos por oficina™. Além disso, os acompanham nos
deslocamentos entre a escola e demais espacos educativos, durante os periodos de chegada e
saida e intervalo do almoco.

Em relagdo as atividades, as escolas devem selecionar o minimo de trés e 0 maximo de
seis nos seguintes macrocampos: acompanhamento pedagdgico, meio ambiente, esporte e
lazer, direitos humanos em educacdo, cultura e artes e inclusdo digital. Deve constar,
obrigatoriamente, pelo menos uma atividade de acompanhamento pedagdgico, podendo as
demais pertencer a macrocampos diferentes. Tal exigéncia € um dos critérios de repasse de
recursos do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) para as escolas
receberem, além dos recursos do PEI, repasses do Programa Mais Educacao.

A contratacdo dos bolsistas é feita por meio das Caixas Escolares das instituicfes
educacionais para uma jornada de vinte horas semanais que se divide em: doze horas de
oficinas, quatro horas de planejamento na escola com o professor comunitario e/ ou
preparacdo de materiais e espacos a serem utilizados nas oficinas e quatro horas de orientacao
com o professor orientador na universidade para planejamento, registro e validacdo. A selecédo

deles é realizada primeiramente pelas instituicdes de ensino superior e posteriormente pelo

0 ntimero de alunos inscritos no programa é o que condiciona o nimero de contratados pelo mesmo. Utiliza-se
a proporcdo de 1 contratado para cada 25 alunos.
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professor comunitario. Para isso, a unidade educacional seleciona e envia a coordenagdo do
PEI na Secretaria Municipal de Educacdo (SMED) de Belo Horizonte a relagcdo de oficinas
desejadas e suas respectivas instituicdes de ensino superior com o nimero de estagiarios
pleiteados. A carga horaria dos agentes culturais varia entre vinte e quarenta horas semanais.
Os bolsistas recebem uma bolsa auxilio mensal e possuem contrato de estagio temporario,
sem vinculo empregaticio. Os agentes culturais sdo contratados pela Associagdo Municipal de
Assisténcia Social (AMAS) por meio de um convénio com a Caixa Escolar sob o regime de
trabalho celetista.

Em 2009, a expansdo da Escola Integrada tornou-se um dos projetos sustentadores do
plano estratégico da prefeitura de Belo Horizonte, denominado BH Metas e Resultados (2009-
2012), novo modelo de gestdo estratégica, ancorado em permanente avaliacdo dos resultados
das politicas publicas, dos programas e dos projetos em andamento. Tal plano, criado na
gestdo do prefeito Marcio Lacerda (PSB) quando foi eleito com o apoio da coligacdo formada
entre o entdo governador de Minas Gerais Aécio Neves (PSDB) e o ex-prefeito de Belo
Horizonte Fernando Pimentel (PT), teve inspiragdo no Plano Mineiro de Desenvolvimento
Integrado (PMDI) do Governo de Minas Gerais. O objetivo do BH Metas e Resultados é
proporcionar maior eficacia nas acdes, politicas urbanas e sociais e nos demais servicos
publicos prestados pela Prefeitura, dentre eles a educacéo.

Segundo dados da SMED (2013), das 186 (cento e oitenta e seis) escolas municipais
de Belo Horizonte, 169 (cento e sessenta e nove) apresentam o programa e aproximadamente
71.107 (setenta e um mil e cento e sete) alunos séo atendidos. Das escolas, 105 (cento cinco)
recebem recursos do Programa Mais Educacdo. A entrada da escola é feita por adesdo, o
mesmo acontecendo com os alunos que dele participam. Inicialmente as escolas participantes
eram selecionadas por se situarem em regides consideradas mais vulneraveis socialmente,
tendo como base o nimero de alunos atendidos pelo beneficio Bolsa Familia. Com a
expansdo do programa observada nos ultimos anos, hoje praticamente todas as escolas podem
aderi-lo, porém os alunos atendidos pela Bolsa Familia ou em situacbes mais vulneraveis

geralmente preenchem as primeiras vagas.
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6 O PROJETO EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL (PROET]I)

A primeira experiéncia de educacdo em tempo integral da rede estadual de ensino de
Minas Gerais surgiu no ano de 2005, com a criacdo do projeto Aluno de Tempo Integral
implantado nas escolas participantes do Projeto Escola Viva, Comunidade Ativa (EVCA),
surgido na gestdo do entdo governador Aécio Neves (PSDB). O projeto EVCA foi criado com
0 objetivo de atender as necessidades educativas dos alunos das escolas estaduais, visando a
melhoria do desempenho escolar das criancas e adolescentes mais afetados pelos fendmenos
da violéncia e da exclusdo social. Conter a violéncia nas e contra as escolas € uma das
motivagdes do projeto que considera fundamental o restabelecimento do ambiente e das
condi¢cdes adequadas a realizacdo do processo educativo. Desse modo, prop6s por meio do
projeto Aluno de Tempo Integral a extensdo da jornada diaria de um grupo de alunos com
necessidades educativas e de areas consideradas de risco, com o intuito de promover a
ampliagdo do universo de experiéncias artisticas, culturais e esportivas no contraturno escolar.
Com o objetivo de enfrentar a violéncia nas escolas e de seu entorno, volta-se para o
atendimento das escolas de areas de maior vulnerabilidade e risco social.

O Projeto Escola Viva, Comunidade Ativa, ainda existente, surgiu no ambito do
Choque de Gestdo, pacote de medidas administrativas com o objetivo de alcangar maior
eficiéncia da maquina puablica, criado pelo Governo de Minas Gerais em 2003. O Choque de
Gestdo constituiu-se como uma tentativa de organizacéo das atividades do Estado por meio de
projetos monitorados, recorrendo a adocdo de novos modelos de parceria na execucdo de
politicas publicas, implantacdo de avaliacdes de desempenho, otimizacdo de processos € a
reestruturacdo organizacional do aparelho estatal. Com isso, instrumentos formais de
planejamento foram criados como o Plano Mineiro de Desenvolvimento Integrado (PMDI),
documento que contém estratégias para o desenvolvimento em longo prazo para o Estado de
Minas Gerais. Suas estratégias, que estdo previstas para o periodo de 2007 a 2023, séo
operacionalizadas a partir de um conjunto de a¢cdes com o intuito de transformar os objetivos
e melhorias desejadas em resultados concretos e mensuraveis, sob a perspectiva de Areas de
Resultado, ou seja, areas focais nas quais se concentram o0s maiores esfor¢os governamentais
a partir da intervencdo de um grupo de projetos estruturadores. A educacdo, compreendida
pelo Governo como importante mecanismo de desenvolvimento da populacédo, bem como de
promogao do bem-estar social e de ser fator indispensavel para o aumento dos indicadores de

eficiéncia econbmica e capacidade de inovacao, foi escolhida como uma dessas areas. Com 0s
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desafios principais de aumentar a escolaridade média da populacdo mineira, melhorar a
qualidade do ensino no estado e reduzir as desigualdades regionais com prioridade para a
melhoria dos indicadores sociais, IDH (indice de Desenvolvimento Humano) e 1VS (indice de
Vulnerabilidade Social), das regides que apresentam os piores desempenhos.

Por essa razdo, a experiéncia de educacdo em tempo integral restrita até 0 momento ao
ambito do Projeto Escola Viva, Comunidade Ativa ganha maior amplitude ao ser criado o
Projeto Escola de Tempo Integral (PROETI) no ano de 2007, estendendo a proposta as
quarenta e sete Superintendéncias Regionais de Ensino e tornando-se um dos Projetos
Estruturadores do PMDI na érea da educacao.

O PROETI, além de se espelhar na experiéncia do Projeto Aluno de Tempo Integral,
foi idealizado a partir dos principios de educacdo integral de Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro
e pautado na recomendacdo do artigo 34 da LDB/96, que contempla a ampliacdo progressiva
da jornada educativa dos alunos do ensino fundamental. Segundo a Secretaria de Educagéo do
Estado de Minas Gerais (SEE/MG), o PROETI surge como uma alternativa de qualidade no
horizonte de uma educacdo transformadora e igualitaria. No entanto, manteve-se por certo
tempo como estratégia de minimizar os efeitos causados pela vulnerabilidade social a um
ndmero reduzido de alunos.

Desse modo, o objetivo da educagdo em tempo integral da rede estadual mineira por
meio do PROETI permaneceu sendo a melhoria da aprendizagem dos alunos do ensino
fundamental de areas de maior vulnerabilidade social que demandavam maior atencdo e a
ampliagdo do universo de experiéncias artisticas, culturais e esportivas. Entretanto, dava
maior énfase a reducdo das taxas de reprovacao, evasdo e abandono escolar, bem como a
minimizacdo dos resultados apresentados pelas avaliagbes sistémicas realizadas pela
SEE/MG, em 2006/2007, que demonstraram um percentual elevado de alunos com baixo
rendimento, tanto no Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo (PROALFA), como no
Programa de Avaliacdo da Escola Basica (PROEB) (MINAS GERAIS, 2010b, p. 4).

Assim como no projeto inicial, a ampliacdo da jornada educativa diaria dos alunos
estruturou-se por meio da divisdo das atividades da escola em turno e contraturno escolar.
Enquanto o primeiro ocupava-se do Curriculo Bésico do Ensino Fundamental,
compreendendo 0s componentes curriculares da Base Nacional Comum e da parte
diversificada, o outro se destinava a atividades diversificadas voltadas para o incremento da
aprendizagem dos alunos, enfatizando a alfabetizacdo, o letramento, a matemética e
ampliagdo do universo de experiéncias artisticas, socioculturais e esportivas. Porém, diferente

do Projeto Aluno de Tempo Integral em que as oficinas desenvolvidas no contraturno escolar
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ficavam a cargo de oficineiros da propria comunidade, o PROETI ampliou o atendimento dos
alunos de trés para cinco vezes na semana e instituiu que as atividades fossem assistidas por
professores regentes de turma (professor alfabetizador) e professores de educacdo fisica.
Talvez essa tenha sido uma das mudancas mais significativas entre os projetos decorrentes de
suas distintas naturezas. O primeiro propunha enfrentar a violéncia na e para a escola em
parceria com a comunidade, buscando proporcionar condigdes adequadas para a instalacdo do
processo educativo em escolas em areas consideradas de risco e vulnerabilidade social. Com
isso, demonstrava, ao contar com pessoas leigas no desenvolvimento das atividades, maior
preocupacdo em manter os alunos por mais tempo sob a responsabilidade da escola diante do
contexto problematico no qual estavam inseridos. Enquanto o segundo priorizava a reducao
da reprovacdo e melhoria do desempenho dos alunos em avaliagfes sistematicas, buscando
nos professores com formacéo para a docéncia a idealizacéo desses objetivos.

Os professores do PROETI deviam ser formados por professores designados,
professores em condi¢cdo de excedéncia total ou parcial na propria escola ou na localidade,
professor efetivo regente de aulas em extensao de carga horéria ou professor regente de aulas
ja designado na escola com carga horéria inferior a dezoito horas semanais. Dentre suas
tarefas estavam: o desenvolvimento de atividades de diagndstico do desempenho do aluno,
participacdo em cursos de capacitacdo, elaboracdo de um plano de intervengdo a cada
bimestre na tentativa de eliminar dificuldades dos alunos, apresentacdo de um relatorio
qualitativo dos resultados da aprendizagem ao fim de cada bimestre e a articulacdo com os
professores do turno regular da escola. Ja as atividades a serem desenvolvidas deveriam ser
inovadoras e diferenciadas daquelas do turno regular.

Em relacdo as escolas participantes, poderiam aderir ao projeto aquelas que
apresentassem disponibilidade de salas ociosas bem como possuir espacos fisicos adequados a
pratica esportiva ou outros espacos alternativos, como quadra da comunidade e/ou espacos
cedidos por parceiros como Associacdes ou lIgrejas, priorizando escolas que se encontravam
em areas de maior vulnerabilidade social. Ja a escolha dos alunos dava-se ap6s avaliacGes
diagnosticas que identificavam aqueles com baixos rendimentos escolares, dando preferéncia
aqueles dos anos iniciais do ensino fundamental.

Para o atendimento em tempo integral dos alunos, a escola passou a ser orientada a
reinventar seus proprios espacos, buscando produzir um ambiente mais atrativo e
aconchegante através da remodelacdo das salas, adequacdo dos espacos para oficinas,

reformas da biblioteca, entre outros; além de serem estimuladas a desenvolverem suas
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atividades em outros espa¢os culturais tais como museus, zooldgicos, parques, teatro, entre
outros.

Como matriz curricular, propunha atividades divididas em trés eixos de conhecimento
(linguagem e matematica, culturais e artisticas e formacdo pessoal e social) em uma carga
horéria dividida em mdédulos de cinquenta minutos, totalizando trinta mddulos semanais.
Nessa composicdo, vinte e quatro mddulos eram atribuidos ao professor regente de turmas
(sendo catorze para atividades pedagogicas e dez de formacao pessoal e social) e seis mddulos
ao professor de educacdo fisica (sendo trés para atividades culturais e trés para atividades
esportivas). O horario do almogo incluia-se nas atividades de formacdo pessoal e social,
ficando os alunos, nesse periodo, sob a responsabilidade de seus professores.

Segundo um relatério da SEE/MG de 2010, o PROETI apresentou um aumento
significativo do nimero de participantes nos anos de 2007 e 2008, no entanto, 0 mesmo néo
ocorreu em 2009 e 2010, quando passou por um processo de desaceleracdo. Conforme o
relatério, essa ocorréncia foi consequéncia do fato de as escolas que atendiam aos critérios,
principalmente do ponto de vista da estrutura fisica adequada, terem sido quase todas
inseridas nos primeiros anos da implantacdo do projeto. Apesar da continua insercao de novas
escolas, outras haviam saido por problemas quanto a operacionalizacéo e logistica, tais como:
auséncia de transporte escolar; falta do espaco fisico, em virtude do aumento da matricula do
regular; falta de apoio das familias; trabalho infantil, auséncia de profissional com perfil
adequado; e reducdo dos recursos financeiros em 2009, além das dificuldades encontradas
pelas escolas em ampliar o atendimento em tempo integral aos alunos de ensino fundamental
em 2010, apo6s a determinacdo da SEE/MG para que o ensino médio fosse, sempre que
possivel, oferecido no turno diurno.

Contudo, a Secretaria desafiada pela necessidade de ampliar o atendimento em tempo
integral a todos os alunos com vistas & constru¢cdo de uma escola mais democrética e
humanista e pautada na legislacdo educacional brasileira em seus artigos 205, 206 e 227 da
Constituicdo Federal, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA, Lei n. 9.089/1990), os
artigos 34 e 87 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, Lei n. 9.394/1996) e
0 PNE (Lei n. 10.172/2001 - Diretrizes do Ensino Fundamental) avalia no mesmo relatério a
continuidade e ampliacdo do projeto. Para tanto, percebe a necessidade de ampliar a rede
fisica das escolas, bem como desenvolver uma nova organizagdo curricular, que contasse com
ferramentas que auxiliassem a aprendizagem, a partir da utilizacdo da informacéo digital,
informatica educacional, estudo de linguas, com a implementacdo das atividades esportivas,

artisticas, culturais e de formacdo pessoal e social, que vinham sendo desenvolvidas no
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PROETI; sob a mediacdo de profissionais qualificados e com perfil adequado; além de
preverem a necessidade da expansdo das parcerias com outros setores do Governo, visando
assegurar mais investimentos traduzidos em novas oportunidades para o desenvolvimento e
ampliacédo da educacdo integral no Estado (MINAS GERAIS, 2010b. p. 09).

Diante das conquistas e dificuldades avaliadas pelo Governo de MG com a
implantacdo das experiéncias de jornada ampliada através do Aluno de Tempo Integral e
PROETI, inicia-se em 2012 um processo de reestruturacdo do modelo até entdo vigente de
educacdo em tempo integral. Uma nova proposta € criada contendo objetivos mais ampliados
com o intuito de proporcionar a formacao cidada dos alunos ancorada nos ideais da educacgéo
anisiana e na perspectiva das Cidades Educadoras, diferenciando-se da ideia de intervengao
pedagogica voltada para a melhoria da aprendizagem e, principalmente, do desempenho dos
alunos nas avaliacBes sistematicas. Dessa forma, o Projeto Escola de Tempo Integral sai de
cena dando lugar ao Projeto Educacédo de Tempo Integral, mantendo a mesma sigla de seu
precedente, com o lema “(...) Ampliando tempos, espacos e oportunidades educativas para
criancas, adolescentes e jovens” e com a seguinte diretrizz ampliar as oportunidades
educacionais dos alunos, visando & formagdo de novas habilidades e conhecimentos, pela
expansdo do periodo de permanéncia diaria nas atividades promovidas (na) pela escola,
inclusive por meio de parcerias (MINAS GERAIS, 2012a). Mas mantém como prioridade o
atendimento de alunos do ensino fundamental e médio em condicdo de maior vulnerabilidade
social, conforme indicac&o do Plano Decenal de Educacdo de Minas Gerais de 2011".

Em 2013, essa nova perspectiva da Secretaria é enfim concretizada por meio do
Projeto Estratégico Educacdo em Tempo Integral. Nele a SEE/MG afirma esperar com 0 novo
projeto uma ampliacdo qualificada do tempo com a (re)significagdo dos espacos escolares,
pois a extensdo do tempo por si sé ndo seria o suficiente para redimensionar a educacao.
Nesse sentido, a educacdo em tempo integral que é proposta deve, além de ser capaz de
integrar os diferentes campos do conhecimento, preocupar-se com as diversas dimensdes

formadoras dos educandos.

A escola deve voltar-se, também, para a formacao do cidaddo, priorizando praticas e
construindo valores que possibilitem a convivéncia em uma sociedade demaocréatica

15 |nstituido pelo governador do estado de Minas Gerais, Antonio Anastasia, pela Lei n. 19.481de 12/01/2011.
MINAS GERAIS. Lei 19481 de 12/01/2011. Institui o Plano Decenal de Educagdo do Estado. Belo Horizonte,
2011a. Disponivel em: http://crv.educacao.mg.gov.br/sistema_crv/banco_objetos crv/%7B3D1AC6AB-88FE-
4BEB-8500-799A4C251638%7D_PLANO%20DECENAL%20DA%20EDUCACAOQ.pdf Acesso em: 04 maio
2013.
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sem abrir mdo de seus contetdos, mas atribuindo sentido ao que é transmitido
(MINAS GERAIS, 2013. p. 06).

Tais mudancas acompanharam as recomendacdes previstas na legislacdo educacional
da rede estadual mineira, em especial a previsédo de ampliacdo progressiva da jornada escolar
diéria para oitenta por cento dos alunos do ensino fundamental e quarenta por cento dos
alunos do ensino médio, em até dez anos, proposta pelo Plano Decenal de Educacdo de Minas
Gerais, por intermédio da Lei n. 19.481 de 12/01/2011(MINAS GERAIS, 2011a). Além de
seguir a Resolucdo n. 2197/2012 da SEE/MG, que dispde sobre a organizacdo e 0
funcionamento do ensino nas escolas estaduais basicas do Estado, propondo no Titulo VII,
nos artigos 84 a 86, as diretrizes da educagdo em tempo integral a serem seguidas pelas
escolas da rede. Dentre elas, a participacdo da familia e da comunidade e a utilizacdo de

espacos distintos da cidade como sugere o artigo 85 do dispositivo legal:

As atividades da jornada ampliada podem ser desenvolvidas dentro do espago
escolar, conforme a disponibilidade da Escola, ou fora dele, em espacos distintos da
cidade ou do entorno em que esta situada a unidade escolar, mediante as parcerias
estabelecidas (MINAS GERAIS, 2012b).

Segundo a SEE/MG os parceiros seriam todos aqueles que puderem disponibilizar
tempo, conhecimento, habilidade, trabalho, espago e oportunidades para ampliar as vivéncias
educativas proporcionadas a comunidade (MINAS GERAIS, 2013. p. 05). E em
conformidade com a perspectiva das Cidades Educadoras e do Programa Mais Educacéo,
reconhece outros espagos em que a vida em sociedade ocorre e que podem ser potencializados
como espacos educativos (museus, pragas, clubes, quadras, teatros, bibliotecas, cinemas,
parques, entre outros), para compor o territério educativo da comunidade escolar. Diferente
do projeto Escola de Tempo Integral em que o terreno escolar era o principal, e muitas vezes
0 Unico, espaco educativo onde as atividades se desenvolviam tendo as escolas que o
reinventarem. Talvez este seja um dos principais pontos que levaram a mudanca do projeto, a
medida que a Secretaria pretendia ampliar o nimero de beneficiarios da jornada ampliada,
mas era impedida pela limitacdo dos espacos fisicos escolares. Além disso, ao aproximar-se
dos principios do Programa Mais Educacdo ampliando a parceria entre eles, teve seu
financiamento aumentado, possibilitando a expansdo do projeto.

Diante de sua nova forma de organizacdo, os critérios de adesdo das escolas ao
PROETI passaram a ser, a partir de 2012, o desejo da comunidade escolar de implantar o
projeto e a capacidade da escola em reorganizar seus espacos e buscar outros, além dos muros
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da escola, dentro da perspectiva da cidade educadora. Ou seja, a escola deve ser capaz de
articular parcerias (poder publico municipal e pessoas fisicas e juridicas) dentro e fora do seu
territdrio educativo de forma interinstitucional (MINAS GERAIS, 2012a).

Em relagcdo aos profissionais que atuam no novo PROETI, o Projeto Estratégico de
2013 limita-se a enfatizar que as atividades educativas devem ser desenvolvidas por
professores, assim como estabelecia seu antecessor, acolhendo, contudo, a contribuigdo de
outros profissionais, dentro e fora da escola.

Estagiarios, voluntarios, monitores, oficineiros, entre outros atores sociais, irdo
integrar a comunidade escolar, atuando na formacdo dos alunos, em consonéncia
com o Projeto Pedagdgico de cada instituicdo (MINAS GERAIS, 2013. p. 05).

E ainda, afirma a importancia e o lugar dos professores e gestores, sobretudo para
superar a fragil relacdo estabelecida entre a escola e a comunidade, expressa inclusive na
fragmentacdo dial6gica entre turno e contraturno. Porém, ndo entra em detalhes sobre a
regulamentacdo das atividades dos docentes, nem mesmo sobre a reorganizacgdo do trabalho
dos professores em relacdo aos novos parceiros de docéncia como estagiarios e oficineiros, ou
em relacdo a forma de contratacdo e carga horaria dos mesmos; o que leva a acreditar que a
base do antigo PROET]I tenha sido mantida com o preenchimento dos cargos com professores
designados e/ou efetivos e que tenha sido respeitada a seguinte estrutura constante no Projeto
Estratégico de 2012:

- A carga horéria diaria do projeto sera de 04h e 10min, assistida pelos professores;

- Os professores serdo classificados como Regentes de Turma e Regentes de Aulas
(professores de educacao fisica);

- A carga horaria semanal do Professor Regente de Turma, em projetos com duas
turmas, sera divida em: cinco médulos de atividades recreativas ou “Para Casa” com
as duas turmas, quatro médulos de atividades de acompanhamento pedagégico,
cinco médulos de atividades de acordo com o projeto pedagogico de tempo integral
e duas vezes na semana durante quarenta minutos com atividades de formacéo
pessoal e social no horario do almoco;

- O Professor Regente de Aula tera carga horéaria dividida em quatro médulos de
atividades esportivas, cinco médulos de atividades conforme projeto pedagogico de
tempo integral e trés vezes na semana de quarenta minutos de atividades de
formac&o pessoal e social no horario do almogo (MINAS GERAIS, 2012a).

Além do mais, 0 projeto contava com o minimo de cinquenta alunos divididos em
duas turmas por turno, aceitando em carater excepcional o atendimento de vinte cinco alunos

por turno nas escolas consideradas pequenas ou com pouca demanda para o tempo integral.



95

Entretanto, o0 PROETI 2013 sugere uma nova metodologia aos docentes para o
desenvolvimento das atividades em formatos de Projetos de Trabalho e/ou Oficinas
Pedagdgicas. O primeiro constituido por abordagens interdisciplinares, transdisciplinares e
transversais favoreceria o envolvimento, interesse e a participacdo em todo o processo a ser
vivido pelo aluno e respeitaria os estilos individuais de aprendizagens. E a segunda
constituida por procedimentos praticos, “aprender fazendo”, permitiria a abordagem de
diversas linguagens, promoveria situagdes de experimentacdo, estimularia a interatividade e
mobilizaria as dimensdes afetivas e cognitivas de forma simultanea. Para isso, é proposta uma
matriz curricular com os seguintes campos de conhecimento: Acompanhamento Pedagdgico,
Cultura e Arte, Esporte e Lazer, Cibercultura (Comunicagdo, Cultura e Tecnologias),
Seguranca Alimentar Nutricional, Educagdo Socioambiental, Direitos Humanos e Cidadania.

Segundo dados da SEE/MG (2013), atualmente sdo 2.000 (duas mil) escolas e 130.000
(cento e trinta mil) alunos atendidos pelo PROETI em todo o Estado. A expectativa da
Secretaria é de que 1.500 (mil e quinhentas) dessas escolas tenham aderido ao Programa Mais
Educacdo no ano de 2013.

7 ALGUMAS CONSIDERACOES

E inegavel a importancia da educacio em tempo integral hoje no Brasil pelo reparo
que representa a escolarizacdo tardia e em turnos parciais que por muito tempo oferta uma
educacdo de pouca qualidade no pais. A (re)significacdo das praticas, tempos e espacos
escolares arraigada nas atuais propostas, além dos principios democraticos e transformadores
nos quais se apoiam, procuram de certa forma superar o carater discursivo e abstrato
predominantes na educacdo brasileira. Desse modo, procuram por meio de praticas educativas
diferenciadas transformar a escola em um espaco de vida marcado pelas relagfes sociais,
econdmicas e culturais da cidade e sociedade nas quais estao inseridas. Assim sendo, chama a
comunidade e os demais setores da sociedade a se responsabilizarem pelo processo educativo,
a medida que a escola por si sé ndo daria conta da complexidade atual dos fatores que a
permeia. A aproximacao entre a escola e as cidades justifica-se ainda pela potencializacdo do
desenvolvimento local a partir do envolvimento de criangas, adolescentes e jovens com as
questBes de sua comunidade, o0 que levaria com o tempo a participacdo de forma ativa destes

na transformagdo do ambiente em que vivem.
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A educacdo em tempo integral constitui-se ainda hoje como importante instrumento
das politicas sociais que visam combater a pobreza e diminuir as desigualdades sociais
intensificadas nas Ultimas décadas com a assunc¢do das politicas neoliberais no pais. Além de
se tratar de um mecanismo de protecdo integral e social de criangas, adolescentes e jovens de
regides mais pobres e vulnerdveis através da extensdo da jornada diéria destes sob os cuidados
da escola, trata-se também de um fator de promocdo social, ao visar por meio de uma
educacéo integral a ampliacdo de conhecimentos e habilidades dos alunos, o que acarretaria o
desenvolvimento pessoal dos mesmos e consequentemente do pais onde vivem.

No entanto, é necessario refletir sobre as demandas que estdo sendo impostas a escola
pela transicdo de sua organizacdo em turnos para o atendimento em tempo integral. E preciso
pensar se 0s regimes de turno e contraturno podem contribuir para a fragmentacdo da escola, a
medida que as atividades parecem desconectadas ao Projeto Politico-Pedagogico das
instituicOes escolares. Em relagdo aos espacos, as escolas tém se adaptado para o atendimento
dos alunos por mais tempo em seu interior pelo uso de salas ociosas, bibliotecas, quadras,
cantinas e patios, o que tem gerado conflitos entre as atividades do turno e contraturno pela
incapacidade fisica das escolas em atender o publico ampliado. Dessa maneira e pela
perspectiva de (re)significacdo de outros territdrios como educativos, buscam suprir a falta de
espacos junto a igrejas, associaces, ONGs, etc. Tal saida, conforme estudado, faz parte da
perspectiva de educagéo integral inter-relacionada aos demais ambientes da cidade, no entanto
deve ser organizada, levando em consideracdo as acGes previstas no seu plano pedagdgico.
N&o podem representar a fuga do espaco escolar ou, 0 que tem a mesma gravidade, uma
forma de a escola suprir a falta de espaco préprio e de condi¢des de trabalho. Segundo Giolo
(2012, p. 101), quando uma escola tem de sair dela para obter uma sala de aula emprestada da
igreja ou de uma associacdo comunitaria, significa que nem o poder publico e nem a
comunidade local consideram o espaco escolar como um meio educador e, dificilmente,
conseguira bons resultados pedagdgicos. O conceito de Cidade Educadora ndo se realiza dessa
forma, mas apenas quando a escola eleva-se perante o0 contexto externo como uma instituigdo
plena, fundamental para o aperfeicoamento da prdpria comunidade.

