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RESUMO

Esta pesquisa situa-se no didlogo de estudos sobre a Educagdo Integral no Brasil tendo como
objeto empirico a atuagdo do agente cultural no Programa Escola Integrada da PBH. A
pesquisa visa compreender as possiveis influéncias que a atuacdo como agente cultural no
Programa Escola Integrada tem possibilitado na experiéncia dos sujeitos. A fim de alcangar os
objetivos propostos neste trabalho, foi realizada uma pesquisa qualitativa, sendo utilizados,
como instrumentos de coleta de dados, a aplicagdo de um questionario e a entrevista com dois
agentes culturais. Outros recursos utilizados no trabalho foram as observac¢des de campo, o
diario de campo ¢ a coleta de dados secundarios: textos, videos e outros documentos
relacionados as experiéncias do agente cultural do Programa Escola Integrada. O referencial
tedrico utilizado ¢ baseado, sobretudo, nos estudos de Teixeira (1954), Moll (2010), Freire
(1996), Arroyo (2012). Os resultados nos permitiram perceber que os agentes culturais
estabelecem uma relagdo afetuosa com seus educandos e o processo educativo nas oficinas se
da de uma maneira horizontal, onde ambos se escutam, se cuidam, tendo um vinculo para
além da relagdo professor/aluno. Também apresentam grande afinidade com a comunidade
onde trabalham e se tornam uma ponte entre a escola ¢ a comunidade. Em relagdo a sua
participagdo no Programa, veem na educacdo um instrumento de transformagdo social e
apontam mudangas significativas em suas areas profissional, financeira e cultural, apds a

inser¢do no PEI.

Palavras-chave: Agentes culturais. Educagdo Integral. Programa Escola Integrada.



ABSTRACT

This research is located in the dialogue of studies on Integral Education in Brazil, having as
an empirical object the performance of the cultural agent in PBH's Integrated School Program.
The research aims to understand the possible influences that the acting as cultural agent in the
Integrated School Program has made possible in the subjects' experience. In order to reach the
objectives proposed in this work, a qualitative research was carried out, using as a data
collection tool the application of a questionnaire and the interview with two cultural agents.
Other resources used in the work were the field observations, the field diary and the collection
of secondary data: texts, videos and other documents related to the experiences of the cultural
agent of the Integrated School Program. The theoretical framework used is based mainly on
the studies of Teixeira (1954), Moll (2010), Freire (1996), Arroyo (2012). The results allowed
us to perceive that cultural agents establish an affectionate relationship with their students and
the educational process in the workshops takes place in a horizontal way, where both listen,
take care and have a bond beyond the teacher / student relationship. They also have great
affinity with the community where they work and become a bridge between the school and
the community. In relation to their participation in the Program, they see in education an
instrument of social transformation and point out significant changes in their professional,

financial and cultural areas, after their insertion in the IEP.

Keywords: Cultural agents. Integral Education. Integrated School Program.
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1. INTRODUCAO

A presente investigacdo situa-se no dialogo de estudos sobre a Educacdo Integral no Brasil
tendo como objeto de anélise o Agente Cultural® do Programa Escola Integrada’ da Prefeitura
de Belo Horizonte (PEI/PBH). A relevancia de se estudar esses atores ficou cada vez mais
evidente a partir da observacao e leitura do levantamento bibliografico realizado que indicou
poucas produgdes acerca desses educadores como objeto de estudos e reflexdes. Assim, esta
pesquisa visa compreender as possiveis influéncias que a atuacdo como agentes culturais no

PEI tem na trajetoria desses sujeitos, a partir de suas concepgoes.

1.1 Percursos e trajetos de uma pesquisadora

O interesse pela tematica surge de indagac6es originadas na minha participacdo como agente
cultural do Programa Escola Integrada e em minhas experiéncias académicas na Faculdade de
Educacdo, por meio de projetos de pesquisa e extensdo na area da Educacdo Integral. Minha
trajetoria na Educacdo Integral se inicia em 2008 quando comeco a trabalhar como agente
cultural do PEI em uma escola da regido noroeste de Belo Horizonte exercendo atividades
voltadas para artes e cultura. O fato de a escola em que trabalhava se situar na comunidade
onde eu moro foi um fator preponderante para participar do Programa, ja que eu néo teria
problemas relacionados ao transporte e deslocamento e ainda trabalharia com criangas de cuja
maioria eu ja conhecia a familia. Trabalhar no PEI também me possibilitava um horario

acessivel para estudos, visto que trabalhava somente 20 horas semanais.