Dentre as reflexdes das propostas de educagdo em tempo integral, um dos principais
pontos a ser considerado, ou talvez o maior deles, est relacionado aos sujeitos docentes™ que

realizam as atividades junto aos alunos. A importancia dada a esses sujeitos deve-se pela

18 Os sujeitos docentes s&o os profissionais que desenvolvem algum tipo de atividade de ensino ou docéncia,
sendo compreendidos pelos professores e por outros profissionais que exercem atividade de docéncia
(GESTRADO, 2010).
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grande responsabilidade que tém em proporcionar a educagéo integral de fato aos educandos.
Para isso, € indispensavel que tenham boas condicdes de trabalho e formacéo adequada. Mas
seriam 0s agentes culturais e monitores sem formacdo docente que compdem os Programas
Mais Educacéo e Escola Integrada, desacompanhados de professores qualificados, capazes de
proporcionar tamanha transformacdo da préatica educativa e, por conseguinte, dos alunos? Nao
desconsideramos o importante papel desses agentes, principalmente daqueles advindos da
prépria comunidade, nos processos educativos que hoje se quer mais proximos a vida dos
educandos. No entanto, deve-se considerar que a educagdo escolar exige preparacdo e que
embora as atividades propostas ocorram muitas vezes fora do terreno da escola, devem estar
vinculadas ao projeto politico-pedagdgico da mesma e que, portanto, devem ser saberes
escolarizados. A falta de exigéncia de uma formacdo especifica dos docentes, bem como a
realizacdo de contratos precarios e de baixa remuneragdo, tem demonstrado uma preocupacéao
maior em realizar a expansdo da educacdo em tempo integral a custos econdmicos mais
baixos, esquecendo ou desconsiderando os custos de uma méa educacao.

A escola em tempo integral e de alunos em tempo integral exige professores em tempo
integral. Os professores que ministram aulas em um turno deveriam acompanhar ou, ao
menos, orientar as atividades realizadas no outro. Assim sendo, 0s novos sujeitos docentes
teriam melhores condicdes de se agregarem a escola na condicdo de estagiarios dos docentes
(monitores) e de agentes externos (lideres culturais, cientistas, atletas, palestrantes de todo o
tipo, etc.) com atividades interligadas ao plano pedagdgico da escola e com a parceria dos
professores.

No entanto, a contratacdo por si s6 dos professores ndo é garantia de uma educacao de
qualidade. Os professores, tais como os participantes do PROET]I, teriam formacao adequada
para as demandas diferenciadas exigidas pela proposta da educacgdo integral? Os desafios
trazidos pela reorganizacdo da escola e das préaticas atingem diretamente o trabalho docente
levando a sua reestruturacdo. Os professores, além de serem cobrados a adotar uma postura
diferenciada daquela a qual foram instruidos na sua formacgdo e proporcionar atividades
educativas inovadoras e mais atrativas aos alunos, devem ser capazes de lidar com questdes
sociais mais amplas diante do contexto de caréncia social dos alunos.

E a partir dessa reestruturagio do trabalho docente e do surgimento de novos sujeitos
no ambito das politicas de educacdo em tempo integral dos referidos programa e projeto das
redes municipal de Belo Horizonte e estadual de Minas Gerais que traremos no proximo
capitulo a investigacdo realizada em duas escolas de Belo Horizonte, com o intuito de levantar
o perfil desses sujeitos e questdes cruciais que tém permeado o trabalho docente.
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CAPITULO 3 — CARACTERIZACAO DAS ESCOLAS E DAS EXPERIENCIAS DE
EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL PESQUISADAS

1 INTRODUCAO

Nos capitulos anteriores, desenvolvemos a pesquisa tedrica desta dissertacdo
focalizando a educacdo no ambito das politicas sociais, especialmente nos governos de Lula e
Dilma Rousseff, destacando a educagdo em tempo integral como uma importante medida na
atualidade de enfrentamento as desigualdades educacionais e de instrumento de protecdo e
promocédo social de criangas e adolescentes de baixa renda. Conhecemos o Programa Mais
Educacdo do governo federal que visa ao fomento da educacéo integral por meio da oferta de
suporte financeiro e técnico as redes de ensino publico do pais e duas experiéncias
especificas, uma no &mbito da rede estadual de ensino de Minas Gerais, 0 Projeto Educacéo
em Tempo Integral, e a outra na rede municipal de ensino de Belo Horizonte, o Programa
Escola Integrada. Vimos que as experiéncias da capital mineira, apesar de parceiras do
Programa Mais Educagéo, organizam-se entre si de formas distintas e independentes. 1sso
pode ser notado nas suas matrizes curriculares, da forma como propdem a ocupacdo dos
espacos dentro e fora da escola, do tipo de formagéo pretendida e principalmente pela equipe
de docentes atuantes. Enquanto a Secretaria Estadual de Ensino de Minas Gerais realiza a
contratagdo de professores designados para atuarem especificamente no PROETI; no PEl,
bolsistas universitarios e agentes culturais (oficineiros da prépria comunidade) sdo
selecionados para atuarem nas oficinas. Tais sujeitos docentes constituem-se, desse modo,
como novidades em suas redes de ensino ja que surgem juntamente com o PROETI e o PEl,
respectivamente. A insercdo desses novos sujeitos docentes na escola pode ser o reflexo
daquilo que a pesquisa nacional “Trabalho Docente na Educacdo Basica no Brasil”,
organizada pelo Grupo de Estudo sobre Politicas Educacionais e Trabalho Docente
(GESTRADO/UFMG), classificou como a emergéncia de nova divisdo técnica do trabalho
nas escolas, resultante de crescentes demandas trazidas pela incorporacdo de novas funcées
pela instituicdo educativa, iniciada a partir das reformas educacionais ocorridas no Brasil e
América Latina na década de 1990''. Desde entdo, observa-se a insercio de outros

A pesquisa Trabalho Docente na Educacio Basica no Brasil que atualmente encontra-se em sua segunda fase
tem o objetivo de conhecer o trabalho docente nas suas dimenses constitutivas, identificando seus atores, como
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profissionais atuando em atividades que antes ndo estavam previstas no trabalho escolar.
Esses novos docentes surgem em decorréncia de mudancas na organizacao e gestdo da escola
que fizeram com que novas atribuicbes fossem assumidas por eles promovendo uma
reestruturacdo do trabalho pedagdgico, o que repercute sobre as condi¢cdes de trabalho, o
perfil e a identidade docente, mas também pelo fato de que a escola passa a desenvolver
programas antes restritos a outros setores como Assisténcia Social, Defesa social e Saude,
recebendo novas atribui¢des educacionais e sociais.

Diante da importéncia dos educadores no contexto de uma educagdo que pretende ser
emancipadora e cidada de sujeitos marcados pela caréncia social, econdmica e cultural,
tentaremos conhecer um pouco mais sobre esses novos sujeitos docentes e as condigdes as
quais realizam seus trabalhos. Para tanto, € necessario primeiramente que aprofundemos um
pouco mais sobre a organizacdo das referidas experiéncias de educacdo em tempo integral.
Sendo assim, sera destacado neste capitulo o conhecimento de duas escolas, uma de cada rede
de ensino publica mencionada, juntamente com o funcionamento de suas experiéncias de
educacdo em tempo integral, salientando ainda a metodologia usada na pesquisa de campo,
tendo como foco principal o conhecimento dos novos sujeitos docentes.

2 METODOLOGIA

Para conhecermos um pouco mais sobre a organizacdo do PROETI e do PEI e
consequentemente 0s seus sujeitos docentes, optamos por desenvolver uma pesquisa de
campo com entrevistas semiestruturadas e observacdes em duas escolas das respectivas redes
de ensino situadas na cidade de Belo Horizonte. Diante do contexto de pobreza, um dos
critérios prioritarios de atendimento aos alunos nesses programas/projetos, tais escolas foram
escolhidas devido a sua insercdo em territorios de alta vulnerabilidade e risco social. Além de
sua localizagdo, privilegiamos escolas inseridas no Programa Mais Educacdo e também que
possuiam um namero representativo de docentes. Definidas as escolas, a pesquisa de campo

contou com as seguintes etapas: realizacdo de observacdes e entrevistas semiestruturadas.

fazem e em quais condigBes realizam seu trabalho. A partir de um survey realizado em oito estados brasileiros e
de grupos focais ela busca dar visibilidade aos novos sujeitos docentes, aqueles sujeitos/profissionais que
desenvolvem algum tipo de atividade de ensino ou docéncia, sendo compreendidos pelos professores e por
outros profissionais que exercem a docéncia.
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Por meio das observagdes, buscamos conhecer o funcionamento na prética do PEI e
PROET], destacando a organizacao do trabalho docente e as condigdes em que as atividades
estavam sendo realizadas. O principal objetivo foi registrar e acumular informacdes,
contribuindo para a identificacdo da estrutura dos mesmos. Aspectos como a organizacéo dos
tempos e espacos, condicdes fisicas e materiais, trabalho dos docentes e coordenagdo, relagdo
entre o turno e contraturno escolar, e comportamento dos alunos puderam ser observados.

J& a etapa das entrevistas semiestruturadas com 0s novos sujeitos docentes visaram
tracar o perfil dos mesmos e as condigdes em que trabalhavam. Com isso, foram levantados
dados como: perfil, formacdo profissional, condi¢cdes de trabalho, situacdo funcional,
atividades exercidas, relacionamento com os alunos, relacionamento com seus pares,
relacionamento com os professores da escola regular, principais dificuldades encontradas,
entre outros.

A fase empirica da pesquisa transcorreu em 2012 quando foram realizadas, proximo
ao final do ano letivo, dez visitas as escolas e oito entrevistas semiestruturadas com 0s
docentes inseridos nas experiéncias de educacdo em tempo integral, sendo cinco visitas e
quatro entrevistas semiestruturadas em cada rede de ensino. Das entrevistas realizadas,
buscamos englobar os diferentes sujeitos docentes inseridos dentro do mesmo programa ou
projeto. Na rede estadual de ensino, das quatro entrevistas realizadas, duas foram com
professores regentes de turma e duas com professores de educacdo fisica. J& na rede
municipal, foram entrevistadas duas bolsistas (estudantes de graduacdo) e dois agentes
culturais.

No entanto, ap6s a realizacdo de uma andlise prévia dos dados colhidos para
caracterizacdo das escolas e suas respectivas experiéncias de educacdo em tempo integral e
ainda diante das mudancas estruturais sofridas pelo PROETI em 2013, conforme ja
comentadas no capitulo anterior, julgamos necessaria a realizacdo de novas entrevistas em
2013. Para o melhor entendimento da implantacdo e funcionamento do PROETI e do PEI nas
escolas, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com a diretora e a vice-diretora
(coordenadora do PROETI) da escola estadual e com a vice-diretora e a professora
comunitaria (coordenadora do PEI) da escola municipal. Cada uma das entrevistas foi
orientada por roteiros semiestruturados diferentes, um elaborado para a diregdo da escola e
outro para a coordenagdo do programa/projeto na escola. Com isso, quatro novas entrevistas
foram realizadas ao todo no ano de 2013.

Nas secOes seguintes, serdo expostos os dados coletados sobre as escolas pesquisadas
e suas respectivas experiéncias de educacdo em tempo integral a partir da transcricdo do audio
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das entrevistas realizadas com a direcdo das escolas e coordenacdo do projeto/programa e de
informacdes recolhidas durante as observacGes ocorridas nas escolas. No préximo capitulo,
procurou-se descrever e analisar os dados coletados tendo como fonte os relatos gravados dos
docentes, buscando identificar os novos sujeitos docentes e discutir os limites e as
possibilidades apresentadas pelas condi¢des de trabalho das experiéncias estudadas, sempre
guiadas pela necessidade de conhecer as percepgdes que esses docentes tém acerca de seu
trabalho e do programa/projeto no qual estavam inseridos.

3 ESCOLAS PARTICIPANTES

Conforme destacamos, as escolas foram definidas a partir de sua localizacdo e nimero
de atendimento de criancas e adolescentes mais vulneraveis socialmente, pela insercdo da
escola no Programa Mais Educacdo como forma de recebimento de uma complementacéo
financeira e de aporte técnico do governo federal e pelo nimero de docentes atuantes nos
mesmaos.

Com o compromisso de mantermos 0 anonimato das escolas e entrevistados, firmado
com o Comité de FEtica em Pesquisa da Universidade Federal de Minas Gerais,
resguardaremos 0s nomes das escolas e respondentes da pesquisa criando nomes ficticios para
suas identificagcbes. Desse modo, denominaremos de Escola A e Escola B as respectivas
escolas da rede estadual de ensino de Minas Gerais e da rede municipal de ensino de Belo
Horizonte, a serem conhecidas a seguir juntamente com seus projetos de educagdo em tempo

integral.

3.1 Escola A

Localizada na Regido de Venda Nova'®, a Escola A faz parte da Superintendéncia
Metropolitana C da Secretaria de Educagdo Estadual de Minas Gerais. A escola oferece

'8 Regido loteada desordenadamente ao final da década de 1950 e principio de 1960 quando proprietarios de
fazendas, sitios e chéacaras comecaram a vender suas terras com medo da propalada reforma urbana anunciada
por politicos da época. Imobiliarias ou os préprios donos das terras fizeram loteamento sem nenhuma
infraestrutura, atraindo muitos compradores, pois os lotes eram mais baratos do que em outros bairros. Com 0
grande éxodo rural das Ultimas décadas, muitos desses migrantes encontraram abrigo em Venda Nova,
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atendimento do 1° ao 5° ano do ensino fundamental. Em 2012, o numero de alunos
matriculados era de aproximadamente 600 (seiscentos), 100 (cem) deles beneficiarios do
Programa Bolsa Familia. A equipe de funcionarios apresentava em torno de 80 (sessenta)
pessoas, entre elas professores, coordenacdo pedagdgica, funcionarios de secretaria,
biblioteca, limpeza, auxiliares e estagiarios. A escola é gerida desde 1999 pela mesma diretora
que atualmente conta com duas especialistas na gestdo pedagdgica, além do apoio de sua vice-
diretora.

Segundo informacdes da Diretora A, a escola possui Regimento Escolar alterado
anualmente ou sempre que ocorrem modificacBes significativas das praticas escolares. O
mesmo acontece com o Projeto Politico Pedagdgico da escola. Tais documentos sao
elaborados com o auxilio de um colegiado que tem a representatividade dos varios segmentos
da comunidade escolar e mandato de dois anos. O PROET], por exemplo, ja consta no PPP da
escola.

O publico atendido pela Escola A caracteriza-se por alunos de baixa renda com a
presenca inclusive de criancas e adolescentes advindos de um abrigo para menores
abandonados da regido. A escola ainda conta com a presenca de alunos com histéricos
familiares de violéncia doméstica, trafico de drogas, pais encarcerados, entre outros. A escola,
através da figura da Diretora A, demonstrou-se bastante aberta as questdes da sua
comunidade. Os diversos papéis assumidos pela escola com vistas a melhoria do bem-estar de
sua comunidade exemplificam isso, como a cessdo de seu espaco para a realizacdo de
reunides do posto de salde e intercessdao nas marcacfes de consultas dos alunos, buscando
agilizar o atendimento médico dos mesmos, a abertura da escola para a vizinhanca nos finais
de semana e a constante procura dos pais para conversas e resolucdo de problemas pessoais.
Segundo as entrevistadas, os trabalhos desempenhados quase sempre partem da vontade e do
envolvimento da Diretora A com a comunidade. Ela afirma participar de todos os projetos
desenvolvidos no entorno da escola em prol da melhoria do bairro e que costuma ser
procurada até por outras comunidades. Destacou sua participacdo no orgamento participativo
que decidiu pela criacdo de uma escola, localizada préxima a Escola A, com o atendimento da
segunda etapa do ensino fundamental, tendo em vista a demanda da comunidade. Ressaltou
também a abertura voluntaria da escola no recebimento de menores e adultos infratores do

Programa de Prestacdo de Servicos a Comunidade (PSC) e da Central de Apoio e

contribuindo com a explosdo demogréafica da regido passando a ser uma cidade-dormitério, com os beneficios e
problemas caracteristicos dos grandes centros urbanos. Disponivel em:
http://portalpbh.pbh.gov.br/pbh/ecp/comunidade.do?evento=portlet&app=regionalvendanova&tax=9120&pg=54
86&taxp=0& Acesso em: 01 jul.2013.
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Acompanhamento as Penas e Medidas Alternativas (CEAPA) que cumprem penas
alternativas pelos seus crimes prestando servicos a escola, tornando-se amigos da escola
posteriormente. A Diretora A, que demonstrou ser bastante religiosa, afirmou que recebé-los
era uma forma de Ihes ajudar a resgatarem sua cidadania®.

Reflexo da boa relacdo da escola com seu entorno € o bom estado fisico dos seus
prédios. E uma escola bem cuidada e sem pichacbes ou depredacdes. Formada por salas
amplas, refeitorio e patios extensos, quadra esportiva, sala de jogos, sala de referéncia para
alunos com dificuldade de aprendizagem, biblioteca, sala de professores, sala de informatica,
etc. Foi com essa estrutura que o PROETI foi implantado na escola no ano de 20009.

3.1.1 O PROETI na Escola A

A implantacdo do projeto na Escola A partiu do interesse de sua direcdo diante da
caréncia social e pedagogica dos alunos e também de se constituir como uma importante fonte
de captacdo de recursos para a escola. A Diretora A relatou que muitos pais ndo tinham
condicdes de ensinar dever de casa ou realizar pesquisas com seus filhos. Além de ter se
constituido como uma ferramenta importante de intervencdo pedagdgica, o projeto é também,
segundo a Diretora A, importante por proporcionar uma alimentacdo saudavel aos alunos ja
que muitos ndo teriam condigdes de se alimentar corretamente em casa. E, ainda, ressaltou o
fato de os alunos permanecerem por mais tempo na escola longe das ruas, da influéncia do
trafico, da presenca de pais alcodlatras e outras situacées de risco.

Inicialmente eram poucas as vagas e 0s alunos eram matriculados a partir dos
seguintes critérios: dificuldades de aprendizagem e vulnerabilidade social. No entanto, hoje,
com a complementacdo dos recursos por meio do Programa Mais Educacgdo, as vagas
aumentaram e todos os alunos interessados podem se inscrever no projeto. No ano de 2012,
foram oferecidas duzentas vagas no projeto, porém nem todas foram preenchidas. Conforme a
Diretora A, a escola ndo obriga aos pais a matricularem seus filhos no PROETI, mas tenta
conscientiza-los da importancia do projeto quando observa algum caso que merega
intervencdo, seja pelas dificuldades do aluno em sala de aula ou pela situacdo de abandono e

marginalidade da crianga durante o contraturno escolar.

19 A Diretora A que ird se aposentar ainda este ano demonstrou preocupacdo com a continuidade dos projetos
sociais promovidos pela sua gestdo, mas disse que continuara atuando na escola e na comunidade e que pretende
criar uma ONG para promover consultorias a diretores(as) de escolas sobre gestdo de projetos e captacdo de
recursos.
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Os alunos matriculados no PROETI normalmente permanecem por nove horas diarias
na escola, sendo enturmados no contraturno escolar conforme o ano do ensino fundamental
matriculado, critério eleito para facilitar o desenvolvimento dos deveres de casa dos alunos
durante as oficinas dos professores regentes de turma.

No periodo da manha, o PROET]I é composto pelas turmas de primeiro ao terceiro ano
e, a tarde, pelas turmas do quarto e quinto anos. Enquanto as atividades do turno regular
ocorrem, as atividades do contraturno acontecem paralelas em espacos diferenciados e as
vezes compartilhados da escola, caso da quadra esportiva, refeitorio e patio, usados por toda a
escola em momentos diferenciados. Desse modo, 0s dois turnos quase ndo se comunicam ou
interagem a ndo ser quando sdo desenvolvidas atividades conjuntas, como uma apresentacao
de teatro, observada enquanto estava na escola, desenvolvida por alunos do PROETI para
turmas do ensino regular. Segundo a Diretora A, 0 projeto por um bom tempo ndo foi bem
aceito ou reconhecido pelos professores, estigmatizado como um projeto para meninos
“bagunceiros”.

As atividades do projeto ocorrem todas dentro dos espacos da escola, embora a mesma
realize esporadicamente excursbes ou participe de atividades externas propostas pela
SEE/MG com os alunos. Cada uma das turmas tem uma sala de aula fixa onde sdo
desenvolvidas as atividades de dever de casa e estudo. Além delas, utilizam a quadra
esportiva, sala de video, sala de jogos, patio do refeitério onde ha um palanque e sao
desenvolvidas atividades como teatro e danga, entre outros.

A SEE/MG ndo dispde em seus documentos recentes sobre a presenca de um
coordenador do PROETI nas escolas. Entretanto, diante da complexidade de atividades
atribuidas ao gerenciamento administrativo e pedagdgico do PROETI, a vice-diretora da
Escola A foi intitulada coordenadora do projeto na escola. Ela diz apoiar as atividades dos
docentes, principalmente dos professores regentes de turma, auxiliando-os no planejamento
das aulas, elaboracéo de projetos, acompanhamento de sala de aula e organizagdo de material,
ao mesmo tempo que lida com as demais demandas de seu cargo de vice-diretora.

A matriz curricular do PROET!I estabelecida para o segundo semestre de 2012 deu-se
a partir dos seguintes macrocampos e oficinas: Cultura digital (informatica), Cultura e artes
(banda fanfarra), Cultura e artes (cineclube), Meio Ambiente (horta escolar e/ou comunitéaria),
Acompanhamento pedagogico (tecnologia da alfabetizacdo). As oficinas sdo escolhidas pela
direcdo da escola com base nos macrocampos. Segundo informacdes da Coordenadora do
PROETI, a direcdo, ao planejar as atividades, tenta verificar as necessidades da comunidade e

enfatizar atividades que os alunos s&o mais carentes. Por reconhecer a deficiéncia da regido
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em relacdo ao lazer e as condigdes econdmicas insuficientes dos pais em proporciona-lo aos
filhos, prioriza atividades ludicas e jogos ao montar o quadro de oficinas.

Ao ser questionada sobre a concepcdo de educacdo integral proposta pela escola
através do PROETI, a coordenadora relatou:

Educacio de forma integral. E a formacio desse cidaddo que a gente prega ha
muitos anos e ndo acontecia com aquele portugués e matematica dentro de quatro
horas e quinze... e iss0 a gente consegue passar... porque a gente trabalha com
bastante conversa, sabe? Conscientizacdo... trabalha valores... a gente tem condicéo
de elaborar projetos que pode colocar em pratica uma culminancia abrangente... uma
coisa pratica mesmo... Em sala de aula, vocé fica preocupado em cumprir o
curriculo. Entdo eu acho que isso ndo acontecia de fato e agora esta sendo possivel
(Coordenadora PROETI — Escola A).

As oficinas escolhidas geralmente s&o ministradas por professores regentes de turma e
professores de educacdo fisica, designados pela SEE/MG com contratos temporarios (duracdo
de um ano letivo do projeto), carga horaria de até vinte e quatro horas semanais e salario bruto
de R$ 1.300,00. A equipe de docentes de 2012 era formada por oito professores/as, sendo
quatro regentes de turma, todas mulheres formadas em pedagogia, e quatro professores de
educacéo fisica do sexo masculino. Cada turno possuia quatro turmas e cada professor regente
de turma e professor de educacdo fisica era responsavel por duas turmas de até vinte cinco
alunos. Os professores trabalhavam em duplas, realizando um revezamento diario de turmas
entre eles. Exemplo, enquanto a turma A estava com o professor regente X, a turma B estava
sob a responsabilidade do professor de educacdo fisica Y e vice-versa. Ndo havia momentos
de descanso ou planejamento entre 0s mesmos, pois ndo havia com quem deixar os alunos.
Deviam acompanhar os alunos desde a chegada ao projeto, no horério de almocgo e durante o
recreio. Com isso, 0s alunos eram monitorados a todo o momento pelos professores.
Almogavam e lanchavam juntamente com os alunos e quando necessitavam se ausentar das

turmas solicitavam auxilio da direc&o.

3.2 Escola B

A Escola B situa-se num bairro da Regido da Pampulha préxima a divisa da cidade de
Contagem e a capital mineira. A escola oferta o ensino fundamental completo contando em
2012 com 814 (oitocentos e catorze) alunos matriculados, destes, aproximadamente a metade

era beneficiaria do Programa Bolsa Familia.



106

A direcdo atual estd na metade de seu mandato que tem duracao de trés anos. Além do
diretor e da vice-diretora, a escola conta com uma gestora que auxilia na gestdo administrativa
e financeira e com coordenadores pedagdgicos que ddo apoio aos professores na organizacao
de suas disciplinas e auxilia a direcdo no atendimento aos pais e alunos indisciplinados.

A Escola B tem um colegiado com representantes da comunidade escolar com
mandatos que acompanham a gestdo da diretoria. O colegiado € convocado sempre que ha
demanda da escola e é um dos responsaveis pela elaboracdo do Regimento Escolar e pelo
Projeto Politico Pedagdgico, atualmente em construcdo, segundo informacdes da Vice-
diretora B. Ainda ndo consta no PPP da escola o programa de educacdo em tempo integral
desenvolvido nela desde o ano de 2009, embora o documento vigente tenha sido elaborado em
20107,

Além do Programa Escola Integrada, a escola oferta todos os projetos e programas da
prefeitura de Belo Horizonte, como a Escola Aberta, Projeto de Intervencdo Pedagdgica (PIP)
e Escola nas Feérias, citados pela Vice-diretora B. A abertura da escola em projetos de finais
de semana e férias demonstra a sua aproximagdo com a comunidade. O que pode ser um dos
fatores de sua boa preservacdo. E uma escola com varios prédios e com extensos patios.
Entretanto, 0 aumento do nimero de alunos na escola e das vagas do PEI tem demonstrado

dificuldades na manutencdo do programa dentro de seus espacos.

3.2.1 O PEI na Escola B

Conforme visto anteriormente, o Programa Escola Integrada foi implantado na Escola
B no ano de 2009. Periodo em que a escola era dirigida por outra equipe de diretores. Assim
sendo, ndo foram obtidas muitas informacGes de como o0 processo ocorreu e de onde partiu
essa demanda. A Vice-diretora B ja era professora da escola naquela época, mas informou ndo
ter muito conhecimento sobre aquele periodo. A falta de informacdes sobre a organizacgdo e
as atividades atuais do programa também ficaram evidentes ao longo de seu relato. Esse fato
talvez se explique pela presenca de uma coordenadora no programa responsavel diretamente

por todas as questdes administrativas e pedagdgicas do mesmo. A coordenadora, intitulada

20 Quando questionada sobre a auséncia do PEI no PPP, a Professora Comunitéria, coordenadora do programa na
escola, ndo soube dizer sobre o fato, ja que era recém-chegada a escola e ainda ndo atuava no programa. A Vice-
diretora B também néo soube informar, disse apenas que o PPP estava sendo revisto pelo colegiado e que o PEI
seria um de seus pontos. Porém, tal fato nédo foi relatado pela coordenadora do PEI, integrante do colegiado.
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pelo programa como Professora Comunitaria, é responsavel por diversas atividades, conforme

ela mesma relatou:

As atribuicBes sdo inimeras... uma delas é a coordenagdo pedagogica. Entdo eu
tenho que observar a demanda da escola, das oficinas, junto com a direcdo
selecionar os educadores, orientar como essas oficinas devem acontecer,
proporcionar espacos, materialidade adequada para que elas ocorram, auxiliar no
planejamento, conversar, orientacfes e etc. Tem a parte de resolugdo de conflitos,
entdo conversa com 0s pais, conversa com os alunos. E isso toma um tempo que
muitas vezes nédo é contabilizado como trabalho, mas domina o seu dia. Tem uma
parte que é administrativa. A folha de ponta dos educadores que supostamente nao
seria a minha funcdo, mas acaba sendo. Entdo é fazer quadro de horarios, conferir
isto, fazer lista de alunos, enquadra o aluno na turma, ver se tem vaga ou se ndo tem.
Tudo que é solicitado pela SMED, pela geréncia vocé tem que responder em tempo
recorde. Entdo tem varios dados. Mandar sua matricula todo més, mandar contrato
dos bolsistas, oficios, nimero de educadores, mandar tudo isso... alunos de inclusao,
quantos alunos de incluséo, solicitar que venha uma pessoa para esses alunos de
inclusdo. Relacionamento com a cantina, ver o que é o almoco, o lanche. Como
estdo no almoco e se tem sobra. E assim a solicitagdo de materiais... muitas vezes, é
a gente que vai comprar material, sai, faz alguns orcamentos... essas co0isas...
(Professora Comunitaria — Escola B).

Para que seja possivel desempenhar todas as atividades citadas, a Professora
Comunitaria, com apenas vinte e seis anos de idade e formacdo em Artes Visuais, realiza uma
jornada de trabalho na escola de quarenta horas semanais e diz ainda levar trabalho para casa.
No cargo desde 0 ano de 2011 e na escola desde 2010, sua indicacao foi realizada pela direcao
atual logo que assumiu 0 mandato com base na sua aproximagdo com 0 grupo que ja
trabalhava no programa e por sua atuacdo profissional em projetos sociais anteriores a sua
entrada na escola. Antes de essa professora assumir o cargo, 0 programa tinha tido duas
professoras comunitarias, sendo que a Ultima, prestes a se aposentar, foi retirada do cargo por
motivos ndo informados nas entrevistas.

O PEI no ano de 2012 contava com trés turmas pela manha de alunos dos anos finais
do ensino fundamental e com sete turmas no periodo da tarde com alunos dos anos iniciais do
ensino fundamental, turno com maior nimero de alunos matriculados. Cada turma possuia até
vinte e cinco alunos. O nimero de alunos matriculados foi de aproximadamente duzentos e
trinta, destes, por volta de cento e cinquenta alunos eram do primeiro e segundo ciclo (maioria
frequente) e oitenta alunos do terceiro ciclo (esse nimero caia pela metade em decorréncia da
baixa frequéncia dos alunos maiores). Com o razodvel nimero de vagas disponiveis no
programa, os alunos ndo precisaram passar por uma selecdo, embora o nimero de vagas nao
fosse suficiente para o atendimento de toda escola. Segundo a Professora Comunitaria, a
inscricdo geralmente € feita conforme o interesse e procura dos pais. Quando ndo ha vagas

suficientes, os alunos aguardam a abertura de novas turmas ou o surgimento de vagas ociosas
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em uma lista de espera. Quando a demanda € alta, analisam a urgéncia dos casos. Questionada
se haveria prioridade no preenchimento das vagas por alunos com maior vulnerabilidade

social, a Professora Comunitéaria informou:

Estamos numa escola numa regido com bolsdo de miséria, com isso ha muitos
alunos de baixa renda. Dai, muitas vezes, ndo é uma selegdo. Muitas vezes, 0s pais
que procuram a escola integrada sdo aqueles que precisam que 0os meninos fiqguem
na escola porque ndo tém com quem ficar, ou 0 menino vai ficar solto na rua porque
ndo tém como pagar um outro lugar... entdo a maioria €... (Professora Comunitéria —
Escola B).

Os alunos do programa normalmente sdo enturmados por sua faixa etaria. Mas
algumas adaptacdes costumam ser realizadas, como em casos de imaturidade do aluno em
acompanhar as outras criancas e adolescentes da mesma idade, ou pelo desejo dos mesmos em
acompanhar seus amigos ou mesmo pela participacdo dos alunos em projetos como o PIP,
deixando-os juntos. Desse modo, os alunos seguiam e ainda seguem as quatro horas e
quarenta minutos no contraturno escolar.

As turmas de 2012 organizavam-se nos espacos internos e externos a escola, ocupando
duas salas de aulas pela manhd, disponiveis para o programa, e quatro no periodo da tarde.
Também eram utilizados o Anfiteatro da escola (a céu aberto), o laboratério de ciéncias (de
uso compartilnado com o turno regular), o bosque (&rea aberta com mesas e bancos dentro da
escola) e o laboratério de informética. As atividades externas aconteciam no Jardim
Zoolbgico de Belo Horizonte, na quadra esportiva de uma casa religiosa e outra em um
colégio particular, no Centro de Referéncia de Assisténcia Social (CRAS) e em um Centro
Cultural, ambos no bairro. A Professora Comunitaria contava com uma sala onde organizava
seu trabalho, recebia os pais e os alunos, orientava 0s monitores e guardava 0s materiais.

As oficinas ofertadas no segundo semestre de 2012 foram as seguintes: Jiu-Jitsu,
Ginastica, Informatica, Brinquedos Reciclaveis, Cuidados Pessoais, Horta Escolar, Musica,
Pré-vestibular CEFET/MG, Intervencdo Artistica, Literatura e Outras Artes, Contacdo de
Historias e Descobrindo Animais. As atividades normalmente sdo escolhidas pela Professora
Comunitaria que possui total autonomia para definir a matriz curricular do programa. Para
isso, observa os macrocampos do Programa Mais Educacdo e de outros especificos da
prefeitura de Belo Horizonte e tenta levar para a escola maior variedade de oficinas
interessantes e que se adaptem as condi¢des disponiveis. Exemplo disso foi a oficina de Horta
e Jardinagem escolhida em decorréncia dos inUmeros canteiros e espagos da escola que

poderiam ser trabalhados e a oficina Descobrindo animais devido a aproximacao da escola ao
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Jardim Zool6gico de Belo Horizonte. Abaixo, a Professora Comunitaria define a concepcao

de educacéo integral que procura trabalhar no programa:

A concepcdo de educacdo integral, ela tem de observar o educando, o ser humano,
com uma série de potencialidades, ndo s6 com as habilidades envolvidas na escola
regular... € importante trabalhar para eles serem um cidaddo... entdo a gente vé eles
como um inteiro. A pessoa, a familia, a socializacdo dele... Como eles se
desenvolvem, cada pedacinho... o ideal é que essa concepcdo néo estivesse na escola
integrada, mas que a concepgdo estivesse na escola, mas que a escola integrada
desse um suporte para a escola de atividades que a escola ainda ndo esta dando
conta. O ideal seria que todos os professores tivessem esse olhar... que a gente
conseguisse trabalhar com os meninos de acordo com suas habilidades, mas a gente
esta numa estrutura muito enrijecida (Professora Comunitaria — Escola B).

Segundo a mesma, ndao ha uma proximidade dos professores do turno regular com o
contraturno escolar. Ela costuma passar para as turmas regulares o calendario das excursdes
caso os professores queiram levar os estudantes e recebe deles o calendario de provas dos
alunos. Além disso, conversam superficialmente sobre algum aluno especifico quando se
encontram. Os comentarios abaixo revelam a insatisfacdo sobre essa relagdo e a ideia de

educacéo integral que prevalece na escola:

Entdo acaba que as pessoas [...] confundem a educagdo integral a escola integrada e
uma coisa ndo é a outra. Entdo ndo se discute muito educagéo integral na escola...
eu ndo vejo discutindo isso... e ai quando se fala de escola integrada, a concepcéo é
de que € um espaco para o menino ficar, que s6 ficam os mais bagunceiros e que a
gente estd privilegiando os mais bagunceiros ao invés dos que sdo mais
participativos na sala de aula.. que a gente ocupa espagos [...] (Professora
Comunitaria — Escola B).

Ja o relacionamento da Professora Comunitéaria com a direcdo da escola na gestdo do
Programa Escola Integrada é de confianca, segundo a coordenadora. A coordenadora faz
questdo de comunicar os professores sobre 0s projetos em andamento e tenta criar um dialogo
continuo. No entanto, admite que ainda ndo € o ideal e o melhor seria se houvessem dois
coordenadores para discussdo das questdes principalmente pedagdgicas.

Para o desenvolvimento das atividades pedagodgicas do programa, contou em 2012
com uma equipe de trabalho com quinze pessoas, sendo elas: sete agentes culturais
contratados através da Associacdo Municipal de Assisténcia Social (AMAS) e oito bolsistas
(estudantes universitarios). Para auxiliar a coordenacdo na organizac¢do do programa, duas das
agentes culturais atuavam como apoio, uma pela manha e outra pela tarde. As oficinas de Jiu-
Jitsu, Ginastica, Informatica e Brinquedos Reciclaveis ficavam a cargo dos agentes culturais
enquanto as oficinas de Cuidados Pessoais, Horta Escolar, Mdsica, Pré-vestibular
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CEFET/MG, Intervencdo Artistica, Literatura e Outras Artes, Contacdo de Historias e
Descobrindo Animais eram ministradas por bolsistas que tinham sido selecionados pelas
universidades ofertantes das oficinas escolhidas pela Professora Comunitaria e possuiam
contratos temporarios de estagios. As jornadas de trabalho eram de vinte horas semanais,
divididas em doze horas de oficina, quatro horas de planejamento na universidade e quatro
horas de planejamento na escola, recebendo uma bolsa auxilio no valor de R$ 425,00. J& os
agentes culturais foram selecionados pela propria Professora Comunitaria. No ato das
entrevistas, os agentes informaram suas habilidades e propuseram suas oficinas sem que
houvesse a exigéncia de uma formacdo especifica dos mesmos ou escolaridade minima. Os
agentes culturais tinham as carteiras de trabalho assinadas pela AMAS por tempo
indeterminado e o valor do salério bruto variava de acordo com a carga horéaria dos servicos

prestados, recebendo em média R$ 900,00 para uma jornada de quarenta horas semanais.

4 ALGUMAS OBSERVACOES REALIZADAS NAS DUAS EXPERIENCIAS DE
EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL

4.1 O PROETI da Escola A

Durante as visitas, conhecemos um pouco do funcionamento do PROETI. O projeto
tinha uma boa organizacdo de modo geral. Horarios, divisdo de espacos e disponibilidades de
materiais parecem cumpridos. O acompanhamento dos alunos a todo o momento pelos
professores garantia o controle do projeto por meio da contencdo da indisciplina e ruidos que
pudessem incomodar as turmas do ensino regular. A separa¢do dos espacos entre 0s turnos
também garantia a tranquilidade entre eles. O fato de os professores estarem sempre presentes
com os alunos desde suas oficinas ao horario do almoco e recreio os transformava em
referéncias para os pequenos. Nao foi observado nenhum tipo de agressividade dos alunos em
relacdo aos professores. Apenas atritos entre alunos que levaram os professores por alguns
momentos a elevar o tom de voz, mas nenhum caso grave.

As salas de aulas utilizadas pelas turmas eram iguais as dos turnos regulares, com a
presenca de cartazes nas paredes estimulando a alimentagdo correta dos alunos, dicas de bons
modos, alfabeto e outros murais, organizados pelas professoras regentes de turma. Ja a
quadra, onde desenvolviam parte das atividades dos professores de educacdo fisica, era ampla,
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com area de arquibancada e espaco ao fundo utilizado pelas criancas que desenvolviam
atividades a parte das esportivas. A quadra esportiva e as salas de aulas eram os locais
predominantes das atividades. No entanto, como a quadra era compartilhada pelas turmas do
ensino regular, os professores de educacdo fisica deviam desenvolver atividades em outros
espacos da escola, ora os alunos iam para sala de video, ora desenvolviam atividades no péatio
ou sala de aula. Esse foi um dos motivos que gerou entre os professores de educacdo fisica
certa insatisfacdo, tendo em vista que tinham dificuldades de desempenhar suas atividades
dentro de uma sala de aula.

Como as observacOes foram realizadas quase ao fim do ano letivo, a infrequéncia de
alunos era grande, o que fez com que os professores (regentes e educacgdo fisica) muitas vezes
juntassem as turmas e desenvolvessem atividades conjuntas. A falta de professores do
PROETI por licenca médica também contribuiu para a realizacdo dessas atividades conjuntas,
em uma das visitas, trés dos oito professores haviam faltado por motivos de salude. As
atividades predominantes eram esportivas, realizadas na quadra, tais como: jogos com bola e
campeonato de futebol. Ja as atividades desenvolvidas em sala de aula pelas professoras
regentes eram em sua maioria livres, com a realizagcdo de jogos como o lego e brincadeiras no
patio. Isso por que o fim do ano letivo estava préximo e as criangas apresentavam poucos
deveres de casa, segundo relatos das professoras.

As atividades previstas no quadro de oficinas escolhidas pela escola na pratica ndo
ocorriam ou ndo ocorriam da maneira desejada. A oficina de informética e a banda fanfarra,
por exemplo, embora determinadas e com materiais disponiveis para o desenvolvimento das
oficinas ndo aconteceram pela falta de capacitacdo do corpo docente. Segundo um dos
professores de educacéo fisica, um dos responsaveis por ministrar a banda fanfarra, disse que
no inicio do ano foi informado de que haveria estagiarios com conhecimento sobre o tema
auxiliando-o nas oficinas. Contudo, nunca foram contratados e o professor ndo tinha formacao
para tanto. O mesmo ocorreu com a informatica e com a oficina de horta. A insatisfacdo dos
professores de educacdo fisica pela falta de formacdo para o desenvolvimento das oficinas e a
falta de apoio de alguém com tal formagdo foi um dos temas levantados nas entrevistas a
serem analisadas posteriormente.

Os alunos aparentavam em sua maioria serem bem carentes. Permaneciam por nove
horas na escola usando o uniforme, pois ndo havia uma vestimenta especifica para o projeto.
Muitos ficavam sujos, mal cheirosos, despenteados e as vezes descal¢os. Apds o almoco,
eram orientados pelos professores a escovacdo dos dentes e realizacdo de higiene pessoal para

encararem o turno seguinte. No entanto, muitos continuavam com a mesma aparéncia. A
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escola ndo contava com vestiarios adequados para o banho dos alunos, mesmo 0s banheiros
disponiveis ficavam sujos apOs a escovacdo devido a falta de pessoal de limpeza que
atendesse especificamente os horarios do projeto. Essa foi uma das dificuldades relatadas pela
coordenadora do PROET], tendo em vista que a escola ainda ndo esta totalmente adaptada ao
novo horério dos alunos.

Durante as observacGes no ano de 2012, ndo foram presenciados nenhum tipo de
interacdo entre as turmas e os professores do turno regular com os do projeto, pois as turmas
do turno e as do contraturno possuiam horarios e espacos diferenciados. Também nao foram
registrados momentos de discussdo entre professores com a Diretora A ou com a
Coordenadora do PROETI. Com a carga horaria dos professores preenchida totalmente por
aulas, isso s6 poderia ser possivel fora do horério de trabalho. Contudo, foram observados
casos de procura da familia pelas professoras regentes. Em um dos casos, uma das professoras
solicitou a presenca da avo e responsavel de um dos alunos para conversar sobre sua apatia
em sala de aula nos ultimos dias. A crianca tinha perdido a mée havia pouco tempo e passava

por problemas em casa.

4.2 O PEIl da Escola B

A Escola B, apesar de ser de grande porte, ndo comportava o nimero de alunos em
tempo integral dentro de seus espacos internos. Os espacos entre as turmas do ensino regular e
contraturno eram divididos, evitando a aproximacéo entre os dois. As atividades internas do
PEI eram desenvolvidas em um anexo da escola afastado das salas de aulas do ensino regular,
onde situavam algumas salas de aulas disponiveis para o programa, laboratérios de
informatica e ciéncias, sala da coordenacdo do programa, anfiteatro, bosque e quadra
esportiva. As atividades que aconteciam dentro da escola ocorriam preponderantemente
nesses espacos. Alguns deles, como a quadra esportiva e laboratorios, eram de uso
compartilhado com o turno regular. Para o desenvolvimento das oficinas, ainda eram
utilizados espagos como a quadra de uma casa religiosa, o Centro Cultural e 0 CRAS, mesmo
assim, algumas turmas permaneciam na escola tendo oficinas no pétio, debaixo de sol e
chuva. Segundo relatos, as turmas e os monitores enfrentavam muitos problemas quando
chovia, pois ndo tinham para onde levar as criangas. A Unica saida encontrada era a juncao

das turmas em pequenos espacos.
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A auséncia e indefinicdo dos espacos também deixavam os alunos sem uma referéncia,
ficando as vezes perdidos pela escola. Geralmente eles se juntavam em uma area proxima as
salas de aulas do programa antes de se deslocarem para suas oficinas com 0s seus respectivos
monitores. No entanto, a falta de referéncia dos alunos também era sentida em relacdo ao
monitor e a oficina, eles pareciam em alguns momentos perdidos; alguns perambulavam pela
escola, outros chegavam com atrasos a oficina de sua turma, varios passavam entre as oficinas
perguntando de qual turma se tratava’>. O movimento entre alunos e turmas era constante
seguido de muito ruido. Os monitores, principalmente as agentes culturais de apoio, tinham
bastante trabalho dificultado pela falta de uniformes e identificacdo dos alunos. A todo
momento tentavam direciona-los e manter o controle do programa. Quando ndo conseguiam,
acionavam a Professora Comunitaria.

Como as observagdes foram realizadas no fim do ano letivo de 2012, a frequéncia de
alunos estava baixa, principalmente no turno da manhd, marcado pela presenca de
adolescentes de até quinze anos de idade. J& que muitos alunos ja possuiam certa autonomia,
optavam por ndo irem ao programa, alguns alegavam até mesmo necessitar se ausentar para
estudar para as provas de final de ano. Uma oficina preparatéria para o vestibular do Centro
Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET-MG), iniciada no ano de 2012
com oito alunos, acontecia diariamente no laboratério de ciéncias com quatro alunos que
seguiram até o final do ano, orientados por uma bolsista estudante de Letras. Em um dos
momentos observados, faziam uma leitura coletiva de um texto e posteriormente sua
interpretacdo sobre a mesa adaptada do laboratério de ciéncias. Segundo a Professora
Comunitéaria, a oficina foi uma demanda dos préprios alunos que cursavam o Gltimo ano do
ensino fundamental. A oficina pré-vestibular entrou no quadro de oficinas da escola
cumprindo a exigéncia do Programa Mais Educacdo, que prevé a inclusdo obrigatoria de
atividades de Acompanhamento Pedagdgico, assim como a oficina Literatura e Outras Artes
por uma bolsista formada em Designer Gréfico e estudante de Letras da UFMG. A oficina de
Dever de Casa, comum em programas de educacdo em tempo integral, ndo integrava o
curriculo da experiéncia desenvolvida na Escola B. A opcéo foi da prépria coordenadora
devido as dificuldades encontradas pelos monitores (agentes culturais e bolsistas) em
desenvolver essa atividade em sala de aula com varios deveres diferentes. Segundo ela, o foco
principal do programa estaria na diversidade e nas atividades culturais e os deveres de casa
seriam responsabilidade dos pais.

21 As turmas eram divididas em cores (roxa, laranja, vermelha, etc.), mas ndo havia nada que os identificassem
entre si, apenas a convivéncia.
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Pela manha, outras oficinas aconteciam. No laboratorio de informatica, um grupo de
quinze alunos de treze a quinze anos era acompanhado por um agente cultural, um jovem com
aproximadamente vinte anos. No entanto, dos quinze computadores disponiveis, dois deles
ndo funcionavam e outros funcionavam com problemas. Para que todos pudessem participar,
alguns colegas sentaram em duplas. Enquanto os alunos navegavam pela internet em sites de
Jogos, redes sociais e outros, 0 agente cultural realizava atividades paralelas, fazia anotacdes e
preenchia uma folha de ponto de frequéncia. Segundo ele, as atividades estavam sendo livres
em decorréncia da baixa presenca dos alunos. A entrada e a saida dos alunos da sala de aula
eram constantes, mas sem nenhuma interferéncia do monitor.

Em outra sala, o bolsista de Musica tentava realizar sua atividade do dia: passar para
os alunos o filme “O Fabuloso Destino de Amelie Poulain”. Os alunos assistiam ao video
deitados em colchonetes em uma sala improvisada. Alguns se enroscam pelo chdo, ora
brincando ora brigando, fazendo com que o monitor chamasse atencdo dos mesmos
continuamente. A intencdo do docente era trabalhar a trilha sonora do filme com alunos.
Porém, passou boa parte do tempo chamando a atencdo dos alunos, acionando por fim a
Professora Comunitaria.

Na parte da tarde, ocorreu uma tentativa frustrada de saida da escola com os
estudantes. Alguns alunos que tinham participado de um campeonato de futsal com escolas
vizinhas haviam sido convidados para a premiacdo e recebimento de medalhas em outra
escola, mas a agitacéo e indisciplina dos mesmos durante a organizacdo para o deslocamento
acabou atrapalhando a saida, que foi abortada quando um deles teve um corte na cabeca
trombando com a grade de uma das janelas.

Diferente do periodo da manhd, o turno da tarde acolhia muitos alunos. O
funcionamento era diferenciado devido a presenca de alunos mais novos, seis anos. Estes,
diferentes dos demais, permaneciam a todo o momento sob a responsabilidade de uma Unica
pessoa. Era uma agente cultural que pela manh& realizava atividades de apoio do programa.
Ela ndo possuia formagdo especifica, mas tinha tido experiéncias docentes anteriores com a
educacdo de jovens e adultos no interior onde vivia. Suas fungdes consistiam em realizar
atividades de recreacdo, como ela denominou, com a turma de quinze alunos. A justificativa
para a dedicacdo exclusiva da agente cultural era para assegurar o cuidado dos pequenos,
sendo limitadas as saidas da escola e com direito a uma sala de aula fixa para eles. Durante as
observacdes, as criangas realizaram desenhos e brincaram no patio da escola.

Enguanto as atividades do programa aconteciam, a sala da coordenacdo vivia cheia de
pessoas, ora frequentada por alunos indisciplinados, ora por bolsistas e agentes culturais
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solicitando auxilio e, ainda, a presenca constante de pais de alunos. Em nenhum momento foi
observada a presenca da direcdo da escola, mas, em alguns momentos, houve a procura da
coordenadora pelo diretor e vice-diretora, principalmente por motivos de indisciplina de
alunos.

Os docentes além de ministrarem suas oficinas eram também responsabilizados pelo
acompanhamento dos alunos durante o almoco, chegada e saida. Apesar de estabelecida no
contrato de estagio dos bolsistas uma carga horaria de quatro horas semanais para realizarem
0 planejamento de suas atividades dentro da escola, isso ndo acontecia, pois a maior parte do
tempo era preenchida no acompanhamento dos alunos.

Contudo, a partir das caracterizacdes e observacdes levantadas, tanto na escola da rede
estadual quanto na da rede municipal, conseguimos visualizar um pouco como esses
estabelecimentos e o0s projetos/programas pesquisados tém se organizado mediante novas
demandas trazidas pela ampliacdo da jornada educativa dos alunos. Vimos que, apesar das
boas intencdes e esforcos da direcdo escolar e/ou coordenacdo das experiéncias de educacéo
em tempo integral, hd& muitos empecilhos de ordem estrutural e financeira para que 0s
trabalhos desenvolvidos surtam os reais efeitos de uma educagéo que se pretende integral. Por
fim, merece ainda destacar, em um capitulo a parte, quem sdo 0s novos sujeitos docentes
imbuidos da dificil tarefa da educacdo integral, o que e em quais condi¢cdes fazem seu
trabalho a partir de suas percepgdes relatadas durante as entrevistas semiestruturadas

realizadas.
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CAPITULO 4 - OS SUJEITOS DOCENTES DA EDUCACAO EM TEMPO
INTEGRAL DE BELO HORIZONTE: QUEM SAO E EM QUAIS CONDICOES
REALIZAM SEU TRABALHO?

1 OS SUJEITOS DOCENTES ENTREVISTADOS

Conforme mencionado anteriormente, foram realizadas oito entrevistas
semiestruturadas no ano de 2012 com sujeitos docentes do PROETI e do PEI ocupantes das
seguintes funcgdes: Professores Regentes de Turma e Professores de Educacdo Fisica
(PROETI) e Agentes Culturais e Bolsistas (PEI).

Nesta secdo, serd descrito o perfil de cada um e suas respectivas formacbes e
experiéncias docentes anteriores a funcdo desempenhada no ano de 2012 na educacdo em
tempo integral. Para tanto, manteremos os nomes dos sujeitos em sigilo e utilizaremos
referéncias de acordo com sua ocupacdo, utilizando nimeros quando se tratar dos sujeitos do
PROETI e letras quando referirmos aos educadores do PEI.

Os sujeitos docentes do PROETI da Escola A possuiam o seguinte perfil de sexo,

idade e raca/cor:

QUADRO 1 - Sexo, idade e raga/cor dos sujeitos docentes da Escola A

ENTREVISTADO/A FUNCAO SEXO IDADE | RACA/COR
1 Professor de Educacdo Fisica | Masculino | 27 anos Pardo™
2 Professor de Educacdo Fisica | Masculino | 31 anos Pardo
3 Professora Regente de Turma Feminino | 45 anos Parda”®
4 Professora Regente de Turma Feminino | 44 anos Negra

22 Declarou-se moreno.
23 Declarou-se morena.
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Enguanto os educadores do Programa Escola Integrada da Escola B tinham o seguinte

perfil:

QUADRO 2 - Sexo, idade e raca/cor dos sujeitos docentes da Escola B

ENTREVISTADO/A
X

Y
W
4

FUNCAO
Agente Cultural
Agente Cultural

Bolsista

Bolsista

SEXO
Feminino
Masculino
Feminino

Feminino

IDADE
30 anos
33 anos
24 anos

25 anos

RACA/COR
Parda
Negra
Parda

Branca

Verificamos que o perfil da idade, sexo e raca/cor da amostra dos sujeitos

entrevistados pode ser considerado representativo do universo dos oito professores do

PROETI e quinze monitores do PEI verificados. A juventude era destaque entre os docentes

do PEI, bem como a predominancia de pessoas pardas e negras e a presenca feminina na

docéncia das duas experiéncias de educagdo em tempo integral.

Em relacdo as escolaridades, experiéncias docentes e atividades ministradas pelos

docentes, observamos o seguinte no PROETI:

QUADRO 3 - Escolaridade, experiéncia docente e atividades ministradas pelos sujeitos

docentes da Escola B

TEMPO NA

ENTREVISTADO/A ESCOLARIDADE EDUCAGAO/NA

Agente cultural X

Agente cultural Y

Bolsista W

Bolsista Z

Ensino médio

Ensino médio

Graduacéo em
Designer Grafico;
Pés-graduacdo em
Projetos Editoriais

Impressos;
Estudante de
Letras, com
habilitacdo em
Portugués- Alemé&o
(4° Periodo).

Recém-formada em
Artes Visuais com
habilitacdo em
licenciatura

ESCOLA ATUAL
2 anos/
1 ano no programa

6 meses/

6 meses no
programa

1 ano e 1 més/

1 ano no programa

2 anos/
1 ano no programa

EXPERIENCIAS
DOCENTES

Experiéncia de sala
de aula com turmas
de primeira a quarta
série durante um
tempo na roca (sala
de aula
multisseriada)
Primeira
experiéncia docente

1 més de
experiéncia docente
no projeto
Fazendinha, no
Cafezal — Belo
Horizonte/ MG.