Meu primeiro ano como agente cultural ndo foi fécil, devido, principalmente, a0 meu

desconhecimento da area da educacédo e da prépria proposta do Programa. Via-me em meio a

'Educadores, que trabalham no Programa Escola Integrada da PBH ao lado dos professores comunitarios e
bolsistas universitarios. Geralmente sdo moradores da comunidade onde esta situada a escola em que trabalham
oferecendo oficinas que se enquadram nos Macrocampos do Programa Mais Educacdo. Esses sujeitos também
sdo conhecidos como “oficineiros” e a partir do ano de 2012 passam a ser identificados pela SMED/PBH como
“monitores de oficina”. Nesta pesquisa, a0 abordarmos sobre esses educadores utilizaremos a nomenclatura
“agentes culturais”, denominacdo destinada a esses profissionais no inicio do Programa Escola Integrada.
%Politica de educacéo integral desenvolvido pela Secretaria Municipal de Educagdo de Belo Horizonte, que visa
a ampliacdo da jornada escolar. Essa politica é organizada por meio de oficinas que sdo desenvolvidas por
agentes culturais e bolsistas universitarios, sob a coordenagdo de um professor comunitario.
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diversas indagacfes. As mais inquietantes se relacionavam a compreender que beneficios e
transformacdes a ampliacdo da jornada escolar, juntamente com a utilizagdo de novos espagos
e a inclusdo de novos saberes, acarretariam na vida dos educandos. No entanto, também
sempre questionava a proposta de uma educacdo extremamente conteudista como uma

solugéo para uma educacéo de qualidade.

As dificuldades no local de trabalho eram infinitas, demarcadas pela falta de materialidade
como também pela falta de reconhecimento do servigo prestado. Muitas vezes, as atividades
do PEI eram subjugadas. Por prever atividades de carater diversificado e ter a vulnerabilidade
social como um dos mecanismos de adesdo, o programa muitas vezes era visto como um lugar
onde so6 ficavam as criangas com dificuldades cognitivas, as mais carentes ¢ as mais
problematicas da escola. Dentro do senso comum, as familias dessas criangas também eram
vistas como ausentes ¢ sem preocupacdo com a educacdo de seus filhos. Vale lembrar que
essa construgdo social em relagdo aos pobres, trazendo uma relagio pejorativa, “foi gerada do
lugar social da classe dominante em consonancia com seus interesses” (PATTO,1992. p.111).
Essas representagdes também estavam relacionadas aos agentes culturais que eram vistos
como pessoas sem instru¢do e que faziam atividades que ndo agregavam ao aprendizado das

criangas.

As representagdes estereotipadas em relagao a esses sujeitos eram difundidas, principalmente
pelo grupo de professores. O discurso dos docentes chamava a minha aten¢do. Afinal, eu era
agente cultural e, assim como meus pares, 0 meu saber era invisibilizado. Eu também era
moradora da comunidade onde se situava a escola, comunidade vista por eles como “carente”.
Como moradora, conhecia muitas daquelas familias julgadas como “desestruturadas” e sabia
plenamente o quanto tentavam investir na educacdo de seus filhos. Como ex-aluna dessa
instituicdo, imaginava se na minha infancia recaia sobre mim os mesmos pré-julgamentos que

hoje davam a meus alunos.

O discurso dos docentes, baseados em esteredtipos e falta de informagdo, se apoiava em
valores retirados de situacdes sociais particulares. Pontuavam trés questdes em suas narrativas
para desmerecer os feitos do programa: acreditavam que a ampliagdo do tempo deveria ser
destinada a mais contelidos e ndo a oficinas. Também questionavam o fato de ter outras
pessoas na escola exercendo atividades educativas. Pregavam que o professor estudava para
1ss0, portanto aceitar monitores ndo graduados dentro da escola era sucatear ainda mais a

educagdo. Também relatavam que o PEI tinha varias excursdes, algo que ndo acontecia com
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frequéncia no turno regular. Para o grupo de professores, isso era um meio de favorecer
aqueles a quem julgavam ndo merecer, ja que associavam a adesdo do Programa aos alunos
mais bagunceiros. Para Arroyo (2016)
O problema desse enfoque é que, se os(as) pobres sdo vistos(as) como carentes e inferiores em
capacidades de atencdo, esforco, aprendizagem e valores, acabam sendo responsabilizados(as)
por sua prépria condicdo. Sao, desse modo, constantemente inferiorizados(as), reprovados(as) e
segregados(as). A insensibilidade dessa visdo reducionista, espiritualista e moralista sobre

os(as) pobres leva a pedagogia a ignorar os efeitos desumanizadores da vida na pobreza
material, ou da falta de garantia de cobrir as necessidades basicas da vida como seres humanos

(p-8).
Isso nos revela o motivo pelo qual mesmo apds 10 anos de Programa esse pensamento ainda
permanece. De certa maneira, essa construg¢ao social em torno dos sujeitos atendidos pelo PEI
faz com as pessoas estereotipem os sujeitos € minimizem os beneficios que o Programa possa

proporcionar.

Esta pesquisa se situa nesse cenario de inquietudes, permeada por minhas vivéncias praticas
da &rea da educacgdo, ingresso no curso de Pedagogia, primeiramente em uma faculdade
particular e, posteriormente, na Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas
Gerais (FAE/UFMG), onde, ao longo da graduacdo, pude participar de atividades de pesquisa

e extensdo relacionadas a educacdo integral em trés programas distintos.