Deu aula em uma
ONG e em uma
escola para criangas
especiais

OFICINAS/
ATIVIDADES

1 - Recreacdo

2 - Apoio

Jiu-Jitsu

Oficina de
Literatura e Outras
Artes

Artes da Fibra
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QUADRO 4 - Escolaridade, experiéncia docente e atividades ministradas pelos sujeitos

docentes da Escola A

ENTREVISTADO/A ESCOLARIDADE TEMPO NA
EDUCACAO/NA
ESCOLA
Professor de 7 anos/ 5 anos

Educacéo Fisica 1

Ensino superior em
Educacéo Fisica

Professor de 10 anos/ 2 anos

Educacéo Fisica 2

Ensino superior em
Educacéo Fisica

Professora Regente de 28 anos/ 3 anos

Turma 3

Pedagogia/Com
Especializagdo

Magistério/ 27 anos/ 4 anos
Pedagogia/ Pés-
graduacdo em

Psicopedagogia

Professora Regente de
Turma 4

EXPERIENCIAS
DOCENTES

Professor de
Academia de
Ginastica e
Professor de
Educacéo Fisica do
ensino regular
Professor de
Educacéo Fisica do
ensino regular da
rede estadual de
ensino

Professora de
educacao infantil
da rede privada de
ensino

Experiéncia na
Educacdo Infantil,
nos anos iniciais e
finais do Ensino

OFICINA/
ATIVIDADES

Educacéo Fisica

Educacéo Fisica

Dever de casa e
atividades variadas
de intervencéo
pedagoégica

Dever de casa e
atividades variadas
de intervencéo
pedagoégica

Fundamental

Através dos quadros, observamos um perfil diverso de formacdo e experiéncias
docentes entre os sujeitos das duas redes de ensino e também entre os proprios educadores
dentro do programa e/ou projeto de educacdo em tempo integral. Percebemos dentro do
PROETI a exigéncia de dois tipos de formacgdes distintas em nivel superior, pedagogia e
educacéo fisica. Além disso, as professoras regentes de turma apresentavam acima de vinte
anos de experiéncia na area da educacdo e ainda cursos de especializacdo (pds-graduacéo),
enquanto os professores de educacgdo fisica possuiam experiéncias docentes de no minimo
sete anos. Ja os novos docentes do PEI apresentaram pelo menos o ensino médio completo,
embora ndo fosse exigida dos agentes culturais uma escolaridade minima. As bolsistas
obrigatoriamente cursavam o ensino superior e, embora nao exigido, a Bolsista W ja possuia
um curso de graduacdo em Designer Grafico e especializacdo nessa area. As atividades
ministradas por elas eram ligadas diretamente aos seus respectivos cursos, Letras (Oficina
Literatura e Outras Artes) e Artes Visuais (Oficina Artes da Fibra). Os agentes culturais ndo
possuiam uma formacdo especifica para suas atividades e tinham pouca ou nenhuma

experiéncia docente para o trabalho com os alunos.
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Os professores entrevistados do PROETI recebiam o salério bruto aproximado de R$
1.360,00 para uma carga horaria de vinte e quatro horas semanais e possuiam contratos de
trabalho de um ano, firmados com a Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais,
enquanto os monitores do PEI possuiam duas formas de contratacdes diferentes. Os agentes
culturais possuiam vinculo empregaticio com a AMAS, com contratos de trabalho regidos
pela CLT (Consolidagdo das Leis do Trabalho) recebendo um salério bruto de R$ 900,00 para
uma jornada de quarenta horas semanais®*. E as bolsistas tinham contratos temporarios de
estagio regidos pela lei federal n. 11.788/2008 e pelo decreto municipal n.13.537/2009 e carga
horéria de vinte horas semanais, dezesseis horas cumpridas na escola e quatro horas na

universidade, recebendo uma bolsa auxilio de R$ 425,00 a0 més.

2 QUESTOES ORIENTADORAS E ANALISE DESCRITIVA DAS ENTREVISTAS

As entrevistas foram realizadas a partir de um roteiro semiestruturado organizado em
torno de seis categorias de analise descritas a seguir: Atividades realizadas/Planejamento do
trabalho, Orientacdes e acompanhamento da realizacdo do trabalho, Relagdo com os pares e
com os pais, Formagéo continuada, Condicdes de trabalho e Percepcao sobre os programas.

Cada categoria contou com um grupo de questdes que nortearam o debate, a saber:

1 - Atividades realizadas/Planejamento do trabalho:

- O que e como fazem? Quais tipos de atividades priorizam? Método de trabalho utilizado?
Quais atividades (oficina) desempenham? Quantas turmas e alunos atendem? Rotina de
trabalho (organizagéo do tempo com oficinas, acompanhamento do almoco e deslocamento,
planejamento e orientacdo escola/ universidade, etc.)? Quais espagos ocupam e recursos
pedagogicos disponiveis?

% A carga horéria da Agente Cultural X dividia-se em 20h/semanais de oficinas no periodo da tarde e
20h/semanais realizando atividades de apoio junto a coordenacdo do programa na Escola B no periodo da
manhd. O Agente Cultural Y ministrava as oficinas na maior parte do tempo de sua jornada de trabalho, mas
também dedicava esporadicamente parte de seu tempo no auxilio aos demais educadores e coordenacgdo do
programa. Além disso, acompanhavam os alunos no periodo do almogo, lanche, chegada e saida dos alunos.
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2 - Orientacdes e acompanhamento da realizacéo do trabalho:

- Tem orientagdo e tempo para planejamento das atividades? Contam com apoio em sala de
aula e na elaboracdo de material? De quem? Levam ou levaram trabalho para casa?

Participam de momentos coletivos da escola (reunides comunidade escolar)?

3 - Relacédo com os pares e com 0s pais:

- Como ¢€ a relacdo entre os profissionais do turno regular da escola com a equipe de trabalho
do programa/projeto? Como acham que deveria ser essa relacdo? Como é a relacdo dos

pais/familia com os docentes? Como ¢é a relagdo com alunos de baixa renda?

4 - Formagéo continuada:

- Participam ou participaram de cursos de formacdo continuada oferecidos pela Secretaria
e/ou pela escola? Participaram de outros cursos de formagdo por iniciativa propria? As
formacdes sdo satisfatorias?

5 - Condicdes de trabalho:

- Como avaliam as condi¢des espaciais, mobiliarios e recursos pedagdgicos? Como avaliam a
infraestrutura geral do projeto/programa? As condi¢cdes de trabalho (salario, motivacao,
relaces interpessoais, etc.) interferem na organizacdo do programa/projeto? Quais sdo as
principais dificuldades enfrentadas? Como lidam com a indisciplina? Sentem diferengas de
quando atuavam no ensino regular?

- Sentem-se preparados para realizar as atividades? Tém autonomia para desenvolver e
elaborar atividades? Sentem-se forcados a dominar novos saberes e praticas educativas?
Avaliam o proprio trabalho? Sentem-se cobrados pelos desempenhos dos alunos nas
avaliacOes externas? Sentem-se reconhecidos pelo trabalho realizado?

6 - Percepcao sobre os programas:

- Quais 0s pontos positivos e negativos do projeto/programa? Sentem-se satisfeitos com os
trabalhos realizados e com o projeto/programa? Pretendem permanecer no projeto/programa?
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O que poderia contribuir para a melhoria do projeto/programa? Consideram que o0
projeto/programa esta contribuindo para melhoria da qualidade da educacéo?

As andlises das categorias foram desenvolvidas utilizando o software NVivo 10,
usado em pesquisas que envolvem métodos qualitativos e mistos. O programa permite reunir,
organizar e analisar contelidos de entrevistas, discussfes em grupo, pesquisas, audio, midia
social e paginas web?.

O material da pesquisa foi organizado dentro do software, sendo as analises
realizadas com base nas transcricdes das entrevistas. Em um primeiro momento, foram
pesquisadas as palavras mais frequentes nas transcricdes. O segundo passo consistiu na
classificacdo das palavras de acordo com as categorias de analise definidas. As principais
palavras de busca utilizadas em cada categoria foram descritas no quadro a seguir:

QUADRO 5 - Categorias de Analise

CATEGORIA PALAVRAS DE BUSCA
Atividades realizadas Alunos, trabalho, atividades, turmas, oficina, aula, praticas, rotina.
Planejamento do trabalho Trabalho, atividades, tempo, horas, casa, planejamento, turno, almogo, jornada,

organizacdo, UFMG, monitores, preparacdo, universidade, elaborar, ensinar.

Orientacdes e Atividades, trabalho, professores, dificuldade, apoio, desempenho, experiéncia,
acompanhamento da orientacdo, reunido, autonomia, coordenador, acompanhamento, profissional,
realizagdo do trabalho preparacao, gestéo.

Relacdo com os pares e com | Alunos, relagdo, professores, diferenca, apoio, reunido, direcdo, disciplina,

0S pais coordenador, cargo, carentes, intervencdo, participacdo, envolver, respeito,
interacdo, relacionamento, briga, familia, filho, indisciplina, conversa.
Formacéo continuada Educacdo, formacdo, regular, oficina, aula, curso, preparacdo, universidade,

aprendizado.

Condicdes de trabalho Alunos, atividades, tempo, regular, dificuldade, salario, espago, problema,
material, falta, quadra, contrato, enturmacdo, melhoria, condicdes, satisfacéo,
autonomia, carga, remuneracao, estrutura, espaco, qualidade, vinculo, cobranga,
motivac&o, renda.

Percepcéo sobre os | Projeto, programa, integral, PROET]I, problema, diferenca, desempenho, crianga,
programas desenvolver, qualidade, opinido, aprendizado.

%5 para maiores informagdes, consultar www.qsrinternacional.com.
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Com base nessas palavras de busca, foram utilizadas ferramentas de analise de texto

no software Nvivo para a selegdo das falas dos participantes relacionadas a cada categoria®.

2.1 Atividades realizadas/Planejamento do trabalho

Segundo as informagOes coletadas nas entrevistas, verificou-se que, dentre as
atividades oferecidas nas experiéncias de educacdo em tempo integral, as oficinas do PEI
eram mais livres e de carater lidico. Os monitores (agentes culturais e bolsistas) afirmaram
possuir total autonomia na escolha e desenvolvimento de suas atividades que variavam entre
lutas (jiu-jitsu), recreacdo (desenhos e coloridos, jogos, brincadeiras no patio e passeios),
intervengdes artisticas (em telas e grades com fios, fibras e tecelagens) e literatura. A
socializacdo, a disciplina, a felicidade e o prazer dos alunos foram algumas das prioridades
destacadas pelos educadores ao elaborarem e desenvolverem suas atividades.

Os professores do PROETI, embora com atividades mais enrijecidas ao contetdo
programético da escola, também destacaram como prioridades de suas oficinas o prazer e a
felicidade dos alunos. As oficinas eram pré-determinadas a medida que se exigia das
professoras regentes de turma a realizacdo dos deveres de casa com 0s alunos e a aproximacgéo
dos contetdos a serem trabalhados em sala com aqueles desenvolvidos no turno regular,

mesmo que tratados de forma diferenciada e ludica.

Eles trazem o “para casa” mediante o que eles trazem da escola, que sdo as
disciplinas: portugués, matematica, ciéncias, geografia. Eles trazem... eles fazem o
“para casa” aqui e ai, diante do que ele ja viu la de manh4, aqui a gente atua em cima
das dificuldades dele. Trabalha aquilo... aquilo que ele precisa. Em cima das
dificuldades, trabalha o que ele precisa, além disso, a gente trabalha também valores.
A gente trabalha aquilo que ele precisa com jogos, ndo s6 com as matérias
propriamente ditas, mas com jogos (Professora Regente de Turma 4 — Escola A).

O mesmo foi verificado com os professores de educacgdo fisica que disseram ter de
realizar atividades estabelecidas no planejamento escolar como o desenvolvimento de certas
modalidades (futsal e basquete) ainda que houvesse materiais disponiveis para a realizacdo de
outros esportes. Era exigido também deles o desempenho com os alunos de oficinas que nédo

compunham a formacdo dos mesmos, como informatica, banda fanfarra e horta. Exigéncia

%6 O Nvivo 10 permite ainda que se procurem palavras especificas ou palavras com significados parecidos, por
exemplo, ao procurar por turista, serdo destacadas palavras relacionadas, como viajante, de férias e visitante,
sendo possivel codificar automaticamente os termos encontrados.
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que gerava a insatisfacdo dos professores de educacdo de fisica que alegaram por muitas

vezes ndo cumpri-la.

E uma coisa que eu acho meio contraditoria porque o Estado parece que ao invés de
estar querendo que a gente melhore as atividades com os alunos, eles estdo querendo
“tipo” manipular somente aquele certo esporte. Entdo, se eu tenho varios materiais
para trabalhar outras modalidades, por que que eu vou trabalhar somente o futsal e o
basquete? E a escola mandou no ano de 2011 para a gente trabalhar no ano de 2012,
sO que quem mandou “foi” os profissionais que ndo entendem a area de educacao
fisica, que é o caso a disciplina que eu leciono. Entdo, quando a gente foi saber que a
gente tinha que cumprir aquilo, naquela risca, ficou muito complicado, porque 0s
alunos, eles que estdo saindo prejudicados. E a gente tem s6 aquelas modalidades,
além de terem outras atividades que constam no papel, porém, a gente nao faz aqui
na escola. Um exemplo, consta la que a gente tem aula de informatica, existe aqui na
escola a sala de informatica com varios computadores, eu ndo lembro a quantidade,
creio que sdo doze ou onze, porém nao foi instalada a internet. A gente ndo utiliza a
sala de informatica e consta no cronograma que foi mandado para a secretaria de
educacdo que a gente esta dando aula de informatica. A gente ndo esta dando essa
aula! Entdo tem muita coisa que vai s6 no papel e a gente nao faz, por falta de meios
(Professor de Educacdo Fisica 2 — Escola A).

A fala do Professor de Educacdo Fisica 2 vai ao encontro do relato do Professor de

Educacdo Fisica 1:

E determinada, mas eu também ndo cumpro essa determinagéo a risca nio! Porque
se eu for cumprir “na risca”, eu ndo vou ter aula de informética para poder passar
para os alunos. N&o existe horta, que a gente teria que fazer plantacdo de horta. Eu
ndo tenho 0 meu horario de planejamento; I4, no nosso horario semanal, consta que a
gente teria que ter duas aulas para planejar as atividades. N&o existe isso! S existe
no papel. Entdo, eu tento fazer o melhor que posso para poder estar beneficiando ao
aluno. Mais eu vou até o meu limite. Entdo, tem muitas atividades que ndo tém
como eu fazer por falta de ajuda dos outros profissionais da escola (Professor de
Educagdo Fisica 1 — Escola A).

Os professores do PROETI cumpriam toda a jornada de trabalho acompanhando os

alunos sem momentos para elaboracéo e planejamento de suas atividades na escola, 0 que 0s

obrigava a levar trabalho para casa. Desse modo, ndo cumpriam o 1/3 da jornada de trabalho

com a preparacéo das aulas, formacgdo continuada e/ou planejamento de atividades, conforme

determina a lei federal do piso nacional n. 11.738/2008%". Na rotina de trabalho, constavam

periodos de acompanhamento dos alunos no horério do almoco, lanche, recreio e oficinas que

duravam por volta de trés horas diarias. A auséncia de tempo para o planejamento das

atividades também era comum no PEIl. Embora estivessem incluidas na carga horéaria das

bolsistas quatro horas das dezesseis horas semanais para a elaboracdo de materiais

pedagogicos e planejamento de suas atividades na escola, ndo eram cumpridas pela falta de

2" O cumprimento de 1/3 da jornada de trabalho dos professores em atividades de planejamento e estudo é hoje
uma das principais bandeiras de luta da Confederacdo Nacional dos Trabalhadores da Educacdo (CNTE).



124

uma equipe capaz de acompanhar os alunos durante os momentos de estudo das bolsistas.

Sobre isso, relata a Bolsista W:

Extrapola, né. Se eu fico aqui o dia inteiro... Olha s0... eu tenho que trabalhar doze
horas dentro de sala de aula e mais quatro de planejamento... Eu nunca poderia estar
olhando eles porque planejamento néo € isso... De manha... Entdo vamos contar... se
comeca a oficina oito e meia, nove horas... até meio dia... ja da trés horas e, a tarde,
comeca as 13 e termina as 4... ja da mais trés horas... e ai? Na hora do almogo que eu
ndo como direito... Eu fico com dé dos outros (agentes culturais e professora
comunitaria) que ficam até quatro e meia, cinco horas... entregando menino. Eu teria
que ir embora quatro horas... eu ndo consigo ir, porque eu fico com do6. Eu nado
consigo... sO porque sou bolsista deixa-los la... eu acho que em toda escola integrada
sdo os educadores que olham, mas é uma falta de senso isso... é uma carga
extremamente pesada... (Bolsista W — Escola B).

A jornada ao lado dos alunos na escola também foi relatada pela Bolsista Z:

(...) eu dou aula na quinta o dia inteiro, na terca e quarta a tarde, entdo, na quinta-
feira, como eu estou o dia inteiro, eu estou no almocgo desde o inicio e depois 0
lanche... a gente lancha junto com eles, almoga com eles... entdo ndo tem...
teoricamente ndo tem hordrio de almogo... vocé esta comendo, mas se tiver alguma
bagunca... vocé tem de ir 14 intervir e... mas na terca e na quarta, como eu venho de
casa, eu ja chego para trabalhar, entdo ndo acabo ficando no almoco... mas sempre
no lanche... (Bolsista Z — Escola B).

Cada monitor deveria atender até vinte cinco alunos de mesma faixa etéaria por turma,
embora duas monitoras trabalhassem com grupos reduzidos por motivos distintos: uma
(Bolsista Z) pela especificidade da intervencéo artistica realizada com os alunos (trabalhos de
tecelagem em telas e grades) e outra (Agente Cultural X) por atender alunos de seis anos de
idade com pouca maturidade para se deslocarem pela escola e espacos do bairro onde outras
oficinas eram realizadas. O nimero de alunos por turma atendidos pelos professores do
PROETI também era de até vinte cinco. No entanto, as criancas eram distribuidas pelo ano
escolar para facilitar o acompanhamento dos deveres de casa pelas professoras regentes®®.

A maior parte das atividades desenvolvidas pelas professoras regentes era realizada
em sala de aula em decorréncia do ensino do dever de casa, mas ocupavam também outros
ambientes da escola como sala de jogos, sala de video e cantinho do lazer (espaco do pétio
com mesas circulares e bancos de cimento). Os professores de educacdo fisica s6 poderiam
ocupar por duas vezes na semana (quinta e sexta-feira) a quadra esportiva, sendo que muitas
delas de forma conjunta, consequéncia do uso compartilhado do espa¢o com o turno regular
da escola. Tal limitacdo foi bastante criticada pelos professores de educacdo fisica que

28 Além do ano escolar, no periodo da tarde, as criancas também estavam separadas entre as duplas de
professores (regentes de turma e educacéo fisica) por género.
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tiveram suas praticas prejudicadas. Com a indisponibilidade da quadra, realizavam atividades
em sala de aula, sala de jogos, cantinho do lazer e patio da escola, tendo na maioria das vezes

que desenvolver praticas com os alunos que ndo pertenciam a sua formacao.

Nos geralmente passamos filme para os meninos, fazemos varias atividades ldicas
dentro de sala, no recreio, atividades de artes, musicas... (Professor de Educacado
Fisica 1 — Escola A).

A manifestacdo de insatisfacdo com a auséncia de espacos adequados dentro da escola
para 0 desenvolvimento das oficinas foi mais acentuada no PEI. As atividades ocorriam em
lugares muitas vezes improvisados dentro e fora da escola. Apenas 0s agentes culturais
disseram possuir salas adequadas para a realizagdo de suas oficinas. A Bolsista W disse ter
ocupado por algum tempo um laboratdrio de ciéncias (local posteriormente vetado pela escola
que fez dele um depdsito de uniformes) além de desenvolver suas oficinas no centro cultural
do bairro e a Bolsista Z disse néo ter tido um lugar fixo na escola. Pela turma ser menor, foi
inviavel a utilizacdo de uma sala de aula pela concorréncia com as outras turmas com o
namero maior de alunos. A bolsista afirmou que geralmente ficava com os alunos no pétio ou
saia da escola.

Os recursos pedagogicos disponiveis para as atividades em geral foram dados como
satisfatérios pelos docentes das duas escolas. Embora algumas reclamacgdes tenham sido
feitas, como a burocracia enfrentada para solicitagdo dos materiais que acarretava na demora
da entrega dos mesmos (PROET]I), outros que ndo chegaram e com isso tiveram que realizar
adaptacOes (PROETI e PEI) e materiais desgastados no fim do ano (PROET]).

2.2 OrientacOes e acompanhamento da realizacéo do trabalho

De acordo com o contrato de estagio do PEI, os bolsistas teriam quatro horas semanais
de orientacdo e planejamento de atividades dentro da escola, entretanto essa clausula ndo era
cumprida, conforme j& mencionado anteriormente. Além disso, o contrato ainda reservava
quatro horas semanais de orientacdo e planejamento de atividades na universidade junto aos
seus professores orientadores do estagio. Diferente do ocorrido na escola, as atividades de
orientacdo eram cumpridas semanalmente nas universidades. Segundo relatos da Bolsista W,

0S momentos eram reservados geralmente para discussdao de dificuldades e problemas
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relacionados as oficinas e aos alunos e ainda para trocas de conhecimento e praticas entre

bolsistas.

Na UFMG, tem as formacdes semanais, sdo quatro horas semanais, que a gente
senta, conversa, expressa seus problemas... as vezes, ai eu t6 passando por isso, ou
eu passei por isso... eu fiz isso, veja se vai dar certo |4 na sua turma ou, entdo, eu fiz
uma atividade super legal que deu certo com eles [...] entdo, a gente compartilha isso
tudo (Bolsista W — Escola B).

Enguanto a Bolsista W demonstrou satisfacdo com as orientacdes recebidas na
universidade, a Bolsista Z queixou-se das suas orientacfes devido ao grande nimero de
bolsistas e multiplicidade de temas abordados dentro da area de Artes, o que fazia com que
elas fossem pouco direcionadas para a sua pratica.

As bolsistas, apesar de ndo possuirem momentos na escola préprios para orientacao,
reconheceram o apoio lhes dado pela coordenadora do programa e citaram também o auxilio
de outros educadores e de pessoas mais antigas da escola em conversas informais.

(...) quem me ajudou mesmo foi a coordenadora, educadores. A UFMG, assim,
muito menos do que aqui. Aqui que é o meu foco. Aqui que é a maior ajuda que eu
tenho. Porque aqui eles conhecem meus alunos, eles conhecem o que eles véo

gostar, o que ndo vai gostar. L4, na UFMG, é teorico, é teoria. Pode ser que
funcione... Ah, pode ser que dé certo... (Bolsista W — Escola B).

O apoio da Professora Comunitéria e dos educadores do PEI foram os Unicos relatados
pelos agentes culturais ao serem questionados sobre o recebimento de orientacGes para as
atividades as quais desempenhavam, ndo contando com uma orientacdo especifica pela
AMAS para a realizagdo das mesmas.

No PROETI, as orientagcfes e 0 apoio para a realizacdo das atividades foram relatados
de forma distinta entre as professoras regentes de turma e os professores de educacao fisica.
Enquanto as primeiras reconheciam o papel desempenhado pela Vice-diretora A?* como
coordenadora do PROETI, os professores de educacdo fisica ndo a viam desta forma. As
professoras regentes destacaram a presenca da Vice-diretora A na coordenacgéo do projeto e do
auxilio dado a elas no planejamento e realizacdo de suas atividades. Porém, os professores de
educacdo fisica disseram ndo receber nenhum tipo de apoio da coordenagdo (inexistente para
eles) e pouco apoio da direcdo da escola, conforme relato do Professor de Educacdo Fisica 2:

2% Como visto anteriormente, o PROETI néo dispde atualmente sobre a figura de um coordenador do projeto nas
escolas, mas na Escola A, a vice-diretora acabou intitulada pela diretora coordenadora do PROETI,
responsabilizando-se pela parte pedagogica e administrativa do projeto.
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(...) até o ano de 2011, o projeto, ele tinha um coordenador, que, no meu ponto de
vista, ele era mais organizado do que atualmente. N6s ndo temos coordenador do
projeto, é... normalmente quem fica a par da situagdo é a vice-diretora, porém ela
tem muito pouco conhecimento em relagdo ao projeto. Isso dificulta muito nosso
trabalho. A gente tem que fazer as coisas... a gente desenvolve as atividades, eu com
mais os outros trés profissionais é... tudo por nossa conta. A gente ndo tem uma
coisa que a gente fala, vai ser feito dessa maneira. A gente ndo tem muito apoio da
prépria diregdo da escola. Entdo é uma coisa que dificulta também as atividades.
Esse ano esta um ano complicado para o projeto, para te ser sincero (Professor de
Educagdo Fisica 2 — Escola A).

Em outro trecho, o professor completa:

(...) eu creio que tem que mudar ainda o projeto, para ele poder melhorar, tem que
haver muitas mudancas. Sem o coordenador é complicado, a gente tem que ter uma
pessoa para poder passar pra gente o que na verdade tem que ser feito no PROETI e
isso a gente ndo teve. “Existe” algumas coisas que foram passadas, mas de um modo
geral nem a propria regional metropolitana, os funcionarios sabem direito o que tem
que ser feito. Entéo fica aquela coisa, a ordem vem I de cima, ai eles passam para a
escola. Eles passam uma informacéo que ja ndo € boa, a escola recebe, também néo
sabe passar a informacdo. Entao fica aquela coisa (Professor de Educagdo Fisica 2 —
Escola A).

A falta de coordenacdo do projeto também € ressaltada pelo Professor de Educacao

Fisica 1:

E o0 que eu te falo: precisa ter um coordenador. Até mesmo para estar passando para
os professores da tarde e da manha... para trabalharem em conjunto, ter um foco, um
objetivo. Se ndo tiver uma pessoa para estar ligando isso e direcionando, fica dificil,
fica complicado (Professor de Educacdo Fisica 1 — Escola A).

Sobre a participagdo dos professores do PROETI em momentos coletivos realizados
com a comunidade escolar, informaram presenciar com frequéncia reunides e eventos
comemorativos da escola. Apesar de um dos professores ter alegado existir tratamento

diferenciado entre os professores do projeto e os do turno regular.

(...) eu particularmente participo sim, porém, existe uma diferenca de professores do
PROETI e professores da escola. Eu penso que a escola tem que ser vista de um
modo geral, eu sou professor, mas isso ndo quer dizer que eu sou do PROETI, que
existe aquela reunido especifica. Eu acho que todo mundo tem que fazer reunido
junto e, a partir do momento que a gente vai resolver o problema do PROETI, ai sim
a gente pode estar tendo uma reunido reservada para aquele momento. E nem
sempre isso acontece! (Professor de Educagdo Fisica 2 — Escola A).

Ja& os monitores do PEI ndo participaram de momentos coletivos da escola como
reunides ou assembleias, mantendo-se distantes dos profissionais que atuam no turno regular

da escola.
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(...) € como se tivesse um muro mesmo, a gente nao tem muita informacao do que
esta acontecendo. A gente sabe mais pela coordenadora ou pelos proprios alunos
(Bolsista W — Escola B).

2.3 Relagdo com os pares e com 0s pais

A diferenciacdo e a falta de proximidade entre os professores dos turnos regulares das
escolas e a equipe de trabalho do PEI e PROETI marcam a relagdo entre os profissionais. Pela
maioria dos relatos, percebe-se que ha uma segmentacdo dentro das escolas com pouca
comunicacdo entre as partes. No PROETI, essa questdo € amenizada pelos relatos das
professoras regentes de turma que em decorréncia das atividades ministradas, como o dever
de casa, tentam aproximar-se das professoras dos alunos do turno regular quando necessario.
Pelos relatos das professoras regentes de turma, a procura geralmente parte delas por meio de
bilhetes, ligacbes telefénicas e encontros fora do horario do projeto para discussdo de
dificuldades com as atividades e/ou alunos especificos. Sobre a relacéo atual entre professores
do turno e contraturno escolar, a Professora Regente de Turma 4 relata:

Hoje ela “ta” boa e pode melhorar, mas ela “td” boa porque sempre que ha
necessidade a gente se encontra, a gente procura. E... geralmente nas reunides, ou até
mesmo como eu nédo trabalho de manha em escola, eu venho, entendeu? Eu venho
até os professores, converso, discuto o que que precisa ser discutido ou mando um
recado, até mesmo por alguns alunos, ou bilhete. Mando bilhete também, quando
tem necessidade. A gente se comunica por bilhete (Professora Regente de Turma 4 —
Escola A).

O relato vai ao encontro da fala da Professora Regente de Turma 3 que destaca
também o incentivo da coordenacdo e direcdo da escola para que a aproximagdo ocorra:

(...) Porque a gente procura assim, embora 0s nossos horarios “ndo bate” ou eu
procuro sempre estar antes do meu horario aqui e estar sempre em contato com eles
ou bilhete ou telefone. Sabe? Entdo assim, a gente “t&” sempre em contato com as
professoras do horério regular. Eu estou sempre em contato. Acho que essa também
€ uma das colocacgdes que a coordenacdo e a direcdo colocam quando estamos no
projeto. Que tenhamos um bom relacionamento com a professora do contraturno pra
poder o trabalho, pelo menos, fluir um pouco, né? (Professora Regente de Turma 3 —
Escola A).

O mesmo discurso ndo é observado entre os professores de educacdo fisica que
possuem outro tipo de relacdo, talvez pela natureza de suas atividades desprendidas do
conteildo programético da sala de aula. Relatam ndo haver uma interacdo dificultada pelos



129

horéarios diferenciados dos professores que atuam no turno com os dos professores do

contraturno escolar:

dificil de ter essa interacdo até porque o nosso intervalo sdo intervalos diferentes.
Porque os nossos alunos tém o horario do lanche que é 08h20min e eles tém horario
do recreio, acho que 08h45min. Entdo a gente nunca coincide de estar na sala dos
professores juntos (Professor de Educagéo Fisica 2 — Escola A).

A auséncia de interacdo entre professores é confirmada pelo Professor de Educacdo
Fisica 1 que destaca apenas a procura dos mesmos para discussao do dever de casa e reafirma

a necessidade de uma coordenacao que interligue essa relacao.

Eles procuram a partir da hora em que os meninos chegam a tarde e ndo tenham
feito o “para casa”, porque a obrigacdo inicial do “para casa” sdo os professores da
manhd, do projeto. (...) € o0 que eu te falo: precisa ter um coordenador. Até mesmo
para estar passando para os professores da tarde e da manha... para trabalharem em
conjunto, ter um foco, um objetivo. Se ndo tiver uma pessoa para estar ligando isso e
direcionando, fica dificil, fica complicado. (Professor de Educacéo Fisica 1 — Escola
A).

No PEI, a afirmacdo de que ha uma separacdo dentro da escola foi unanime. Na
maioria dos relatos, constava um sentimento de rejeicdo e discriminacdo por parte dos

profissionais da escola regular. Como relatado pela Agente Cultural X:

A relacdo dos professores da escola integrada ndo € muito bem vista ndo. Eles ndo
gostam muito, parece, de se misturar. Parece que tem tipo uma rejeicao os da escola
geral com da escola integrada... (Agente Cultural X — Escola B).

Para a Bolsista W, ha uma barreira presente entre os turnos:

Eu vejo um pouco uma dificuldade assim, uma certa barreira entre a escola integral e
a escola regular... E como se tivesse um muro mesmo, a gente nio tem muita
informacédo do que esta acontecendo. A gente sabe mais pela coordenadora ou pelos
proprios alunos. (Bolsista W — Escola B).

Para os educadores, a relagdo da escola com o programa deveria ser diferente, deveria

ser realmente integrada.

Olha, eu acho... primeiro que ndo deveria ter separacdo entre a escola regular e a
escola integrada... eu acho que as coisas deveriam ser mais juntas... mais em
conjunto. Por exemplo, nds estamos aqui num lugar que a tarde é espaco da escola
integrada... [...] ndo pode vir aqui. Tém banheiros que é sé da escola regular, tém
banheiros que é so da escola integral... Eu acho que deveria ter a colaboracdo de
tudo ser de todos o tempo todo... (Bolsista Z — Escola B).
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A direcdo da escola pareceu também ndo colaborar para o reconhecimento do

programa e de sua equipe de trabalho conforme a fala de uma bolsista:

Inclusive hoje...*® [...] ficou claro que ndo estd muito preocupado com a escola

integrada... com o que os educadores estdo sentindo... 0 que ta acontecendo, sabe? A
regular é la. Nosso problema é 14 e a integrada aqui e o problema ¢ dela, entende?
(Bolsista W — Escola B).

Além da relacdo entre turno e contraturno da escola, os respondentes informaram
também sobre o relacionamento dos mesmos com as familias dos alunos e com os préprios
alunos. A falta da participacdo dos pais ndo sé no projeto, mas na vida escolar dos alunos, foi
bastante destacada pelos professores do PROETI como uma das principais dificuldades
encontradas nos seus trabalhos. Segundo os relatos, a maioria dos pais ndo acompanha os
filhos, ndo sabem o que fazem, “largam” os filhos na escola. Acreditam que o0s
comportamentos dos alunos seriam diferentes se participassem, pois as criancas e 0s

adolescentes sdo estimulados com a presenga deles.

O que eu acho de principal dificuldade, até mesmo na educacdo, ndo s6 aqui na
minha sala de aula ¢ a respeito dos pais. E os pais. Os pais, atualmente, eles deixam
os filhos vim para a escola e 0 que eles aprendem na sala de aula fica por isso e
pronto. Eles ndo acompanham, eles ndo vém acompanhar. Légico que eu néo falo de
todos. Tém pais 6timos, excelentes que a gente sabe. Vocé vé o aluno e vocé sabe de
onde ele vem. Se ele é acompanhado, se ele é assistido pelo pai e pela mae ou nao,
mas a principal dificuldade que tem na educacdo é essa, que eu acho. (Professora
Regente de Turma 4 — Escola A).

O mesmo sentimento em relacdo a falta de participacdo dos pais esteve presente nos
relatos dos entrevistados do PEI, bem como a importancia da aproximagdo deles junto a
escola e principalmente ao programa. “Porque crianca, “se 0 pai vim ou a mde vim”, a crianga
se sente importante, entendeu? E ajuda. (Agente Cultural Y — Escola B).”

Em geral, o relacionamento dos respondentes com os alunos pareceu bom nas duas
redes. No entanto, destacaram a caréncia afetiva de muitos alunos bem como a agressividade
e indisciplina de outros, principalmente daqueles com condi¢cdes de baixa renda, por
considerarem que sao fatores que dificultam o desenvolvimento das oficinas. Tais aspectos
sdo mais acentuados pelos educadores do PEI conforme os trechos seguintes:

(...) mas eu sinto mais dificuldade porque tem de dar mais atencdo para eles e, as
vezes, eles tém uma certa revolta. Cria muita confusdo por conta da revolta que eles
tém. A gente até entende, pelo que eles passam. A gente ndo sabe como € a

% Dia em que a equipe do PEI teria uma reunido com a vice-diretora da escola. Porém, foi desmarcada
momentos antes do seu inicio pela direcao.
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convivéncia deles dentro de casa. Mas eu até consigo ter uma boa relagdo com eles...
(Agente Cultural X — Escola B).

Eu sinto porque tem que conversar. Alguns tém que conversar, alguns sao agressivos
demais em casa (...) entdo a gente ndo sabe diretamente o que que acontece. Entdo a
gente... “que nem” tem meninos que sdo dificeis de controlar, entdo “cé” tem que
parar, conversar com eles, ai eles comecam a chorar, entendeu? (Agente Cultural Y
— Escola B).

Eu percebo que tém alguns alunos que tém necessidade de ficar me abracando me
chamando de mée... tém alguns que me chamam de mae, isso é.. eu abrago eles, eu
brinco... digo "6 filho vem ca"... brincadeiras... (Bolsista Z — Escola B).

Além do atendimento de alunos agressivos e/ou carentes, os educadores afirmavam
que ainda lidavam com casos de violéncia doméstica com frequéncia. Tais situacdes levaram
uma das educadoras a sugerir a presenca de profissionais como psicdlogo e assistente social
no programa por se sentir desamparada e despreparada para enfrentar tais casos.

E... sdo casos reais... E até duro falar isso na entrevista, mas s3o casos reais. E aluna
que é estuprada pelo padrasto... Acontece, como a aluna aqui foi. Vocé descobre
conversando com a menina e ela chora horrores com vocé e o que eu vou fazer, me
fala? Eu néo tenho preparagéo nenhuma para isso... A gente tenta dar o ombro para a
menina, tenta passar para a direcdo... para coordenacdo, tenta tudo... mas nés nédo
temos preparaGio para isso.. a escola integrada sdo varias falhas... me fala... E dificil
ter uma [...] na escola que a gente tem que ter pelo menos um apoio que chame e
vocé pode dizer olha "t precisando de vocé aqui*, mas ndo tem, eu ja procurei... a
coordenadora me falou que ia desistir dessa escola... [...] coisas que tinha que ter,
realmente... E o pedagogo, o assistente social e o psicologo, tinha que ter pelo
menos um dos trés. Pelo menos um dos trés se ndo tem como ter os trés que sdo
essenciais. Entdo um deles, porque o professor, sinceramente ndo tem condicéo
ndo... a gente tenta fazer o maximo que a gente pode. [...] Mas néo é funcao dela,
ndo é funcdo minha... ndo ligo de fazer, faco com maior prazer, até acho gratificante
[...] (Bolsista W — Escola B).

A relacdo com os alunos carentes gerou um relato semelhante do Professor de
Educacdo Fisica 2 do PROETI:

Mas o problema maior que eu tenho é a questdo de respeito dos alunos. Os alunos,
eu ndo sei, do meu ponto de vista, ja € um problema familiar, que a maioria dos
alunos do PROET]I, que sdo os meus alunos, eles ndo tém a participagdo familiar,
né? O pai nem sempre é presente, muitos alunos nem conheceu o pai. Tém muitos
alunos que moram em abrigos. Entéo, eles ja vém com um certo problema familiar e
a gente como professor... a gente tem que ser professor, psicélogo, né? Tem que
conversar bastante para ver se a gente consegue melhorar um pouco a qualidade de
vida dessas criancas (Professor de Educacéo Fisica 2 — Escola A).

Os relatos dos informantes evidenciam a forte influéncia sofrida pelo PEI e PROETI
pelas condi¢des sociais e afetivas dos alunos que os integram, entretanto, tais programas
foram concebidos justamente para essa situacao.
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2.4 Formagéo continuada

Vimos anteriormente que ndo é exigida dos agentes culturais uma formacéao especifica
para realizagéo das oficinas no PEI. No entanto, a AMAS, associagdo a qual estdo vinculados,
oferece esporadicamente encontros de formagdo aos educadores. Os agentes culturais
informaram terem participado pelo menos de um encontro no 2° semestre de 2012 oferecido
pela instituicdo. Segundo eles, o curso foi constituido de debates sobre o modo de os
educadores se relacionarem com as criangas e 0s adolescentes: “como tratar, agir e interagir
com os alunos” (Agente Cultural Y). Mostraram satisfagdo e disseram ter sido um momento

importante de aprendizado.

E bom. E bom porque vocé vé, olha a experiéncia de outra pessoa, né? Tém pessoas
que tém mais tempo, tém pessoas que tém trés, quatro anos. Entdo eu “t6” chegando
agora, entdo vou pegando a experiéncia de cada um. Como que vocé vai agir, como
€ que vocé vai fazer, entendeu? (Agente Cultural Y — Escola B).

Sobre a formacdo continuada das bolsistas, uma delas diz ter participado de seminarios
realizados pela Secretaria Municipal de Educacdo de Belo Horizonte ocorridas algumas vezes
no ano.

Eu adoro as formagdes da SMED, eu acho muito boas. Elas me ajudam n&o sé aqui,

para dar aula aqui. Eu acho sempre bom para mim como pessoa participar daquelas
formacg6es (Bolsista Z — Escola B).

Ja a Bolsista W destacou como atividade de formacgdo continuada os encontros
realizados semanalmente na universidade com uma professora do curso de Letras da UFMG
que a orienta no estagio juntamente com as demais bolsistas do curso.

Os professores do PROETI relataram n&o ter tido cursos de formagdo continuada
oferecidos pela SEE/MG ou pela escola, embora 0 mesmo ndo houvesse ocorrido com 0s
professores do turno regular. Disseram n&o ter tido oportunidade por serem contratados e que
0s cursos oferecidos normalmente oferecem poucas vagas e sdo destinados aos professores

efetivos. Alguns disseram ter feito cursos por conta prépria.

Isso. Pagando meus cursos. Até... acho que até pela situacdo de ser designada. A
escola, o Estado... eu nem sei se € isso, se é dessa forma que eu vou te falar. Ele faz
um curso de educacao especial, s6 “vai” as professoras que sdo concursadas. Sabe?
E eu acho assim, um ponto negativo, né? Eu acho isso um ponto negativo, porque eu
acho que devia ir um professor de cada... se ele tem designado, contratado, efetivado
e concursado, acho que tem que haver oportunidade pra todos, né? (Professora
Regente de Turma 3 — Escola A).
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Os depoimentos sdo unanimes em valorizar a formacdo continuada, mas pouca ou
nenhuma atividade ou curso dessa natureza foram oferecidos pelas Secretarias de Educacdo e
escolas. A formacdo continuada é de suma importancia para eles a medida que devem
desempenhar atividades com propésitos recentes e diferenciados daqueles habitualmente
oferecidos pela escola. Muitas sequer constavam na grade curricular escolar e outras
inexistentes em cursos de graduagdo, o que levava os docentes a dedicarem parte de seu
tempo fora de sua jornada de trabalho para preparacdo das atividades e participacéo de cursos
de formacdo por conta prdpria, como visto no PROETI.

2.5 Condicgoes de trabalho

Como discutido anteriormente, os docentes apresentaram algumas objecoes
relacionadas aos recursos pedagogicos disponiveis como o desgaste do material ao fim do ano
e a demora de sua entrega devido aos tramites burocraticos das solicitacdes, porém nao
pareciam apresentar maiores problemas diferentemente das condiges espaciais das
experiéncias. No PROETI, a reclamagdo restringiu-se aos professores de educacéo fisica que
além de terem poucos horéarios disponiveis para a utilizacdo da quadra esportiva as dividia em
muitos momentos com outras turmas do projeto. Os demais horarios eram preenchidos por
eles em atividades desenvolvidas em sala de aula, na sala de video, exigindo uma adaptacao
das tarefas a serem realizadas, muitas delas ndo condizentes com a &rea de atuacdo dos
professores, 0 que, em geral, foi apontado como motivo de insatisfacdo por eles. No PEI, o
problema espacial era ainda maior. Muitos espacos da escola cedidos ao programa foram aos
poucos reincorporados pelo turno regular. Poucos eram o0s monitores com salas de aulas
disponiveis na escola. A saida para a maioria era a utilizacdo de locais abertos da escola como
patio, anfiteatro e bosque. Ainda assim, para comportar todas as oficinas, era necessaria a
utilizacdo de espacos cedidos pela comunidade como quadra esportiva de um colégio
proximo, utilizagdo do centro cultural e CRAS do bairro, além do uso do Jardim Zooldgico.
Embora estivesse previsto no programa a utilizacdo de outros territorios educativos sob a
perspectiva de educagdo das Cidades Educadoras, os monitores demonstraram insatisfacéo
pelo fato de ndo possuirem um espaco proprio dentro da escola que comportasse todos 0s
alunos ao menos em dias de chuva e sol quente.

Outra condicdo comum no PROETI e no PEI era a falta de um horario especifico para
0 planejamento e a elaboracdo de materiais das atividades dentro da escola, ainda que previsto
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no contrato de trabalho. A jornada de trabalho dos docentes concentrava no atendimento em
tempo integral dos alunos, fosse ele durante a oficina ou mesmo no periodo do almogo,
recreio, lanche e até deslocamento para espagos externos a escola. Tal motivo também gerou
descontentamento manifestado pela maioria dos docentes.

Em relacdo as condigdes oferecidas pelas experiéncias de educagdo em tempo integral,
outros fatores foram citados como a questdo salarial e as relagbes interpessoais entre 0s
préprios educadores do programa/projeto e demais docentes da escola. A incompatibilidade
da remuneracdo percebida e a carga de trabalho desempenhada foi ressaltada por monitores do
PEI e professores de educacdo fisica do PROETI. Abaixo seguem algumas manifestacGes dos

educadores do PEI a esse respeito:

Um professor que faz isso tudo que a gente faz, com as dificuldades que noés
trabalhamos... ficar satisfeito com quatrocentos e vinte reais? Gente, é por amor que
a gente esta aqui! Eu ndo consegui achar outra explicacdo até agora de querer ficar.
Porque quatrocentos e vinte reais ndo da para vocé viver. Nao da para vocé fazer
nada praticamente... Nao da. (Bolsista W — Escola B).

(...) se eu for analisar, o retorno que o trabalho me da: se eu gosto e tudo e comparar
com o saldrio, eu diria que é bom, porque eu gosto muito daqui, mas a gente trabalha
muito e recebe muito pouco. Eu acho que todo mundo deve falar isso, porque o
salario é muito pouco pelo tanto que a gente trabalha... Eu te falei também, eu ndo
trabalho s6 aqui, né? O trabalho vai para minha casa... eu tenho que acordar mais
cedo, as vezes, para poder montar uma aula ou para juntar exemplos para os alunos,
materiais... tudo em casa, porque aqui ndo da tempo... entdo é muito pouco. (Bolsista
Z - Escola B).

Acho pouco, né? “Mexer” com crianga ndo é facil. N&o é facil. (Agente Cultural Y -
Escola B).

O tema também ¢é destacado pelos professores de educacdo fisica quando questionados
se estariam satisfeitos com seus salarios.
Ah, vocé tem uma responsabilidade muito grande... porque hoje a responsabilidade

do professor é muito grande sobre os alunos e o salario nao é satisfatorio. (Professor
de Educacéo Fisica 1 — Escola A).

Né&o! O salario é muito pouco e... eu acho que o profissional da educacéo, ele tinha
que ser melhor remunerado (Professor de Educacéo Fisica 2 — Escola A).

Apesar de a maioria dos docentes destacar negativamente a questdo salarial nas
experiéncias de educacdo em tempo integral das duas redes de ensino, ndo é uma
unanimidade, pois as professoras regentes de turma e a Agente Cultural X pareceram
satisfeitas.

Foi destaque ainda a relacdo entre os colegas da equipe de trabalho do

programa/projeto e entre os educadores e os demais docentes da escola como mostrado
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anteriormente. Diferencas entre bolsistas e agentes culturais foram relatadas a medida que
possuiam responsabilidades e remuneracdo distintas, assim como discordancias de posturas

dentro do trabalho da equipe estiveram presentes nas repostas dos entrevistados do PEI.

Esse negécio das relagbes € um pouco complicado porque nem sempre a gente
concorda com todo mundo e as vezes vocé combina, em reunido mesmo, vocé
combina: "olha, se acontecer determinado fato a gente [...]" e alguns educadores
agem, outros ndo. Entdo acaba dando problema (Bolsista Z — Escola B).

Em outro momento reforca:

Eu acho que a pior de todas é essa de vocé ensinar uma coisa para um aluno e vir
outra pessoa e "desensinar", sabe? Isso € muito engracado, porque os alunos... as
vezes, vocé pensa que esta fazendo o melhor, mas o outro educador faz uma coisa
diferente... entdo vocé nunca sabe se 0 aluno esta sendo educado mesmo e se 0 que
vocé esta tentando ensinar € o correto... ou 0 que a outra pessoa... e eu acho que
alguns alunos sdo muito dificeis, até por causa da histdria de vida deles, eles moram
num lugar dificil, eles sdo carentes... a maioria é muito carente (Bolsista Z — Escola
B).

Corroborando com esse discurso, a Bolsista W demonstrou um pouco de sua
indignacao sobre as interferéncias causadas pelas relagdes interpessoais dentro do programa e
da escola.

(...) como varios alunos meus... um educador... que chegaram para gente e falaram:
"Olha tem uma professora que falou dentro de sala de aula que literatura ndo vale
para nada, que ndo serve para nada... . Eu acho um absurdo (...) uma falta de
respeito... Por que que ndo respeita? T4, posso ndo concordar, como nao concordo

com varias atitudes por ai... fora do meu alcance... Mas eu vou falar? Vou dar minha
opinido na frente dos alunos? (Bolsista W — Escola B).

No PROETI, as queixas sobre o tema também foram frequentes entre 0s
professores de educacéo fisica, voltadas para a pouca interacdo entre eles e os docentes da
escola ou entre eles e a direcao.

Outros fatores foram ressaltados pelos docentes como dificultadores do trabalho no
projeto/programa. As bolsistas do PEI levantaram questdes como a falta de um projeto claro e
informacdes sobre o que é e como deve ser organizada a Escola integrada, as diferencas do
PEI entre as escolas e a falta de reconhecimento do programa e de seus trabalhadores.

Sobre o primeiro questionamento, a Bolsista W diz faltar para a coordenagéo do
programa e para 0S monitores um projeto escrito informando sobre sua organizagdo e
objetivos.

Por que que ndo vem o programa da escola integrada... o projeto... que eu nunca li
esse projeto [..] se existe um projeto mesmo... falando que escola integrada € isso!
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Eu ja li algumas coisas que o pessoal da UFMG passa... que eu sei muito bem sobre
ela, mas eu nunca vi escrito assim, olha: Olha.. devera ter na escola integrada uma
pessoa responsavel pelo almogo dos alunos ou regular... ndo sei. Porque escola
integrada implica que os alunos deverdo almogar aqui. Deverd ter alguém
responsavel pela saida dos alunos. Pode ser que tenha. Porque o apoio ta sempre
imbuido disso... Mas ele sozinho da conta de duzentos alunos? E uma dificuldade
imensa... questdo de material... Questdo de excursao... Eu posso pedir quase todas as
excursfes do mundo... elas quase todas vdo sair, mas sera que é sO isso? Escola
integrada é s6 isso? SO excursao? (Bolsista W — Escola B).

A auséncia de um projeto Unico e especifico do PEI para toda a rede municipal de
ensino de Belo Horizonte também foi ressaltada pela Bolsista Z.

Bom... primeiro tem um pouco de falta de organizacdo... cada escola tem uma
organizacdo diferente, cada coordenador faz uma coisa diferente... as coisas que eu
contei foi dessa escola, mas eu tenho certeza que se vocé for em outra vai ser
diferente... Horarios de almoco diferente, monitores que sdo obrigados a ficar no
almogo... "Vocé ndo da aula hoje. vocé fica no lanche"... coisas assim ou... locais
que vocé ndo consegue material definitivamente... vocé tem que passar o ano inteiro
colorindo com o aluno... Tem isso... tinha que ter uma unidade para todas as
escolas... Uma coisa uniforme... (Bolsista Z — Escola B).

Por fim, a auséncia de conhecimento do programa pela comunidade escolar e pelos
proprios educadores parece ter contribuido para o ndo reconhecimento das atividades e dos
docentes que integravam o PEI.

Eu acho que, pelo menos nessa escola, a escola integrada é uma coisa nova... Acho
que sdo trés anos. Ainda ndo se firmou como deveria... 0 valor dela... Sdo coisas
assim. Bom, vou falar mesmo o que eu penso. Ja coisas de pessoas que Sao
formados, que estdo dentro da sala de aula que a escola integrada ndo vale nada, que
a escola integrada atrapalha. Néo é isso... Nao é... Eu vejo a escola integrada de
forma completamente diferente... Eu vejo tanto que um aluno que eu peguei no
inicio do ano cresceu. E eu sei que reconhecer que n&o é s6 por minha causa. E por
causa de todos os educadores. Ndo s6 da integrada e os que ndo sdo. Sdo uma série
de fatores e esse reconhecimento eu ndo estou vendo ele chegar... (Bolsista W —
Escola B).

Ja os professores do PROETI, todos com experiéncias docentes anteriores, disseram
ter encontrado maiores dificuldades atuando no projeto do que antes no ensino regular. 1sso
por que o cargo exigia dos professores a reinvencdo de suas préaticas, 0 uso da criatividade, a
medida que eram obrigados a desempenhar atividades diferenciadas da escola tradicional,
tudo isso sem contar com um roteiro ou projeto a ser seguido. Pelas novas caracteristicas que
0 cargo demandava, a maioria dos professores sentia-se forcada a dominar novos saberes e
praticas. A dificuldade era ainda acentuada pela participacdo no projeto de alunos em sua
maioria carentes, tendo os docentes que lidarem diariamente com casos de agressividade e

indisciplina e ajudar alguns alunos a superar diversas situagdes familiares dificeis. Além
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disso, havia outro complicador, a falta de tempo para preparo das atividades, como ressaltou o

professor de educacdo fisica ao ser questionado se sentia preparado para sua oficina:

Né&o. Por falta de planejamento (...) Essa preparacdo, que eu te respondi (...) ndo é a
respeito de conhecimento e certas coisas. Eu sou muito focado, eu gosto de realizar
atividades, de participar, participacdo dos alunos, gosto de ver o resultado dos
alunos e da para fazer... sO que eu queria que tivesse melhor e para mim, até
conseguir atingir esse patamar, eu tenho que ter o horario, a quadra tem que estar
liberada para mim, para eu dar o trabalho dos meninos. (Professor de Educagio
Fisica 1 — Escola A).

Sobre as dificuldades encontradas no inicio da nova funcdo, a Professora Regente de
Turma 3 destacou também a diversificacdo de sua turma de alunos pertencentes a salas

distintas do turno regular, o que gerava demandas e para casas diferentes:

As minhas dificuldades era assim, “tipo”, como que eu vou trabalhar esse tema com
essa turma diversificada como €. Se eu tinha uma Unica turma que eu trabalhava
tudo junto e da mesma forma, entendeu? Ai quais as intervencdes que eu poderia
fazer? Como seriam essas intervences? O que eu teria que usar pra fazer isso?
Enquanto que antes eu sabia assim, eu tenho um tempo pra historinha, eu tenho um
tempo pra brincadeira, eu tenho um tempo pra atividade dirigida, entendeu? Um
tempo pra entregar para casa, pra recreacdo. Foi muito diferente. Foi muito dificil.
(Professora Turma 3 — Escola A).

Com relagéo aos docentes do PEI, quando questionados se sentiam-se preparados para
atuar no programa, a maioria respondeu positivamente, mesmo que alguns tenham se
deparado com situagdes novas, enfrentando algumas resisténcias dos alunos ou mesmo néo
tendo conseguido implementar o planejamento realizado para as oficinas. Diferente dos
agentes culturais, as bolsistas relataram que se sentiram forcadas a buscar novos saberes e

praticas para a realizacdo das suas oficinas.

(...) eu aprendi tanta coisa e os meninos também. Tém necessidades diferentes,
entdo... dentro da minha oficina, eu comecei a buscar muitas coisas... certo que
minha formacdo em designer me ajudou demais porque minha oficina é de
"literatura e outras artes”. Eu sempre fui muito ligada as artes de crianca... entéo,
assim... Foi bom demais. Foi 6timo. Maravilhoso! Essa minha formacéo anterior. So
que depois eu fui buscando coisas diferentes, até danca eu busquei. Realmente para
tornar legal, interessante... Teatro... Fazer ser interessante. (Bolsista W — Escola B).

Como as atividades do PEI possuem uma proposta de educagdo diferenciada da
estabelecida no turno regular, os monitores ndo se sentiam cobrados pelo desempenho dos
alunos na escola ou em avaliacdes externas. Ja as professoras regentes de turma do PROETI
informaram o contrério. Afirmaram as vezes serem cobradas pela dire¢do, coordenacdo e

pelos proprios professores dos alunos.
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2.6 Percepcdo sobre os programas

Apesar das dificuldades relatadas pelos docentes do PEI como baixos salérios,
auséncia de espacos adequados, falta de horario para o planejamento das oficinas na escola,
grande nimero de alunos por turma, rejeicdo do programa e da equipe de trabalho pela escola,
também levantaram pontos positivos que de certa forma foram responsaveis pela permanéncia
dos mesmos no programa. Notar a mudanca de comportamento e o crescimento dos alunos,
bem como apoia-los no dia a dia ajudando-os a superar situacdes dificeis, foi uma das grandes
satisfagbes dos educadores ao final do ano, conforme relatos da Bolsista B e da Agente

Cultural X abaixo:

Os positivos sdo essencialmente a questdo dos alunos, o crescimento deles. Porque a
gente pega alguns no inicio do ano que, nossa! E vé no final como eles estdo. Chegar
no final do ano, eles agradecerem. Sabe, é diferente. Igual, tem um professor de jiu-
jitsu (...) Ele sempre tem uma fala: "Vocés védo ser o0 que vocés quiserem". "Vocés
tém capacidade para ser 0 que vocés quiserem”. “Vocé pode ter escutado por ai, ou
na sua casa que vocé ndo vai ser ninguém, mas nds estamos aqui”. “Vocés vao ser
alguma coisa, vocés vao ser 0 que vocés quiserem”. Entdo ver o crescimento deles é
um dos pontos positivos (que eu acho que a gente prossegue muito mais por isso do
que por qualquer outra coisa). (Bolsista W — Escola B).

(...) por exemplo, nds temos casos de muitas meninas adolescentes, aquele tipo de
adolescente revoltado que d& problema o ano todo na escola, que chegou no final do
ano, esse ano, a gente olhar para ela e dizer: "nossa, essa menina melhorou muito". E
fazer um grupo de danca, futebol, essas coisas assim que o programa oferece para
elas. (Agente Cultural X — Escola B).

Para o Agente Cultural Y, o diferencial do programa era a valoriza¢cdo do tempo de
crianga.

Porque é uma educacdo fora da sala de aula. Ndo é de “cé” ficar preso dentro
“duma” sala de aula e ficar ali s escrevendo, so escrevendo, s6 escrevendo. Crianca
automaticamente, ela ndo aguenta isso tudo direto, ela tem que ter a hora dela. Entdo
a escola integrada veio para ela ter a hora dela, de aprender mais coisas, né? (Agente
Cultural Y — Escola B).

De certo modo, 0os monitores acreditavam no programa pelos beneficios oferecidos aos
alunos a partir das experiéncias diferenciadas proporcionadas pelas oficinas, pelo afastamento
das criancas e adolescentes das ruas, pela convivéncia dos alunos, pelas oportunidades de
lazer ofertadas e pelo dialogo constante com os educadores.

Os professores também reconheceram a importancia do PROETI e destacaram o
afastamento dos alunos das ruas e apoio dado a eles no projeto como alimentacéo, cuidado,
lazer e suporte para 0s estudos como 0s principais aspectos positivos.
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O ponto positivo é que 0 menino as vezes ndo tem lugar de ficar, os pais trabalham e
tudo... além de estar tendo alimentagdo, estar tendo a ajuda num para casa que, em
casa, as vezes ndo tem... o pai é analfabeto, a mée trabalha também... esse é um dos
pontos positivos... Ponto positivo que 0 menino vai estar tendo varios tipos de
brincadeiras, atividades, para melhorar sua qualidade de vida e a questdo de
socializagdo com os outros alunos... (Professor de Educacdo Fisica 1 — Escola A).

A Professora Regente de Turma 3 reforca a positividade do projeto que para ela nao
apresenta pontos negativos, tendo em vista que os alunos estao sendo ajudados:

Pontos positivos, eu acho que é de ajudar o aluno, tirar ele da rua. Essas coisas
todas, né? Acho que esse é um ponto positivo. Ponto negativo, eu ndo consigo
encontrar nenhum, ndo porque se ele “ta” fazendo isso pra ajudar o aluno, eu acho
que ndo consigo encontrar um ponto negativo pra ele. Se todas as oportunidades
estdo sendo dadas... eu tenho uma colega que trabalha comigo que ela costuma dizer
que: “a obrigacdo do aluno do projeto é t4 sempre progredindo e ndo regredindo”,

A A

porque o governo da tudo. “Cé” tem aula especializada, “cé” tem material, “cé” tem
uma professora que te acompanha na sua tarefa de casa, “c&” tem atividades lddicas,
entendeu? Entdo, assim, como pessoal, € claro que ndo da pra eu te dizer que ele nao
tenha problema nenhum, porque tem né? Mas como aluno, acho que ndo tem um
ponto negativo ndo. (Professora Regente de Turma 3 — Escola A).

Os professores, apesar das dificuldades, demonstraram acreditar no projeto pelos
beneficios oferecidos aos alunos pelo prolongamento do tempo deles na escola, afastando-os
das ruas, e pelas oportunidades de lazer e acompanhamento pedagdgico que muitos nao
teriam em casa.

As professoras regentes de turma demonstraram bastante satisfacdo no trabalho que
estava sendo realizado por elas e pelo projeto, com isso tinham a perspectiva de continuar na
escola no ano de 2013. Ja os professores de educacdo fisica que relataram ao longo deste
estudo muitas das suas insatisfacfes tiveram opinides diferentes. O Professor de Educacéo
Fisica 2 demonstrou satisfacdo com seu trabalho ao lado dos alunos. No entanto, demonstrou-
se insatisfeito com o projeto que para ele possuia muitas falhas, tais como, a auséncia de
apoio da escola, a falta de coordenagédo do projeto, pouca disponibilidade de uso da quadra,
realizacdo de atividades pré-determinadas (futsal e basquete), etc. Apesar disso, manifestava
interesse em permanecer no projeto no ano de 2013, caso mudancas fossem realizadas. Ja o
Professor de Educacdo Fisica 1 foi mais categdrico em dizer que ndo estava satisfeito nem
com seu trabalho pelas dificuldades encontradas nem com o projeto, sem interesse em

permanecer no cargo em 2013.

Na verdade ndo, pelo que eu falei desde o inicio. Porque além do salario, o horario
esta muito confuso... O horério de projeto [...] Comegou num horério, falou que a
gente ia receber "tanto" e ndo recebeu... 27 aulas... n6s demos aulas a mais, sem
receber. Ai depois comegou num horario e depois passou para outro horario. Hoje o
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horario € de oito e vinte a meio-dia e quarenta, acaba perdendo o horéario de almocgo,
se vocé trabalha a tarde... acaba chegando atrasado no lugar, fica muito ruim o
horario, sendo que o horario normal é de sete e meia as onze e vinte... ai vocé tem
que pegar oito e vinte para largar meio-dia e quarenta. (Professor de Educacdo Fisica
1 - Escola B).

No PEI, todos os monitores tinham interesse em permanecer em 2013 e disseram
satisfeitos com o trabalho que realizaram e com o programa, apesar de as bolsistas
enfatizarem a presenca de problemas ainda a serem resolvidos. Os monitores, pensando na
melhoria do trabalho no programa, destacaram medidas como a presenca de um psicologo e a
realizacdo de atividades interdisciplinares pelos educadores do PElI como necessarias;
enquanto os professores do PROET]I destacaram medidas como a maior participacdo dos pais,
mudancas na carga horaria com a insercdo de horarios para o planejamento das atividades na
escola, cursos de capacitacdo, disponibilidade dos espacos fisicos, entre outros.

Eu penso que a gente tem que ter alguns cursos é... de capacitacdo, porque, por mais
que a gente busque fazer cursos, né? Eu estudei, fiz a minha graduacdo, fiz uma pds-
graduacdo e “t6” querendo fazer um mestrado, mas isso eu acho que o estado
também tinha que ter alguma maneira dele “ta” apoiando a gente, sabe? Tudo que a
gente faz, a gente tem que gastar do nosso bolso. O salario € muito pouco, entdo as
vezes eu deixo de “ta” fazendo cursos por causa da renda que... que vai pesar no
meu orcamento. Ai eu deixo de fazer algum tipo de aperfeicoamento por causa da
questéo financeira, né? (Professor de Educacéo Fisica 2 — Escola A).

Ja para o Professor de Educacéo Fisica 1:

Precisa de um coordenador, de um espaco fisico disponibilizado mais vezes e
arrumar os horarios, planejar os horarios certinhos (...) Tém os monitores que foram
prometidos para gente que nao estdo ajudando as atividades especificas da banda de
fanfarra, alimentacdo... Os monitores até hoje ndo chegaram... (Professor de
Educagdo Fisica 1 — Escola A).

Por fim, ao serem questionados se 0 programa estaria contribuindo para a melhoria da
qualidade da educacdo, a maioria respondeu de forma afirmativa. A Bolsista Z destacou da

seguinte maneira o assunto:

Sim... eu acho que tém muitos furos... ndo tem fiscalizac8o... ndo tem nada para
garantir qualidade mesmo... agora... eu acho que os alunos estarem aqui a tarde ao
invés de na casa deles jogando videogame, fazendo sei 14 o que que eles estariam
fazendo... eles estdo interagindo com outras pessoas... aprendendo coisas novas...
eles estdo aprendendo a lidar com outras pessoas, entdo, querendo ou nao, contribui
na qualidade... ainda ndo é o que se espera, mas ja ¢ ajuda... (Bolsista Z — Escola A).

A Professora Regente de Turma 4 via no projeto as seguintes contribuicdes:
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Eu acredito. Eu acredito porque a gente, igual eu falei, a gente trabalha muito com
valores, com respeito, com a convivéncia, com a forma com que cada um tem que
conviver e respeitar o proximo, amar o proximo. Entdo eu acredito que isso ai nem
que seja assim, uma semente que vai germinar daqui a um tempo, mas isso tem que
fazer a diferenca, né? (Professora Regente de Turma 3 — Escola A).

Diante de tudo que foi destacado nos relatos dos respondentes da pesquisa,
verificamos que, apesar de experiéncias distintas de educacédo integral, o PROETI e o PEI
apresentaram muitas dificuldades e condi¢Ges de trabalho pouco adequadas para o bom
desempenho das atividades dos docentes e de acolhimento dos alunos. Problemas de
infraestrutura fisica, falta de horario para elaboracéo de atividades e planejamento, sobrecarga
de trabalho e baixa remuneracdo foram alguns aspectos recorrentes nas falas dos profissionais
das duas redes de ensino. Vimos que a docéncia nas experiéncias de educagdo em tempo
integral tem suas especificidades e demandas diferenciadas das desenvolvidas pelos docentes
no turno regular das escolas. No entanto, é oferecida aos novos educadores pouca capacitacdo
e/ou formacdo para atenderem as novas exigéncias da docéncia. Seriam os docentes da
educacdo em tempo integral capazes de assumir as novas praticas diferenciadas e inovadoras
pretendidas com a pouca ou nenhuma formagdo recebida, orientagdo e tempo de
planejamento? A insercdo de novos sujeitos docentes como agentes culturais com saberes
praticos, mas sem uma formacdo especifica ou experiéncia docente, e estudantes
universitarios seria suficiente para proporcionar as mudangas pretendidas na educacao?
Discutiremos a seguir um pouco das mudancas sofridas pelo trabalho docente ao longo das
ultimas décadas e a insercdo dos novos sujeitos docentes da educacdo em tempo integral na
escola.

3 O TRABALHO DOCENTE NA EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL

A partir das entrevistas semiestruturadas dos educadores do PROETI e PEI, foi
possivel realizar algumas constatacdes sobre a organizacdo da educacdo em tempo integral
nas duas redes publicas de ensino de Belo Horizonte e conhecer um pouco sobre 0s novos
sujeitos docentes no contexto da educacdo em tempo integral. Com base nos relatos,
percebemos as diversas dificuldades encontradas na realizacdo do trabalho docente na
educacdo em tempo integral, algumas delas comuns as duas redes e outras especificas.

Problemas como a falta ou inadequacdo dos espacos, auséncia de tempo para o planejamento
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das atividades, incompatibilidade entre a carga excessiva de trabalho com a remuneragéo
percebida, acimulo de atribui¢ces dos docentes, pouca ou nenhuma formacdo continuada
disponibilizada e o distanciamento dos docentes dos demais trabalhadores da escola estavam
presentes no PROETI e PEI estudados. No PROETI, os professores, principalmente de
educacdo fisica, destacaram as dificuldades encontradas em ministrar oficinas determinadas
pela SEE/MG e/ou escola que eram incompativeis com a formacéo inicial dos mesmos, além
de relatarem a auséncia de apoio da direcdo (nos casos de indisciplina dos alunos), da
coordenacdo (inexistente para eles) e monitores (prometidos), e ainda a falta da participagéo
dos pais e a cobranca em realizarem atividades diferenciadas da escola tradicional. Ja no PEI,
ressaltou-se a utilizacdo de espacos improvisados e a auséncia de um local na escola que
comportasse 0s alunos do programa em dias de chuva e sol quente, a rejeicdo do programa e
dos docentes pela escola, 0 ndo cumprimento do horario de planejamento e orientagcdo na
escola pelos bolsistas, a auséncia de formacdo e orientacdo dos agentes culturais
sobrecarregados de tarefas junto aos alunos e sem momentos de elaboracdo e planejamento de
atividades na escola, entre outros.

As mdltiplas barreiras encontradas pelos novos docentes retratam o cenario de
precariedade em que as escolas brasileiras estdo acostumadas a operar. As ruins condigdes de
trabalho reforcam a desvalorizacdo da docéncia no Brasil que podem ser consideradas hoje 0s
principais fatores para a falta de interesse dos jovens em entrarem para a carreira docente. No
entanto, a desvalorizacdo da docéncia ndo é algo recente a ser discutida, ela sobrevoa o
imaginério das pessoas a séculos, ao ser reduzida a uma atividade simples e natural. Apesar de
as finalidades e os valores da docéncia mudarem de uma época a outra, de uma sociedade a
outra, permanece praticamente invariavel a certeza de que, no fundo, é apenas um oficio
moral (TOM, 1984 apud TARDIF; LESSARD, 2008b), que ndo é necesséario estudar e
compreender, mas simplesmente investir e manipular em favor de crengas dominantes do
momento (TARDIF; LESSARD, 2008b, p. 37). Ao contrario do que se imagina, o trabalho
docente ndo é nada simples e natural, pois envolve multiplas facetas, podendo ser
caracterizado por aspectos formais e informais por vezes contraditdrios, tratando-se, ao
mesmo tempo, de um trabalho codificado e flexivel, controlado e autbnomo. Segundo Tardif e
Lessard (2008b, p. 41), seus aspectos formais podem ser considerados como 0s nitidamente
burocraticos e codificados, com tudo que traz de rotineiro, de obrigacdes formais, de cargas
institucionais, de normas, regulamentos e procedimentos, em sintese, tudo aquilo que lhe da
um carater previsivel e rotineiro. O trabalho é temporizado, calculado, controlado, planejado,
mensurado, etc. Por outro lado, pela docéncia ser um trabalho cujo objeto ndo é constituido de
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matéria inerte, mas de relagdes humanas dotadas de iniciativas e resisténcias, também ¢é
marcada por aspectos que estdo implicitos ou “invisiveis” no oficio e suas inUmeras
contingéncias e imprevistos. Tais aspectos comportam as diversas ambiguidades, diversos
elementos indeterminados e incertezas da docéncia, permitindo uma boa margem de manobra
aos docentes de interpretarem e realizarem suas tarefas. Enfim, a docéncia € agir dentro de um
ambiente complexo e, por isso, impossivel de controlar inteiramente, pois, simultaneamente,
sdo vérias as coisas que se produzem em diferentes niveis de realidade: fisico, bioldgico,
psicoldgico, simbdlico, individual, social, etc. (TARDIF; LESSARD, 2008b, p. 43).

N6voa (2008, p. 229) também desmistifica a ideia do ensino como uma atividade que
se exerce “naturalmente”, levantando atencdo para trés questdes que complexificam a
atividade. A primeira delas diz respeito a dependéncia do trabalho docente, a “colaboracdo”
do aluno contrariando as demais profissdes. O sucesso do docente depende da cooperagéo
ativa do aluno, afinal ninguém ensina a quem ndo quer aprender. A segunda delas, conforme
NoOvoa (2008, p. 229), caracteriza-se por uma grande complexidade do ponto de vista
emocional. Os docentes vivem em um ambiente carregado de sentimentos, afetos e conflitos.
Com isso, devem ser formados ndo somente para a relagdo pedagdgica com os alunos, mas
também para uma relagdo social com as “comunidades locais”. E, por fim, menciona as
diferentes, e as vezes contraditorias, finalidades da educacdo. Ao mesmo tempo que quer
desenvolver a pessoa, pretende formar o trabalhador, quer garantir a igualdade de
oportunidades, mas também a selecdo das elites. Desse modo, sua finalidade torna-se variavel
dependendo do cliente a ser perseguido: aluno, familia, comunidade, etc. E a partir desses
aspectos contraditorios que o trabalho docente deve ser entendido.

Tardif (2002, p. 39) também destaca os diversos saberes envolvidos na docéncia, o que
confere a profissdo docente o status de préatica erudita. Segundo ele, a relagdo dos docentes
com os saberes ndo se reduz a uma fungdo de transmissdo dos conhecimentos ja constituidos.
Sua prética integra diferentes saberes com os quais o corpo docente mantém distintas
relagdes. Dessa forma, pode-se definir o saber docente como um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacdo profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais (TARDIF, 2002, p. 36). Os saberes da
formacdo profissional sdo aqueles transmitidos pelas instituicdes de formacdo inicial e
continuada de professores. Os saberes disciplinares correspondem aos diversos campos do
conhecimento, aos saberes de que dispde a sociedade, tais como se encontram hoje integrados
nas universidades, sob a forma de disciplinas, no interior de faculdades e de cursos distintos.
Os saberes curriculares, apresentados geralmente sob a forma de programas escolares,
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correspondem aos discursos, objetivos, contetdos e métodos a partir dos quais a instituicdo
escolar categoriza e apresenta 0s saberes sociais por ela definidos e selecionados como
modelos da cultura erudita e de formacg&o para a cultura erudita. J& os saberes experienciais ou
praticos sdo aqueles desenvolvidos pelos proprios professores no exercicio de suas funcdes e
na prética de sua profissdo, baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu
meio, brotam da experiéncia e sdo por ela validados, incorporam-se a experiéncia individual e
coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser (TARDIF,
2002, p. 38). As multiplas articulacGes que os docentes devem realizar entre a pratica e 0s
saberes fazem deles um grupo social e profissional cuja existéncia depende, em grande parte,
de sua capacidade de dominar, integrar e mobilizar tais saberes enquanto condigdes para a sua
pratica. Apesar de tudo isso, os professores ocupam uma posicao socialmente desvalorizada
por manterem com os saberes (formacgdo profissional, disciplinares e curriculares) uma
relacdo de “transmissores” ou “portadores” do saber, mas ndo de produtores de um saber ou
de saberes que poderiam impor como instancia de legitimacao social de sua funcdo e como
espaco de verdade de sua pratica (TARDIF, 2002, p. 42).

A compreensdo atual do trabalho docente ainda perpassa pela diversidade das
atribuicGes e tarefas que os professores tém assumido na escola. O acimulo de papéis
atribuidos aos docentes na atualidade pode ser considerado consequéncia das mudancas
empreendidas pelas reformas educativas no Brasil e América Latina, a partir da década de
1990, o que demarcou uma nova regulacao das politicas educacionais, trazendo consequéncias
significativas para a organizacdo e a gestdo escolar, resultando em uma reestruturacdo do
trabalho docente, alterando, inclusive, sua natureza e definicdo. A partir de entdo, o trabalho
docente deixa de ser definido apenas como atividade em sala de aula, incorporando atividades
de gestdo da escola tais como planejamento, elaboracdo do projeto politico pedagdgico,
discussao do curriculo e avaliacdo. Os professores, diante das variadas fun¢Ges que a escola
publica assume, passaram a responder a exigéncias além de sua formacdo, obrigados a
desempenhar funcfes outras que ndo educativas e assumir diversos papéis como psicologos e
assistentes sociais, 0 que estaria gerando, segundo Noronha, Assuncdo e Oliveira (2008,
p.74), um processo de perda de identidade profissional, de constatacdo de que ensinar as vezes
nao € o mais importante.

Ao mesmo tempo que se observou a democratizacdo da escola, através da ampliacéo
dos profissionais docentes e da comunidade na elaboracdo e decisdo das politicas publicas
voltadas para a educacdo trazendo ganhos para a populacdo em geral e para os trabalhadores

da educacdo em especial, também representou maior ameaca para esses profissionais no que
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se refere as supostas garantias de exclusividade sobre determinados terrenos. A ideia de que o
que se faz na escola ndo é assunto de especialista, ndo exige um conhecimento especifico e,
portanto, pode ser discutido por leigos e as constantes campanhas em defesa da escola publica
que apelam para o voluntariado contribuem para um sentimento generalizado de que o
profissionalismo ndo é o mais importante no contexto escolar (OLIVEIRA, 2004, p. 1135).
Tal ideia teria contribuido para um processo de desprofissionalizacdo ou proletarizacdo dos
servicos educativos, na medida em que o0s servigos oferecidos aos alunos passaram a ser cada
vez mais de responsabilidade de um pessoal menos qualificado que os professores, emergindo
uma nova divisdo técnica do trabalho dentro da escola (TARDIF; LEVASSEUR, 2004, p.
1285).

A participacéo voluntéria da comunidade nos servicos escolares difundida como uma
forma de a sociedade participar ativamente da melhoria da escola e da educacéo de seus filhos
foi, no entanto, uma forma desvirtuada de transferir as responsabilidades do Estado minimo
neoliberal para a sociedade civil, assim como a realizacdo de parcerias e a introducdo de
organizagfes ndo-governamentais e da iniciativa privada no terreno escolar. Esta
responsabilidade compartilhada da educacédo entre Estado, familia e sociedade estaria prevista
desde a CF/88 que, como vimos anteriormente, dispde em seu artigo 205 que a educacgdo é um
direito de todos e dever do Estado e da familia, promovida e incentivada com a colaboracao
da sociedade. Com isso, a educacdo passou a ser responsabilidade de todos e cada vez menos
do Estado, embora tenha se observado nos ultimos anos uma mudanca efetiva da intervencéo
do mesmo na educacao, exemplificado pela ampliacdo do direito a educacdo proposta pela
Emenda Constitucional n. 59/2009.

E no contexto do compartilhamento de responsabilidades que surge no Brasil a ideia
de que a educagdo poderia ser desenvolvida através de redes de relacbes ou “teias do
conhecimento” difundidas sob a influéncia do Movimento das Cidades Educadoras, que
possuia uma proposta de educacdo partilhada entre a escola e a sociedade civil em decorréncia
da incapacidade da instituicdo escolar de lidar com os diversos aspectos sociais absorvidos
por ela. Além da presenca de novos sujeitos docentes, observa-se a ampliacdo dos espacos
educativos para além da escola. Foi a partir desse ideal que se observou na década passada o
desenvolvimento de uma nova concepcdo de educacdo integral no pais. Diferente das
propostas de educacdo integral que se destacaram no Brasil no século XX, quando a escola
detinha a centralidade do processo, viu-se 0 surgimento de um novo projeto cuja prioridade
estaria na ampliacdo dos tempos e espacos educativos dos alunos. Além disso, viu-se o0

surgimento de novos sujeitos, sem formacdo docente, para desempenharem atividades
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denominadas socioeducativas vinculadas ou ndo ao projeto politico pedagdgico a um publico
predominantemente mais vulneravel socialmente. Dessa maneira, observa-se de certa forma o
enriquecimento do universo sociocultural do aluno, mas ndo necessariamente a constituicao
da educacdo integral, no sentido da articulacdo de conhecimento(s) e de saber(es) que fazem
parte da constituicdo mesma do ser humano, que o vinculam ao processo humanizador para o
qual a escola precisa lhe abrir a porta (COELHO, 2012, p. 79). A ampliacdo das experiéncias
e jornada educativa através do formato Aluno de Tempo Integral tal como foi definido por
Cavalieri (2009, p. 53) é atualmente predominante entre as escolas das redes de ensino
publicas brasileiras, como visto em Belo Horizonte o Programa Escola Integrada. Mas a
realizacdo das atividades em espacos ndo escolares e o desenvolvimento das mesmas por
agentes que ndo os profissionais da escola ndo estariam contribuindo para a desqualificagdo
da instituicdo e de seus docentes? E desqualificando-a ndo estaria deslegitimando sua funcéo
social?

Vimos que no PEI e no Programa Mais Educacdo séo realizadas contratagdes a baixo
custo de oficineiros e estudantes universitarios para ministrarem oficinas sem a exigéncia de
uma formacao especifica ou experiéncias docentes anteriores. Os programas até estabelecem
para 0s educadores periodos de estudo, de acompanhamento pedagdgico, de preparacdo de
aulas, de avaliacdo e de organizacdo da vida escolar, porém, na prética, tais momentos nem
sempre sdao cumpridos, pelo menos foi 0 que demonstrou a pesquisa realizada no PEI da
Escola B. O mesmo ocorrendo com relagdo a formacdo dos educadores que incluiria
contetidos especificos de formulagdo e acompanhamento de projetos e ainda a presenca de
profissionais das areas requeridas pelo projeto de educacdo integral para compor a
integralidade da proposta. Embora fosse o ideal, 0 que se observou entre 0s novos sujeitos
docentes foi uma tentativa solitaria de colocar em préatica uma teoria da qual, aparentemente,
ndo demonstraram ter consciéncia.

Apesar de os referidos programas contarem com professores apenas na funcdo de
coordenadores (professores comunitéarios), ao contrario do PROETI que os encarrega da
complexa tarefa docente, e consequentemente correrem o risco dos objetivos da educacéo
integral ndo se efetivarem, a inser¢do de novos sujeitos docentes, como 0s agentes culturais e
bolsistas universitarios, oferece seus ganhos a medida que pode proporcionar o
enriquecimento da vida cultural de criancas e jovens. Além disso, podem contribuir para a
formacdo dos futuros professores pelo exercicio da docéncia dos jovens estudantes
universitarios e se constituindo como uma politica publica de primeiro emprego para a
juventude (DAYRELL; CARVALHO; GEBER, 2012, p. 167), no caso dos agentes culturais.
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3.1 Os Agentes Culturais

Agentes culturais, oficineiros e jovens educadores sdo algumas das denominacGes dos
trabalhadores, na maioria jovens, que vém desenvolvendo agdes socioculturais no contexto da
educacdo integral preconizada pelo Programa Mais Educacgéo e especialmente no PEI da rede
municipal de ensino de Belo Horizonte como ja visto. Com o intuito de proporcionar uma
formacdo cidadd a criangas, adolescentes e jovens, a escolha pelos agentes culturais partiu da
tentativa de aproximar a escola as comunidades. Além disso, por possuirem vinculos com os
locais onde as atividades educativas sdo realizadas, acredita-se no desenvolvimento de uma
aproximacao cultural entre os educadores e os alunos. Para Dayrel, Carvalho e Geber (2012,
p. 159), o conhecimento do territorio e as suas expressdes culturais e simbdlicas dos agentes
culturais acarretariam formas de transmissdo cultural e sociabilidade diferenciadas daquelas
construidas entre alunos e professores.

Vimos anteriormente que o0s agentes culturais pesquisados da Escola B possuiam o
nivel médio de ensino, embora ndo fosse exigida deles uma escolaridade minima, e suas
oficinas resultavam de suas experiéncias, sem correspondéncia com saberes académicos. Tais
dados vao ao encontro do resultado da pesquisa realizada por Dayrel, Carvalho e Geber
(2012) sobre os jovens educadores no contexto da educagéo integral e do estudo realizado por
Geber (2010) sobre o perfil dos oficineiros dos projetos sociais. Segundo 0s autores, questdes
como as especificidades dos saberes trabalhados nas oficinas, os locais de aprendizagem
desses saberes, a perspectiva da valorizagcdo do contato com as criangas e jovens e 0
reconhecimento da importancia do processo de socializacdo nos seus espagos educativos
podem ser apontadas como integrantes de uma possivel identidade profissional dos
educadores.

Conforme os autores, muitos educadores aprendem o que ensinam em diferentes
espacos educativos (projetos, grupos, movimentos sociais, amigos) e possuem autonomia na
organizacdo das mesmas. Normalmente as oficinas ministradas ndo fazem parte dos curriculos
de cursos de formacdo de professor, nem mesmo se encontram nas grades curriculares das
universidades. Mesmo oficinas de esporte ndo sdo atribuidas a escola ou a universidade o
carater de principais locais de aprendizagem desses saberes pelos educadores (DAYREL,;
CARVALHO; GEBER, 2012, p. 163), como foi o caso analisado do Agente Cultural Y que
atribuiu a sua experiéncia como aluno de jiu-jitsu de uma academia de ginastica a préatica de

sua oficina.
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Segundo Dayrel, Carvalho e Geber (2012, p. 160), além das oficinas, muitos jovens
educadores sdo envolvidos em trabalhos voluntérios e associa¢des comunitarias ou de
moradores assumindo por vezes um papel de lideranca em suas comunidades. E, embora
responsaveis pela realizacdo de acdes educativas culturais e esportivas, possuem acesso
restrito a locais culturais da cidade, como parte da populacdo jovem pobre. Outra
caracteristica comum identificada entre os oficineiros foi a precariedade dos espagos
educativos, materialidade e condicGes de trabalho na qual desempenham suas oficinas, fato
confirmado também entre 0s agentes culturais da Escola B.

Além da importéncia dada ao dialogo com os educandos, a perspectiva da oficina para
além da transmissdao de saberes como momento de realizacdo de uma formacdo humana, da
transmissdo de valores e de socializacdo foram atribuicfes destacadas pelos jovens
educadores das atividades realizadas (DAYREL; CARVALHO; GEBER, 2012, p. 167). Tais
perspectivas se assemelharam as relatadas pelos agentes culturais, X e Y, da Escola B, que
enfatizaram a socializagcdo, a mudanca de comportamento dos alunos na vivéncia com 0s
colegas e nas oficinas e o dialogo com as criancas e 0s adolescentes como pontos importantes
de seu trabalho. Com isso, podemos dizer que as oficinas dos agentes culturais caracterizam-
se mais pela transmissdo de valores socioculturais e como um espago de formacdo humana do
que como um local de transmisséo de saberes e de conhecimentos.

Esse fato demonstra de certa forma o tipo de formacédo que se pretende dar as criancas,
adolescentes e jovens no &mbito da educacdo integral fomentada pelo programa do governo
federal Mais Educacdo e pelo PEl. Uma formacdo que se pretende mais cidadd, que
proporcione o reconhecimento dos alunos como integrantes de sua comunidade, direcionada
principalmente a alunos de baixa renda e em condig¢des de vulnerabilidade social. Entretanto,
como argumenta Coelho (2010, p. 09), em que medida essas atividades socioeducativas, com
essas finalidades, afetam a condicdo de aluno dessas criancas?Até que ponto essas atividades
interferem na realidade escolar, integrando contetdos/conhecimentos, fazendo “pontes” entre
os conhecimentos adquiridos e os intuidos, “qualificando” cada vez mais 0 ensino
fundamental/basico que, em JUltima instancia, € ainda aquele que se evidencia como
“fundamental” a emancipacao?

Mesmo sabendo da necessidade e importancia que os programas tém atualmente no
contexto das politicas sociais e de enfrentamento a pobreza, ndo se pode perder de vista o
aluno. Sendo assim, as atividades realizadas pelos agentes culturais podem ser parte
significativa da formacéo integral ou completa desses sujeitos, estando incluida ai a formacgéo

cognitiva, afetiva, corporal, racional e emocional, desde que integradas ao curriculo da escola,
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dialogando com os demais saberes ofertados pela escola. Situacdo ndo presenciada na Escola
B, onde o PEI esta implantado desde 2009, mas ndo é formalmente reconhecido por ela, ja que
ndo consta em seu PPP. Além disso, os relatos demonstraram total distanciamento entre 0s
oficineiros e equipe do PEI com os profissionais do turno regular de ensino, havendo um total
desconhecimento da comunidade escolar sobre o programa, embora tivesse uma grande
conjugacao de esforgos da professora comunitaria em dar visibilidade as atividades. A fala do
Agente Cultural Y mostra bem a relacdo de distanciamento que a escola tem com o PEI:

Porque a gente da aula aqui como se fosse uma brincadeira, mas é uma coisa séria,
mas a gente leva mais como uma brincadeira porque sdo criangas, né? Ndo é uma
ditadura militar, entdo que nem ai o pessoal olha, passa, V€ as coisas, 0s meninos
ficam assim, &s vezes tem muita critica, né? O pessoal do outro lado, né? O lado B*.
(Agente Cultural Y — Escola B).

Dessa maneira, estaria 0 PEI proporcionando uma formacéo significativa aos seus
alunos desacreditada pela prépria escola? Como pretender a educacéo integral dos alunos se a
prépria escola parece nao ter conhecimento do que ela representa? Por que ndo potencializar
os saberes dos agentes culturais construindo uma nova proposta politica pedagdgica que
dialogue com os contetidos escolares? E ainda, por que ndo ampliar a jornada de trabalho dos
professores para acompanharem as atividades de seus alunos desenvolvendo pontes entre 0s
conhecimentos escolares e os comunitarios auxiliados pelos agentes culturais?

Muitas sdo as questdes suscitadas e poucas sdo as respostas. Desse modo, passemos
aos outros sujeitos docentes do PEI, os bolsistas universitarios.

3.2 Os Bolsistas Universitarios

Geralmente os bolsistas universitarios do PEl desempenham em suas oficinas
atividades relativas ao curso académico ao qual estdo vinculados. Diferentes dos agentes
culturais, os bolsistas nem sempre sdo os proponentes das oficinas, mas sim sua universidade.
O PEI, como o Programa Mais Educacdo, realiza parcerias com as universidades que, além de
proporem as oficinas, realizam processos formativos com seus estudantes. Por estarem ainda
em periodo de formacdo e pelas atividades educativas no contexto da educagdo integral
possuirem dinamicas, concepcdes e formatos diferenciados, os bolsistas dividem suas cargas

horérias entre momentos de oficinas (doze horas/semanais) e orientacdo e planejamento das

%1 O pessoal do lado B seriam os professores, segundo o oficineiro.



150

atividades (oito horas/semanais), sendo que o Ultimo €é dividido em periodos na universidade
(quatro horas/semanais) e na escola (quatro horas/semanais) como ja visto anteriormente.

Na universidade, os bolsistas devem ser acompanhados e orientados semanalmente por
um professor da universidade sobre a oficina desenvolvida e, na escola, 0 momento seria de
orientacdo com a professora comunitaria e elaboracdo de atividades. No entanto, nem sempre
sdo cumpridos. Nos relatos das bolsistas da Escola B, verificamos que as orientacdes nas
universidades s&o momentos ocorridos com a devida frequéncia engquanto as orientacoes e
horério de planejamento ndo sdo efetuados na escola. O motivo para tanto eram as obrigacfes
das bolsistas com os alunos. Elas, como os demais monitores do PEI, deviam acompanhar os
alunos em suas oficinas, no almogo, lanche e deslocamento, e ainda cobrir monitores
ausentes.

Apesar das limitagcdes apresentadas, o programa pode se constituir para os estudantes
universitarios como um importante espaco de formacdo docente e de conhecimento da
profissdo, tendo em vista as dificuldades encontradas pela maioria dos professores logo que
entram para a escola. Tais dificuldades, segundo Tardif (2002, p.52), estariam relacionadas a
defasagem entre os saberes adquiridos na formacao inicial dos docentes com a experiéncia
escolar. Com isso, alguns docentes tendem a viver essa distdncia como um choque da dura
realidade das turmas e salas de aulas nos primeiros anos da profissdo, descobrindo os limites
de seus saberes pedagdgicos.

Espacos formativos para jovens aspirantes a docéncia como os do PEI podem ser
importantes nesse sentido. Consoante 0 mesmo autor, é a partir dos saberes e experiéncias que
os professores constroem suas praticas educativas, seus habitus (isto é, certas disposicoes
adquiridas na e pela pratica real), que Ihes permitirdo justamente enfrentar os condicionantes e
imprevisibilidade da profissdo. Além disso, tais habitus podem se transformar em “macetes”
da profissdo, até mesmo em tragos da “personalidade profissional”. Os saberes da experiéncia,
tal como Tardif (2002, p. 53) prevé, podem auxiliar os bolsistas a retraduzirem os demais
saberes docentes®, eliminando o que lhes parecer inutilmente abstrato ou sem relagdo com a
realidade vivida e conservando o que pode lhes servir de uma maneira ou de outra. Diferente
dos outros saberes docentes, o saber da experiéncia ndo é sistematizado, € adquirido no
ambito da pratica pelos professores. Contudo, tal saber ndo emerge apenas da relagdo entre
docente e aluno, mas das interacdes com os demais professores, das diversas obrigacOes e

normas as quais o trabalho se submete e da instituicdo enquanto meio organizado e composto

%2 Os saberes da formagao profissional, os curriculares e os disciplinares.
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de conhecimento. Tais fatores podem ndo ocorrer no PEI como esté organizado na Escola B.
Como vimos, as bolsistas e demais docentes do PEI realizam seus trabalhos quase que
solitarios, embora a coordenadora tente dar 0 apoio necessario. A falta de apoio da escola e de
uma equipe que auxilie a professora comunitéria ndo contribui para a qualidade do trabalho
desempenhado. E ainda, a auséncia de tempo para elaboracdo de materiais pode contribuir
para a realizagdo de praticas esvaziadas e improvisadas. Como as oficinas ndo séo
efetivamente avaliadas, ndo se sabe ao certo o alcance de tais atividades e o que realmente 0s
jovens docentes vém desempenhando em sala de aula®. H& apenas os relatos dos mesmos em
seus planos de aulas.

Mesmo que 0s bolsistas estejam passando por um processo de formacao inicial, ha que
se saber se estdo sendo realmente preparados para atuarem na educacdo integral que possui
uma concepcao e proposta diferenciada, como ja abordado. Os momentos formativos nas
universidades podem auxilid-los nesse quesito. Mas, como relataram as bolsistas
entrevistadas, tais momentos caracterizam-se de forma diferenciada a partir da universidade,
area de ensino e curso dos bolsistas, sendo considerado formativo para uma e insatisfatorio
para a outra. De todo modo, a formacdo dos docentes deve ser permanente e suas praticas
cheias de sentido, reflexivas e criticas tais como destacava Paulo Freire:

(...) o saber que a préatica docente espontanea ou quase espontanea, “desarmada”,
indiscutivelmente produz é um saber ingénuo, um saber de experiéncia feito, a que
falta a rigorosidade metddica que caracteriza a curiosidade epistemoldgica do
sujeito. Por isso, é fundamental que, na pratica da formacdo docente, o aprendiz de
educador assuma que o indispensavel pensar certo ndo é presente dos deuses nem se
acha nos guias de professores que iluminados intelectuais escrevem desde o centro
do poder, mas, pelo contrario, o pensar certo que supera o ingénuo tem que ser
produzido pelo préprio aprendiz em comunh&o com o professor formador (...) O que
se precisa é possibilitar que, voltando-se sobre si mesma, através da reflexao sobre a
pratica, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se va tornando critica
(FREIRE, 2008, p. 21).

E indiscutivel que enquanto o quadro de segmentacio apresentado pela Escola B, que
muito possivelmente reflete 0 mesmo cenério de dezenas de escolas da rede municipal de
Belo Horizonte, persistir, 0s programas continuardo operando sem as condi¢gdes necessarias e
bem distantes de seus objetivos de educacéo integral e de ser um espaco de formacao docente
para 0s estudantes universitarios. Ndo é sem razdo que muitos bolsistas ndo cumprem todo o

periodo de seu contrato, evadindo antes do término. Segundo a professora comunitéria, a

%2 Sobre a avaliagio do programa, a Professora Comunitéria diz entregar um formulério ao fim do semestre para
0s monitores para que eles emitam opinides positivas e negativas sobre as atividades dos programas. Diz realizar
0 mesmo com a direcdo da escola, cantineiras e demais funcionarios, porém muitas vezes ndo obtém nenhum
retorno.
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rotatividade entre eles € alta, principalmente, no inicio dos semestres. Muitos iniciam 0s
trabalhos, mas ndo resistem por muito tempo no cargo. Além do mais, muitas oficinas
escolhidas pela professora comunitaria sdo canceladas em decorréncia das dificuldades
encontradas pelas universidades em selecionar os bolsistas para atuarem nas escolas, 0 que
leva a contratacdo de mais agentes culturais proximos da escola.

O trabalho confiado aos bolsistas e aos agentes ndo estaria acima de suas
possibilidades? Seriam capazes de proporcionar a educagdo integral aos alunos diante de
poucas possibilidades de formacdo, orientacdo, condi¢bes de trabalho, inexperiéncias
docentes, entre outros? Nao seria mais coerente que os professores encarregados da docéncia,
que como vimos nao é simples ou natural, assumissem as tarefas da educacdo integral, mesmo
sabendo que isso por si s6 ndo resolveria todos os problemas presentes na educacao em tempo
integral?

Sem duvida, a presenca dos professores traria muitos ganhos a educacao integral dos
alunos. O que ndo quer dizer que eles sejam naturalmente preparados para oferta-la, muito
pelo contrério, tanto os profissionais quanto as escolas ainda ndo estdo suficientemente
prontos para a implementacdo de um projeto de formacdo completa dos alunos segundo o
modelo propugnado por Anisio Teixeira. H& que se discutir nas escolas o verdadeiro
significado da educacdo integral e repensar desde sua estrutura em turnos parciais ao curriculo
pretendido. E, a medida que se pretende proporcionar novas experiéncias socioculturais e dar
visibilidade ao conhecimento e cultura das comunidades, por que ndo desenvolver um
trabalho conjunto entre os professores, 0s agentes culturais e os bolsistas? Sendo os ultimos
na condigdo de aprendizes.

Destacada a importancia dos professores no contexto da educacao, passamos a seguir a
discusséo desses profissionais na educagdo em tempo integral da rede estadual de ensino de
Minas Gerais.

3.3 Os Professores da educagdo em tempo integral

Conforme conferimos ao longo deste estudo, 0 PROETI iniciou-se como uma proposta
de ampliacdo da jornada educativa com objetivos estritamente voltados para a melhoria do
desempenho escolar dos alunos, principalmente os considerados de baixa renda e de escolas
localizadas em areas de risco na cidade de Belo Horizonte. No entanto, nos Gltimos anos,
passou a sofrer alteracGes estruturais que o aproximaram da proposta de educacdo cidada e
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das Cidades Educadoras em decorréncia da necessidade de sua ampliagéo e pela parceria com
0 Programa Mais Educacdo. Apesar disso, a pesquisa de campo demonstrou que o projeto
ainda mantém firme o foco na aprendizagem dos alunos e a priorizacdo dos ambientes
internos da escola para o desenvolvimento das préaticas educativas, diferentemente do PEI.
Desse modo, o PROETI, pelo menos na Escola A, enquadra-se ainda no formato definido por
Cavalieri (2009, p. 53) como Escola de Tempo Integral, caracterizado pela priorizacdo da
unidade escolar, com mudancas em seu interior pela atribuicdo de novas tarefas, mais
equipamentos e profissionais com formacéo diversificada, pretendendo propiciar a alunos e
professores uma vivéncia institucional de outra ordem.

Contudo, a centralidade da escola e dos professores no processo de ensino dos alunos
por si s6 ndo é garantia da oferta efetiva da educacao integral. A educacdo integral precisa ser
debatida entre seus profissionais e sua proposta politica pedagdgica adaptada aos novos
principios para ndo correr o risco de a escola terminar por oferecer “mais do mesmo”. Além
disso, os professores imbuidos da educacdo integral deveriam realizar formagdes constantes
com o intuito de proporcionar mudancas nas praticas educativas que se quer diferenciadas e
mais atrativas aos alunos e possuirem momentos de planejamento e elaboracdo de materiais.
No PROETI, pouco disso acontecia, demonstrando muitas falhas. Como visto, havia pouca
conectividade entre a escola e seu projeto, tornando-se uma atividade a parte da escola, para
alunos estigmatizados por muito tempo como bagunceiros. A aproximacgéo entre professores
do ensino regular e do projeto restringia-se a discussdo dos deveres de casa e ao
comportamento de alunos especificos. A escola ndo aparentava interesse em conhecer o
verdadeiro trabalho que estava sendo realizado pelos professores e alunos do projeto, mesmo
que a direcdo tenha demonstrado bastante empenho a frente do projeto. E mais, os professores
regentes de turma e de educagdo fisica ndo tinham momentos para o planejamento das
atividades das oficinas porque deviam cumprir com outras responsabilidades como o
acompanhamento dos alunos em horarios de chegada, almoco, lanche, recreio e saida. Além
do mais, cada professor atendia duas turmas de alunos. Com isso, ndo se cumpria o0 1/3 da
jornada de trabalho dos professores com atividades de preparacdo de aulas, formacao
continuada, elaboracdo e correcéo de provas e trabalhos, conforme estabelecido na lei federal
sobre o piso salarial dos professores n. 11.738/2008. Desse modo, como desempenhar um
trabalho de qualidade, de forma diferenciada, se as condic@es disponiveis ndo acompanham o
projeto?

Muitos dos problemas relacionados a atividade docente seriam sanados se 0s

professores tivessem contratos mais dignos e pudessem dedicar seu tempo a uma Unica escola.
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Em decorréncia dos baixos salarios da profissdo e de contratos de turnos parciais, 0s docentes
tendem a trabalhar em mais de uma escola como forma de complementacdo de sua renda.
Com isso, vivem oprimidos pelo tempo e pela falta de condi¢cdes adequadas para o preparo de
suas atividades, muitas vezes realizadas fora do horario de trabalho. Os professores, embora
em escolas diferentes, em redes de ensino muitas vezes diferentes, dedicam a maior parte de
seu tempo a docéncia. Assim, pensando o professor, trabalhador da educacdo em tempo
integral, ndo teria sua pratica potencializada caso 0s contratos parciais por escola fossem
revistos? Ja que falamos de aluno e escola de tempo integral por que ndo professores de
tempo integral? O que poderia ser favorecido pela lei do piso salarial que fixou um valor
minimo para contratacdo de professores para uma jornada semanal de quarenta horas,
podendo ser cumprida em uma mesma escola; e ainda a Resolugdo 02/2009 do Conselho
Nacional da Educacgéo, que dispde sobre a carreira docente e incentiva o cumprimento da
jornada de trabalho em tempo integral de, no maximo, quarenta horas semanais, em uma
Unica unidade escolar. Além do mais, os professores do PROETI, em decorréncia do horario
de trabalho diferenciado, por exemplo, de oito e vinte a meio dia e quarenta no turno da
manhd, dos demais professores da escola, sete as onze e vinte no mesmo periodo, possuem
dificuldades em realizar dobras em outras escolas dedicando a maioria deles apenas ao
projeto. Isso poderia ser melhorado caso tivessem contrato de trabalho de dedicacao exclusiva
em tempo integral, gerando mais momentos de estudo e planejamento, ja que ao cumprirem o
horério de trabalho comum aos demais professores dos turnos da manhd e tarde teriam
horérios livres no inicio e ao fim do dia.

A melhoria do projeto e do trabalho dos professores também imp6e que seja realizada
uma nova estruturacdo da escola. Dividir a escola em turno e contraturno ja pressupée uma
diferenciacdo entre trabalhadores e praticas. Mas 0 que se quer com a educacdo integral ndo €
a reinvencao da escola e de suas préaticas? Precisa ser realizado um trabalho conjunto, Unico,
debatido e elaborado por toda a comunidade escolar e ndo manter dois turnos antagdnicos
caracterizados pela rigidez dos conteidos do turno e pela leveza das atividades do
contraturno. No entanto, ndao é dificil entender os motivos pela op¢do e manutencdo dessa
segmentacédo da escola conforme aponta Mamede (2012):

Néo é dificil situar as dificuldades e limitacbes na forma de compreender e organizar
o0 tempo escolar estendido: um dos fatores diz respeito ao fato de que predomina na
nossa historia, na cultura escolar brasileira, a jornada de apenas quatro horas e, nela,
certa concepcao de ensino e de aprendizagem, centrada, quase sempre, na rigidez e
na quantificacdo de contelddos ministrados. A ampliacdo da jornada escolar impde
aos profissionais ndo somente a necessidade de incluir atividades a mais, em horas
diarias a mais, mas, além disso, traz a urgéncia de rever o tempo escolar como um
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todo, situando-o em outras concepcbes de educagdo, de ensino, de curriculo
(MAMEDE, 2012, p. 235).

Mas as dificuldades de integracdo do projeto sdo agravadas ainda mais pelo nimero
limitado de vagas oferecidas aos alunos decorrentes de fatores como a insuficiéncia financeira
do projeto e a insuficiéncia de espacos na escola para acolhé-los, embora a oferta de vagas no
PROETI da Escola A tenha crescido e até mesmo apresentado vagas ociosas em decorréncia
da ndo obrigatoriedade do projeto e pela falta de interesse das familias e/ou dos alunos.

Os professores do projeto sofrem pelas condicBes de trabalho precarias, pelos baixos
salarios, pela sobrecarga de atribuicfes, pela falta de tempo para estudo e elaboracdo de
material, pela falta de trabalho coletivo, por contratos precéarios, entre outros. Dificuldades
comuns aos professores das escolas publicas brasileiras conforme Oliveira (2004). No
entanto, os professores do PROETI ainda lidam, mesmo que de forma velada, com a
discriminacdo dentro de seu prdprio ambiente de trabalho; enfrentam dificuldades diarias
decorrentes do publico predominantemente carente que atendem; e pelas dificuldades
decorrentes das praticas que devem desenvolver, a medida que devem ser diferenciadas
daquelas realizadas habitualmente pelos alunos em sala de aula, tendo um carater mais ludico
mesmo que suas finalidades sejam por vezes a mesma da primeira: a melhoria da
aprendizagem das criangas. 1sso pode ser visto nos relatos das professoras regentes de turma
que desenvolviam atividades a partir dos contetdos estudados e deveres de casa dos alunos no
turno regular. Além do mais, como nas oficinas constavam alunos de turmas distintas, as
vezes tinham que planejar e desenvolver ao mesmo tempo atividades diferentes. Tais fatos
demonstram algumas das complexidades do trabalho das professoras regentes de turma.
Complexidade também verificada no trabalho dos professores de educacdo fisica que tinham
que driblar as dificuldades trazidas pela indisponibilidade do uso da quadra esportiva e
desempenhar atividades as quais ndo tinham formacdo. Sendo assim, as peculiaridades
enfrentadas pelos professores do PROETI demonstraram a urgéncia de cursos de formagao,
tempo para estudo e planejamento de atividades e principalmente condigdes adequadas para o
desempenho de suas tarefas. Sdo condicdes minimas e indispensaveis para que a SEE/MG
possa oferecer a educacéo integral dos alunos.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Com o intuito de conhecermos o trabalho docente na educagdo em tempo integral de
Belo Horizonte, PEI e 0 PROETI, realizamos algumas constatagdes ao longo deste percurso.
Percebemos que as experiéncias de educagdo em tempo integral atuais, tanto as estudadas
quanto as fomentadas pelo Programa Mais Educacao, estdo envoltas de sentidos e significados
que vao além das tarefas pedagdgicas. Para mais de proporem uma educacdo com sentido
ampliado, pensando na formacdo plena dos individuos a partir do desenvolvimento de suas
multiplas dimensdes como intelectual, fisica e afetiva, sob a influéncia dos ideais
educacionais progressistas e democraticos de Anisio Teixeira, carregam consigo
responsabilidades sociais diante do atual quadro de pobreza e desigualdade social do Brasil.
Vimos que o impulso dado a extensdo da jornada educativa das escolas brasileiras a partir da
década passada faz parte do conjunto das politicas sociais de enfrentamento a pobreza
adotadas pelos governos poés-neoliberais de Lula e Dilma Rousseff. Com isso,
programas/projetos de educagdo em tempo integral tornaram-se instrumentos importantes de
protecdo social pela ampliacdo do periodo dos alunos prioritariamente mais pobres sob a
responsabilidade da escola e de promogéo social ao visarem o desenvolvimento pleno dos
alunos por meio de uma concepg¢édo mais abrangente de educacao.

Apesar de as experiéncias de educacdo em tempo integral com mencionadas
finalidades educativas e sociais ainda serem recentes, visto que a maioria possui menos de
uma década, o envolvimento da educagdo com as politicas sociais ndo é nenhuma novidade.
Verificamos que ao longo da década de 1990 mudancas significativas aconteceram nas
escolas, derivadas das reformas educacionais ocorridas no Brasil e América Latina, levando
as escolas a assumirem novas responsabilidades sociais decorrentes das dificuldades
encontradas pelos sistemas de protecdo social diante da diversificacdo da pobreza e do
crescente aumento da desigualdade social nos paises latino-americanos. Destarte, a escola
passa a ser conduzida de forma a assegurar 0 acesso e permanéncia das populacfes mais
vulneraveis de modo a garantir a sua integracdo social. Assim como a escola, os docentes
passaram a responder por novas exigéncias, muitas que ultrapassam sua formacéo, tendo que
desempenhar funcBes outras que ndo educativas, assumindo por vezes papéis como
psicélogos, enfermeiros e assistentes sociais. Além disso, a nova organizagdo e gestao escolar
decorrentes das reformas educacionais resultaram em uma reestruturagdo do trabalho docente

que a partir de entdo deixa de ser definido apenas como atividade em sala de aula,
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incorporando atividades de gestdo como participacdo na elaboracdo do projeto politico
pedagogico, discussdo do curriculo e avaliacdo. No entanto, a participacdo nas atividades de
gestdo das escolas ndo se restringiu apenas aos professores, a comunidade também passou a
colaborar nas decisGes das politicas publicas voltadas para a educagdo, o que demonstrou
ganhos para as escolas e para a populacdo de uma forma geral, a0 mesmo tempo que trouxe
ameacas as supostas garantias de exclusividade dos profissionais sobre o terreno escolar. O
apelo ao voluntariado e a participacdo das familias em atividades de responsabilidades do
Estado passaram a ser frequentes desde entdo, bem como a realizacdo de parcerias com
organizacOes ndo governamentais e de iniciativa privada. Assim sendo, além de se observar a
reestruturacdo do trabalho docente, verifica-se nas escolas a emergéncia a partir de entdo de
novos sujeitos docentes e uma nova divisao técnica de trabalho.

Os novos programas/projetos de educagdo em tempo integral estariam cumprindo com
0s papéis sociais atribuidos as escolas desde a década de 1990 e seus sujeitos docentes
estariam dentre aqueles que emergiram dessa sua nova funcéo, embora tenham surgido em um
contexto politico-social distinto das reformas; diante das novidades trazidas pelas
experiéncias de educacdo em tempo integral com a emergéncia de novos sujeitos docentes que
tentamos neste estudo identificar e analisar em quais condicGes realizam seus trabalhos,
tomando como referéncia as experiéncias de Belo Horizonte - o Programa Escola Integrada da
rede municipal de ensino de Belo Horizonte e o Projeto Educacdo em Tempo Integral da rede
estadual de ensino de Minas Gerais. Para isso, utilizamos dados coletados em entrevistas
semiestruturadas efetuadas com os docentes e observacdes realizadas nas escolas e seus
respectivos programas/projetos.

Notamos que, apesar de apresentarem uma concepc¢do de educacdo ampliada com
vistas a formacdo mais cidadd de um publico-alvo prioritariamente mais vulneravel
socialmente, 0 PROETI e o PEI possuem focos distintos. O primeiro privilegia atividades de
acompanhamento pedagogico, buscando a melhoria do desempenho escolar e a reducdo da
reprovacdo dos alunos, ndo deixando de lado a ampliacdo de oportunidades artisticas,
esportivas e de lazer; e 0 segundo destaca o enriquecimento sociocultural dos alunos por meio
da ampliacdo dos espacos educativos, atividades diversificadas e da valorizagdo dos saberes
comunitarios. Escolhas que refletem no perfil dos profissionais que atuam em cada
experiéncia. Verifica-se no PROETI a presenca de professores, enquanto no PEI agentes
culturais e bolsistas universitarios sem formac6es especificas ou experiéncias docentes.

Observamos na pesquisa de campo realizada no PROETI e PEI das Escolas A e B,

respectivamente, que 0s novos sujeitos docentes possuem perfil variado entre redes e dentro
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dos préprios programas/projetos. O PROETI é marcado pela presenca de professores regentes
de turma, geralmente pedagogas, e professores de educacdo fisica, ambos com anos de
experiéncia docente e formacao académica, contratados pela SEE/MG para atuarem durante o
periodo de um ano letivo do projeto. J& o PEI é constituido por agentes culturais; oficineiros,
a maioria jovens residentes proximos a escola, que desempenham atividades variadas com
alunos, desenvolvidas muitas vezes a partir de suas experiéncias de vida, sem correspondéncia
direta com os saberes académicos, jA que o cargo ndo exige escolaridade minima; e por
estudantes universitarios que desempenham atividades vinculadas ao seu curso académico, o
que gera regimes de trabalhos diferenciados dentro do programa, celetista (agentes culturais) e
estagio (bolsistas), como também a distincdo entre as remunerac@es, jornada de trabalho e
responsabilidades. Assim sendo, as entrevistas foram marcadas por distintas percepcbes dos
diversos docentes.

Apesar dos diferentes relatos sobre o programa/projeto, algumas dificuldades foram
quase unanimes entre os docentes entrevistados, como a falta ou inadequacdo dos espacos,
auséncia de tempo para o planejamento das atividades, acimulo de atribui¢des, pouca ou
nenhuma formagdo continuada ofertada e o distanciamento dos docentes dos demais
profissionais da escola, caracteristicas comuns no PROETI e no PEI estudados. No PROETI,
os professores de educacdo fisica demonstraram encontrar mais problemas do que as
professoras regentes de turma em decorréncia da pouca disponibilidade do uso da quadra
esportiva, essencial para as atividades desenvolvidas e pelas exigéncias da SEE/MG e da
escola que lhes determinavam que realizassem oficinas incompativeis com sua formacéo
inicial sem apoio e capacitacdo dos mesmos. As professoras regentes de turma demonstraram
mais satisfacdo com o trabalho e apoiadas pela direcdo da escola, mas também destacaram
algumas dificuldades como a realizacdo de atividades diferenciadas sem o tempo adequado
para sua elaboracdo, cobrangas quanto ao desempenho escolar dos alunos e a falta de
participacdo das familias, essa Ultima também compartilhada pelos professores de educacéao
fisica. No PEI, as bolsistas demonstraram mais insatisfacdes que os agentes culturais, tendo
em vista o descumprimento da carga horaria de planejamento e orientacdo na escola prevista
nos contratos de estagios, realizacdo de atribuicGes que ndo eram suas como acompanhamento
dos alunos durante o almogo e deslocamento entre os locais das oficinas, a utilizacdo de
espacos improvisados com a falta de um lugar fixo para suas atividades e a baixa remuneragao
percebida. Embora os agentes culturais tenham demonstrado satisfacdo com o programa e seu
trabalho, queixaram-se da pouca formacdo ofertada, da falta de participacdo da familia, da
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indisciplina dos alunos e da rejeicdo dos profissionais da escola ao programa e ao trabalho
deles, uma vez que ndo eram graduados.

Vimos que apesar de a ampliacdo dos espacos educativos externos a escola estivesse
apoiada na perspectiva das Cidades Educadoras de transformar os diversos lugares da cidade
em territorios educativos, no PEI da Escola B, essa alternativa era a Unica forma de garantir
seu funcionamento, j& que a escola ndo suportava o nimero de alunos em tempo integral
dentro de seu terreno, o que de certa forma desvirtuou a intencionalidade educativa dos
territorios a medida que os docentes do PEI eram obrigados a buscar espacos fora da escola
juntamente com suas turmas devido a falta de um local dentro da instituicdo. No PROETI da
Escola A, as oficinas ocorriam dentro da propria escola com predominio de atividades de
intervencdes pedagogicas ofertadas pelas professoras regentes de turma. Com isso, problemas
como o uso compartilhado dos equipamentos e espacos da escola foram relatados pelos
professores de educacao fisica.

Observamos que as atividades desenvolvidas pelos docentes das experiéncias de
educacdo em tempo integral sdo constituidas de formas diferenciadas e ludicas, contrastando-
se as aulas habituais dos alunos no turno regular. A maioria dos docentes relatou ser guiada
pelo prazer e a felicidade dos alunos durante a elaboragdo de suas atividades. No entanto,
demonstraram a auséncia de momentos de estudo e planejamento das atividades dentro das
escolas nas duas redes e pouca ou nenhuma formacdo para desempenharem as oficinas.
Apenas as bolsistas do PEI disseram cumprir momentos de planejamento e orientacdo dentro
de sua carga horéria de trabalho, mas ocorridos nas universidades. Ainda assim, as falas
demonstraram divergéncias entre 0s momentos de orientagéo, visto que variavam conforme a
faculdade, o curso e o tema trabalhado, o que mostrou uma desarticulacdo entre os espacos de
formacdo. Com a auséncia de tempo para planejamento na escola, os docentes relataram levar
trabalho para casa. Os professores do PROETI além de relatarem a falta de tempo para
elaboracdo das atividades, descumprindo a lei do piso salarial dos professores n. 11.738/2008,
informaram nao ter participado de cursos ou formagdes continuadas oferecidas pela SEE/MG
e/ou escola para ministrarem suas atividades; fator que compromete a qualidade das
atividades e a pretendida educacdo integral dos alunos. A pouca formacdo também esteve
presente entre 0s agentes culturais que relataram ter participado de um curso de formagéo no
semestre oferecido pela AMAS. Como 0s agentes culturais ndo possuem formagao docente e
afirmam ndo receberem nenhum tipo de orientagdo, a ndo ser o apoio da professora
comunitaria, a importancia desses momentos para o desempenho de suas atividades é

incontestavel. Mesmo que suas atividades ndo tenham necessariamente correspondéncia com
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os saberes académicos, a formacdo prévia ou em servico poderia contribuir para melhorar o
relacionamento dos agentes culturais da Escola B com os alunos.

As relagdes interpessoais dentro dos programas/projetos e com a escola foi outro ponto
bastante discutido. No PEI, as distin¢des entre os cargos e responsabilidades dos docentes
foram motivos de insatisfagdes entre eles. Falta de entendimento entre 0s mesmos,
descumprimento de combinados, sobrecarga dos agentes culturais que permaneciam na escola
no periodo integral, tratamento diferenciado dos bolsistas que tinham, embora descumpridos,
momentos na escola de planejamento de atividades, entre outros, puderam ser percebidos. No
PROET], as distingdes se davam em torno do aparente apoio da direcdo e coordenacdo do
projeto as professoras regentes de turma na elaboragdo das atividades, orientagcdo e apoio em
sala de aula enquanto os professores de educacdo fisica disseram-se desamparados.
Demonstraram-se perdidos quanto as pretensdes do projeto e exigéncias da SEE/MG,
afirmando desenvolver suas préprias estratégias e planos de aulas descumprindo o que lhes
era cobrado.

Problema ainda maior, e talvez um dos mais graves, ocorrido nas duas redes de ensino
é a segmentacdo entre a equipe de profissionais da escola e a equipe do projeto. A separacdo
nas escolas estudadas era evidente, mesmo com esforco das duas coordenacGes na
aproximacdo dos turnos. No PROETI, essa relacdo era amenizada pela procura das
professoras regentes de turma as professoras regulares de seus alunos devido a questdes
relacionadas aos deveres de casa ou correspondente ao comportamento de alguns alunos. Essa
aproximacdo ndo ocorria com os professores de educacdo fisica. Os professores relataram
participar a0 menos de momentos coletivos da escola como reunibes e eventos escolares
juntamente com os demais profissionais, mas, ainda sim, sentiam-se discriminados pelos
demais. No PEI, o afastamento era por completo, nenhum dos docentes relatou contato com
os professores. Era como se existisse um “muro” entre eles, um “lado B” incomunicavel, além
disso, havia uma disputa pelos espacgos da escola, o que gerava insatisfacdo dos professores.
Fato que ia de encontro ao cerne dos projetos de educacdo em tempo integral, que é sua
integracao aos objetivos politicos pedagogicos da escola. Desse modo, as atividades separadas
de um propésito maior podem perder o sentido da educagdo integral, tornando-se
coadjuvantes, gerando um sentimento de que aquilo que estd sendo desempenhado nos
projetos ndo tem tanta importancia quanto os contedldos ministrados no turno regular. Como
os profissionais podem reconhecer a importancia das atividades do programa quando a
prépria escola ndo o reconhece em seu PPP?
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O PEI e o PROETI séo hoje restritos aos interesses de seus coordenadores, da
professora comunitaria no PEI e direcdo escolar no PROETI, alterando-se de acordo com a
formacdo, expectativa e concepgdes destes em cada uma das escolas. No entanto, a educagéo
em tempo integral precisa ser debatida pela escola e seus profissionais para, enfim, pensar na
efetiva formacdo integral dos alunos. Mas sera que ¢ essa formacao que se pretende ou apenas
ampliar oportunidades de lazer e cultura para criangas e adolescentes com o intuito de afasté-
los das ruas? Apesar da importancia que representam diante da caréncia social e cultural dos
educandos, estariam propiciando a formacgdo cognitiva, afetiva, corporal e artistica dos alunos
tal como propde a educacdo integral? Pensar a melhoria desses programas/projetos envolve
questdes como a reinvencdo da escola, o fim das separacGes entre turnos e contraturnos, a
reorganizacdo das disciplinas e do curriculo, o que dependeria da universalizacdo do
atendimento dos alunos, tendo em vista que a segmentacdo atual da escola esta diretamente
relacionada ao nimero ainda limitado de estudantes contemplados. Vimos que embora as
vagas tenham sido ampliadas e abertas a todos os alunos da escola ainda ha o predominio
daqueles mais vulneraveis socialmente, o que, segundo os docentes, acarreta dificuldades.
Muitos sdo agressivos, indisciplinados ou carentes de afeto, além disso, é constante o
conhecimento de situacdes de violéncia doméstica, problemas com trafico e de abandono,
entre outras, levando os docentes a adaptarem suas praticas. Com isso, o trabalho aparenta
envolver muito mais preparo e dialogo daqueles desenvolvidos nos turnos regulares, tendo os
docentes que assumirem papéis de psicélogos em alguns momentos conforme relatos.

Fatores como esses levaram os professores do PROETI, todos com experiéncia
docentes anteriores, a afirmarem que a docéncia no projeto lIhes apresentou mais dificuldades
que as habituadas pelos demais professores regulares. Ter que reinventar suas praticas usando
constantemente a criatividade a medida que sdo obrigados a desempenhar atividades
diferenciadas da escola tradicional sem manuais ou roteiros que os direcionem sdo outros
aspectos desafiantes do cargo. Isso demanda dos professores o dominio de novos saberes e
praticas, bem como tempo para pesquisa e elaboracdo de material.

Contudo, apesar das diversas dificuldades, os docentes demonstraram acreditar no
programa/projeto que atuava. Os monitores do PEI valorizaram a mudanga de comportamento
e o crescimento dos alunos ao fim do ano resultante da convivéncia e atividades do programa.
Além de destacarem as oportunidades oferecidas aos alunos a partir das experiéncias
proporcionadas pelas oficinas diversificadas, o afastamento das criangas e adolescentes das
ruas, a socializacdo dos alunos e o dialogo constante com os educadores. Os professores do
PROETI também salientaram a importancia do projeto por propiciar o afastamento dos alunos
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das ruas, por Ihes oferecer alimentacdo, cuidado, oportunidades de lazer e de
acompanhamento pedagdgico que muitos ndo teriam em casa. Além disso, a maioria dos
docentes relatou que o programa/projeto contribuia positivamente para a melhoria da
educacdo pela socializacdo proporcionada, os valores trabalhados e as atividades de
intervencdo pedagdgica. No entanto, acham que ha muitos pontos a serem melhorados,
comecgando por solucionar as diversas dificuldades ja relatadas e ainda pela melhoria salarial,
pela oferta de cursos de capacitacdo, pela presenca de psicologos, atividades
interdisciplinares, entre outros.

No ano de 2013, de volta ao campo para realizar as entrevistas semiestruturadas com a
direcdo escolar e com as coordenadoras do PROETI e PEI das Escolas A e B, tomamos
conhecimento de algumas mudancas significativas que achamos importantes destacar. No
PROETI, a excessiva carga horaria dos professores com os alunos sem momentos de
planejamento ou descanso parece ter sido superada. Neste ano, os professores regentes de
turma assumiram uma Unica turma e com isso possuem seis horarios de cinquenta minutos
semanais para realizacdo de planejamentos, enquanto os alunos sdo acompanhados pelos
professores de educacdo fisica que passaram a assumir mais turmas em horarios reduzidos,
realizando no maximo seis aulas com cada turma. Diante disso, houve uma ampliacdo do
namero de professores regentes, sete, e a reducao do nimero de professores de educacao
fisica, trés. Mudancas que trouxeram satisfacdo tanto para a diretora e a coordenadora quanto
para as professoras regentes de turma que permaneceram no projeto, afirmando ter melhorado
o desempenho das atividades®. Apesar das mudancas propostas na reestruturacéo do PROETI
em 2013 pela SEE/MG e sua possivel adequacdo aos principios das Cidades Educadoras e do
Programa Mais Educacdo de ocupacdo de outros territdrios educativos, a escola manteve a
mesma organizacdo dos anos anteriores. Segundo a Coordenadora do PROETI, a mudanca
ndo foi necessaria devido a diminuicdo do nimero de matriculas de alunos no primeiro ano
escolar, com isso houve uma ampliagdo do nimero de salas de aulas ociosas utilizadas
atualmente pelo projeto. Por fim, a direcdo da escola informou ter aproximado um pouco mais
0 projeto do restante da escola. Segundo a Diretora A, atualmente h4 momentos coletivos de
formacdo em que os professores do ensino regular e do PROETI participam juntos. O
planejamento pedagdgico proposto para o ensino regular também é repassado as professoras

% Apesar de trés dos professores entrevistados do PROETI do ano de 2012 terem demonstrado interesse em
permanecer no projeto, apenas as duas professoras regentes de turma respondentes da pesquisa conseguiram a
vaga ap6s realizarem o processo de selecdo para designacado junto a SEE/MG.
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regentes de turma do PROETI que devem trabalha-lo, porém de forma diferenciada e ludica.
E ainda, segundo ela, a aceitacdo do projeto é maior.

Enquanto isso, a Escola B, diferente da Escola A, teve o nimero de alunos ampliado,
passando a ocupar a maioria das salas de aulas do programa no ano de 2012. Entéo, tem tido
dificuldades em realizar as oficinas. Como solucdo para o problema, foi alugada uma casa
pela prefeitura de Belo Horizonte localizada a seiscentos metros da escola para as atividades
do programa. Entretanto, a casa ndo possui capacidade para suportar todas as oficinas e estava
indisponivel até meados do primeiro semestre por falta de equipamentos e mobiliarios. Assim
sendo, as atividades estavam sendo adaptadas as condicOes da escola. Atualmente a equipe de
docentes é formada praticamente por agentes culturais com a presenca de apenas trés
bolsistas. A saida dos bolsistas de 2012, segundo a Coordenadora do PEI, foi decorrente da
formatura de alguns, como da Bolsista Z, por novas oportunidades de estagio, entre outros.
Além disso, o baixo numero deles decorre tambem das dificuldades encontradas na
contratacdo de oficinas junto as universidades e pela urgéncia das demandas do programa.
Tivemos conhecimento ainda de uma acdo civil publica proposta pelo Ministério Publico de
Minas Gerais que pediu a dispensa de servidores contratados pela AMAS, dentre eles, os
agentes culturais. Os funcionarios cedidos pela Associacdo para a prefeitura estariam
ocupando cargos que deveriam ser preenchidos por concursados, atuando em cargos nao
previstos em lei e em fungdes téo irrelevantes que deveriam ser extintas. Entre as vantagens
da terceirizacdo de funcionarios pela AMAS, a maioria deles atuantes na area da Educacao e
Saude, estaria a dispensa de realizacdo de licitacdo e concurso publico pela PBH e ainda no
fato de esses servidores terem um custo menor. Para a solucdo do problema, o Ministério
Publico em Minas Gerais e 0 governo municipal devem firmar um Termo de Ajustamento de
Conduta (TAC) para substituir esses servidores por concursados ou terceirizados. Enquanto
isso, os contratos da PBH e AMAS com Educacdo, Esportes, Saude e Assisténcia Social
foram mantidos até dezembro de 2013, 0 que ndo é garantia de emprego™.

Assim sendo, verificamos mudancas significativas neste ano de 2013, principalmente
envolvendo melhorias no PROETI da Escola A. O cumprimento do horario de planejamento
pelos professores, formacdo e proximidade com a escola sdo fatores imprescindiveis para
qualquer programa/projeto de educagdo em tempo integral. Em contrapartida, o PEI da Escola

B teve algumas perdas também significativas no que se refere aos espacos dentro da escola, a

% Disponivel em:
http://www.senalbamg.org.br/index.php/2-uncategorised/286-fechado-o-acordo-com-a-amas Acesso em: 07
jun. 2013.
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diminuicdo do nimero de bolsistas e as incertezas geradas pela situacdo dos contratos da PBH
com a AMAS, o que pode contribuir para a precarizacdo do atendimento dos alunos e o
distanciamento da educagé&o integral.

N&o temos ddvidas de quanto os programas/projetos de educacdo em tempo integral
exemplificados aqui pelo PROETI e PEI podem oferecer ganhos as criangas, adolescentes e
jovens, assim como suas familias, tendo em vista que os principais beneficiarios com a
ampliacdo da jornada e das oportunidades de lazer e cultura sdo advindos das camadas
populacionais mais pobres. Vimos que 0s programas/projetos constituiram-se diante da
necessidade de combater as desigualdades sociais e a pobreza aprofundadas no Brasil ao
longo de sua historia, principalmente com a politica dos governos neoliberais de diminuicéo
dos investimentos sociais. Os beneficios sociais originados de tais experiéncias podem ser
explicados pela protecdo dos alunos por mais tempo na escola, contribuindo para o
afastamento dos mesmos da marginalidade, pelos cuidados oferecidos como a alimentagéo
saudavel e as oportunidades de lazer que ndo seriam possiveis diante da condicdo social de
suas familias. A educacdo oferecida pode ajudar ainda no desenvolvimento pleno dos alunos,
assim como prepara-los para o exercicio da cidadania. Ademais as familias sdo beneficiadas
pela ampliagdo do tempo de seus filhos sob a responsabilidade da escola, tendo as chances de
se desenvolverem economicamente.

Entretanto, ndo se podem fechar os olhos para os diversos problemas com os quais
eles estdo operando. E preciso mais que a oferta financeira e técnica promovida pelo
Programa Mais Educacdo. E hora de repensar sua organizacao e dar por fim a segmentacéo da
escola. Deve-se repensar a ampliacdo dos espacos levando-se em consideracdo as caréncias
dos bairros onde as escolas estdo localizadas. Ela ndo pode ser feita apenas como uma saida
pela auséncia de espagos dentro da instituicdo, mas sim planejada e vinculada aos propdsitos
estabelecidos no projeto politico pedagdgico da escola. A ampliacdo dos territorios educativos
ndo deve tirar também a obrigacdo dos governantes em promover a expansao dos espacos
fisicos das escolas. Docentes, coordenadores e alunos precisam se sentir seguros, ter uma
referéncia, poder mudar os planos e permanecer na escola em dias de chuva e sol quente.

A escola mais do que nunca deve assumir a centralidade dessas atividades que perdem
0 sentido educativo e emancipador ao serem desvinculadas de um projeto pedagdgico mais
amplo. E, assim como ela, ninguém melhor que os seus profissionais para participar das novas
tarefas docentes, 0 que ndo desvalida a participacdo de novos sujeitos docentes como agentes
culturais e estudantes universitarios, pelo contrario, a pratica deles poderia ser potencializada
a partir do acompanhamento e orientacdo dos professores, especialistas da docéncia. 1sso ndo
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isenta os professores de participarem de cursos de formacdo continuada, essenciais,
principalmente por se pretender novas praticas e saberes distintos daqueles para os quais
foram formados. Com isso, a importancia da mudanca do regime de trabalho dos professores.
A escola e o aluno de tempo integral precisam de professores de tempo integral, ajudando na
eliminagdo da divisdo em turnos e contraturnos, conectando 0s saberes comunitarios e

socioculturais aos escolares.
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APENDICE A — Roteiro das entrevistas semiestruturadas: diretor/as

IDENTIFICACAO

Nome da unidade educacional/rede:

( ) Educacéo infantil ( ) Ensino Fundamental [30 a 5 0 ano];
( ) Ensino Fundamental [6 0 a 9 0 ano]; ( ) Ensino Médio
( ) Tempo integral

Quantos trabalhadores (incluindo professores, funcionarios, especialistas, estagiarios,
oficineiros, entre outros) tem em sua escola?

) diretor

) vices diretores

) professores de anos iniciais

) professores de anos finais e EM

) professor comunitario

) professores de biblioteca

) estagiarios

) funcionarios (limpeza, secretaria, seguranca, cantina, etc.)

) oficineiros/ agentes culturais

AN AN AN AN AN AN AN N N

) outros funcionarios ou docentes - especificar

Qual o seu nome, sua idade e sua formacdo (graduacédo, pds- graduacgdo)?

Ha quanto tempo trabalha nesta instituicdo?

Quantos alunos em média sao atendidos pela escola?

Qual o perfil dos alunos atendidos pela escola?

Em sua unidade educacional/escola ha uma equipe de gestdo? Se sim, especificar:
A escola tem regimento? Quando e como foi elaborado?

Em sua escola/unidade educacional tem conselho? Quais?

Os Conselhos Escolares funcionam? Como € a elei¢do?

© © N o g > w0 DN E

Como é a eleicdo de diretores?

10. Como ¢ a eleigdo/indicacdo dos coordenadores pedagdgicos?
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11. Esta unidade educacional/escola tem projeto (politico) pedag6gico? Quando e como
ele foi elaborado?

12. Quais o0s programas, projetos e acOes de ambito federal, estadual ou municipal existem
na sua escola (pode-se incluir ainda projetos/programas desenvolvidos por ONGs ou
outras instituicdes da Sociedade Civil)?

13. Como foi a implantacdo do PEI/PROETI e ha quanto tempo o referido programa
funciona nesta instituicdo educacional?

14.Como o PEI/PROETI estad organizado? O PEI/PROETI conta com o apoio da
comunidade escolar?

15. Quantos alunos estdo matriculados e quantas séo as turmas? Como 0s alunos sdo
selecionados? Ha prioridade para alunos de baixa renda?

16. Como é feita a enturmacdo dos alunos? Idade, ano, dificuldade de aprendizagem, etc?

17. Como ¢é a relacdo entre o turno e o contraturno da escola?

18. Como vocé avalia a relacdo entre os professores desta unidade e a equipe de trabalho
do PEI/PROETI?

19. A direcdo e/ou coordenagdo interferem/auxiliam diretamente nas atividades
pedagogicas do PEI/PROETI?

20. H& momentos coletivos na escola para discussdo do PEI/PROETI com a comunidade
escolar? Como séo?

21. Vocé considera que o PEI/PROETI interfere na organizagdo do tempo e espaco desta
unidade educacional? Se sim, explique como ocorre a interferéncia.

22. Como vocé avalia a relacdo dos pais de alunos com o PEI/PROET]I?

23.Vocé considera que o PEI/PROETI tem promovido a formacdo integral dos
estudantes? Por qué?
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APENDICE B - Roteiro das entrevistas semiestruturadas: professora comunitaria (PEI)
e coordenadora (PROET]I)

10.

11.
12.
13.

14.
15.
16.
17.
18.

19.

20.

Qual o seu nome, sua idade e sua formacdo (graduacédo, pds- graduacgéo)?

Fale um pouco sobre a sua experiéncia como docente: ha quanto tempo vocé exerce
essa atividade? E nesta Escola?

Quais sdo as suas atividades neste cargo/funcéo?

Como vocé se tornou Professora Comunitaria — PC/Coordenadora PROETI (forma de
ingresso no cargo/funcao e as motivagoes)?

Como esta organizado o PEI/PROET] desta instituicdo, como e onde ele funciona?
Quantos alunos estdo matriculados e quantas sdo as turmas? Como os alunos sdo
selecionados? Ha prioridade para alunos de baixa renda?

Como é feita a enturmacg&o dos alunos? Idade, ano, dificuldade de aprendizagem, etc?
A instituicdo escolar em que vocé é PC/PROETI apresenta as condi¢cBes adequadas
para o funcionamento do mesmo? Por qué?

Durante quanto tempo por dia, os estudantes do PEI/PROETI desenvolvem atividades
nos espacos da escola no contraturno escolar? E fora dela?

Como as oficinas sdo escolhidas? E por quem? Quais os critérios utilizados pela escola
para a escolha dos campos tematicos e atividades a serem desempenhadas nas
oficinas?

Qual a concepcao de educacdo integral que é trabalhada pelo PEI/PROETI?

Como é a relacdo do turno regular com o contraturno desta escola?

Vocé recebe apoio para realizar o seu trabalho nesta escola? Quem apoia? Como
apoia?

Vocé se considera preparado (a) para o exercicio do seu cargo/funcéo?

Vocé tem autonomia para exercer o seu trabalho? Por qué?

Qual a sua carga horéaria semanal de trabalho?

Qual o regime do seu contrato de trabalho?

O PEI/PROETI desta instituicdo € avaliado formalmente? Se sim, explique como
ocorre a avaliagdo.

Ha repercussdo das avaliagdes governamentais para o seu trabalho e para o
PEI/PROETI?

Vocé é avaliado/a formalmente quanto ao seu desempenho profissional?
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21. H& momentos coletivos na escola para discussdo do PEI/PROETI com a comunidade
escolar? E entre a equipe do PEI/PROETI? Como s&o?

22. Ocorrem momentos de orientacdo e planejamento de atividades com os monitores/
agentes culturais e professores? Como séo?

23. Como ¢é dividida a carga horéaria dos docentes?

24.Como os docentes sdo selecionados? Exige-se alguma formacdo ou experiéncia
docente?

25. Os docentes recebem algum tipo de formacao? Quem oferece e como sdo?

26. Qual o tempo médio dos docentes no cargo? Ha mais rotatividades ou permanéncias
no PEI/PROETI?

27. Quais sdo as principais dificuldades enfrentadas pelo PEI/PROETI?

28.Vocé considera que o PEI/PROETI tem promovido a formagdo integral dos
estudantes? Por qué?

29. Quais sdo as dificuldades que vocé enfrenta no seu trabalho?

30. Vocé esta se sentindo forcado/a a dominar novas préaticas, novos saberes, novas

competéncias, novas fungdes e responsabilidades?
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APENDICE C - Roteiro das entrevistas semiestruturadas: sujeitos docentes

PERFIL

1
2
3
4.
5
6

10.

11.

12.

13.

14.
15.

16.

17.

18.

19.

Qual seu nome?

Qual sua idade?

Qual sua raga/cor?

Qual sua escolaridade?

Ha quanto tempo atua na educacdo? Ha quanto tempo atua nesta escola?

Quais suas experiéncias docentes?

CARACTERIZACAO DA FUNCAO

Qual sua funcéo ou cargo nesta escola?

Quais sdo suas atividades nesta funcdo/cargo? Qual oficina ou médulo desenvolve?
Quantas turmas atende? De quais idades?

Qual o regime de seu contrato de trabalho? Temporéario ou permanente? Se
temporario, qual a vigéncia?

Qual seu salario bruto/remuneracdo?

Em relacdo ao seu salério, vocé se considera satisfeito/a?

Qual sua jornada de trabalho? Como esté organizado seu tempo: em sala, preparagao
das atividades, deslocamento com os alunos, orientagéo (se houver), etc?

Possui orientacdo na escola e/ou universidade? E como é? Quem orienta?

Recebe apoio nas atividades que exerce em sala e na elaboracdo do material
pedagdgico? De quem?

Quais sdo os momentos coletivos na escola? Como vocé atua neles (reunides
pedagogicas, ACPATE, dias escolares, assembleias, etc.)

Qual o tipo de atividade desenvolve? O que se prioriza ao pensar nas atividades?
Ludico, conhecimento, reforgo escolar, etc...

CONDI(;()ES DE TRABALHO
Como avalia as condicBes dos espa¢os, mobiliarios, equipamentos e materiais para o

desenvolvimento das atividades do programa?

Como avalia a infraestrutura em geral do programa na escola?
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21.

22,
23.

24,

25.
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Como foi feita a enturmacdo dos alunos (idade, ano de escolaridade, dificuldade de
aprendizagem, etc)? Trouxe alguma dificuldade para realizacao das atividades?

Na sua opinido, as condicdes de trabalho envolvendo salério, jornada de trabalho,
motivacao, relacbes interpessoais, interferem no processo de organizagédo e gestdo da
Escola e do PEI?

Quais sdo as principais dificuldades que vocé enfrenta no seu trabalho?

Para aqueles que ja atuaram no turno regular e agora atuam no contraturno, quais as
principais diferencas sentidas? (professores do PROETI que ja atuaram nos dois

turnos).
AUTONOMIA E PREPARACAO PARA A FUNCAO
Sente-se preparado para realizar as atividades que exerce? Quais as principais

dificuldades?

Tem autonomia para desenvolver e elaborar atividades?

26.Vocé estd se sentindo forcado/a dominar novas praticas, novos saberes, novas

27.
28.
29.
30.

31.

32.

33.

competéncias, novas fungdes e responsabilidades?

Seu desempenho é avaliado? Como é avaliado?

Como faz para avaliar se seu proprio trabalho esta surtindo resultados almejados?
Sente-se cobrado em relacdo ao desempenho dos alunos nas avaliagdes externas?
Sente-se satisfeito com seu trabalho? E em relagdo ao programa?

FORMACAO E RELACAO COM ALUNOS E PROFESSORES

Qual sua relagdo com os professores do turno regular de seus alunos? Ha interagdo
entre professores do turno regular e professores/monitores do contraturno? O que acha
dessa relacéo?

Como é a sua relacdo com os alunos? Quais as principais dificuldades encontradas?
Como se relaciona com os alunos, principalmente os de baixa renda?

Sente-se satisfeito com as atividades de formagé&o (se houver)?

34. Acha que experiéncia tem contribuido para sua formacdo docente? (monitores)

CONHECIMENTO DO PROGRAMA
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35. Qual sua percepcao sobre o programa? Pontos positivos e negativos.

36. Tem interesse de permanecer no programa? Qual sua perspectiva para o futuro em
relagcdo ao programa?

37.Vocé considera que o PEI tem promovido a formacdo integral dos estudantes? Por
qué?

38. Acredita que o programa esta contribuindo para a melhoria da qualidade da educacao?

39.Para vocé o que poderia contribuir para a melhoria de seu trabalho e para o
funcionamento do PEI/PROETI?

Incluidas durante a entrevista:
40. Obteve alguma licenca satde no ultimo ano?

41. Possui outra atividade profissional ou atua em outra escola?