No primeiro ano da graduaco, fui integrante do Observatério da Juventude da UFMG?® onde
participei como bolsista de graduagdo do “Curso Formacdo de Agentes Culturais da Escola
Integrada”* e da pesquisa “Metodologias de orientacdo nas areas do Programa Escola
Integrada- PEI UFMG”. Nesses projetos, além de ter a oportunidade de presenciar os
processos formativos destinados aos agentes culturais e aos bolsistas de graduacao que atuam
no PEI, também pude ter as primeiras reflexdes acerca de suas atividades, dos desafios
presentes no exercicio de sua fungdo e sobre o contexto em que trabalhavam. A participagado
nesse curso me fez refletir sobre minha fun¢do como educadora, pois além de ser bolsista e
participar de todas as acdes de pedagbdgicas e de planejamento do curso eu também era a

educadora que trabalhava no Programa Escola Integrada.

3Programa de pesquisa, ensino e extensdo da Faculdade de Educacdo da UFMG voltado para tematica da
juventude. http://observatoriodajuventude.ufmg.br/

*O Curso Formag#o de Agentes Culturais da Escola Integrada que teve como objetivo a formagéo pedagégica de
agentes culturais que atuam no Programa Escola Integrada foi realizado pelo Observatério da Juventude da
UFMG em parceria com a Secretaria Municipal de Educacdo (SMED) entre os anos de 2010 e 2012.
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As narrativas dos agentes culturais que participavam do curso eram cheias de significado.
Como educadora no PEI vivenciava a maioria dos dramas relatados por meus pares e também
encontrava alternativas em suas experiéncias que foram positivas. Isso vem ao encontro do
que diz Cunha (1997), “quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma, percebe-se
que reconstroéi a trajetéria percorrida dando-lhe novos significados” (p.187). As narrativas que
apareciam no curso eram de certa maneira o ponto de partida para as aulas posteriores. Para
Cunha (1997), “o fato da pessoa destacar situagdes, suprimir episodios, reforcar influéncias,
negar etapas, lembrar e esquecer, tem muitos significados e estas aparentes contradi¢des
podem ser exploradas com fins pedagogicos” (CUNHA, 1997, p.186). Por isso, esses relatos
faziam com que os formadores do curso se indagassem sobre a real necessidade dos cursistas

e planejassem algo que pudesse realmente ser significativo para suas atividades didrias.

Exercendo as fungdes de bolsista de extensdo e de agente cultural, pude perceber ndo so6
questdes relacionadas a identidade profissional desses educadores como também as
representacdes relacionadas a eles. Em relacdo ao agente cultural, trés situacoes
constantemente me chamavam atencdo. A primeira delas se referia ao discurso desses
educadores. Seus dialogos sempre eram permeados por discussGes acerca de sua relacdo de
proximidade com os educandos, sua relacdo com a comunidade e sua funcéo educativa dentro
da escola. A segunda estava relacionada a seu grau de instru¢cdo. Embora muitos julgassem os
agentes culturais como pessoas com baixa escolaridade, suas respostas no formulario de
cadastro do curso apresentavam o oposto. Na ultima formacdo da qual participei como
bolsista, dos cem agentes culturais cadastrados, vinte e quatro estavam cursando 0 ensino
superior, somente um ndo tinha completado o ensino fundamental e os demais cursistas
tinham o ensino médio completo. O terceiro fato que me chamava atencéo se relacionava a
atuacdo de alguns desses educadores em outros projetos ou programas de cunho social. Essas
peculiaridades de certa maneira me instigavam a tentar compreender um pouco mais sobre

esses sujeitos e suas motivacOes para atuar no programa.

Posteriormente a minha participacdo no Observatorio da Juventude, me integrei ao grupo

Territérios, Educacdo Integral e Cidadania® (TEIA/JUFMG) e ao Observatério da Educagéo

® Criado em 2008, o TEIA articula varias agdes de ensino, pesquisa e extensdo no campo da educacao integral.
Entre seus objetivos estdo a criagdo de um espaco de didlogo em prol de uma educacdo integral e a produgdo e
divulgacdo de conhecimentos e projetos sobre educacdo integral e em tempo integral. Disponivel em:
http://teiaufmg.com.br/. Acesso em: 03 de maio de 2016.


http://teiaufmg.com.br/
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Integral ® da UFMG (OBEDUC), que contribuiram significativamente para minha vida
académica e para a ampliacdo do meu horizonte em relagcdo a Educagdo Integral. No TEIA
atuei como tutora no curso “Docéncia na Educacéo Integral” convivendo com professores
licenciados que trabalhavam na experiéncia de educacao integral da rede estadual de educacgéo
e como assistente de pesquisa no estudo “Programa Mais Educagéo: Impactos do Programa

Mais Educacéo na educaco integral e integrada” (2013)’.

A participacdo nessas acdes de ensino, pesquisa e extensdo contribuiu significativamente para
minha vida académica. A participacdo nos seminarios promovidos pelo programa e a
participagdo nas acdes de iniciagdo cientifica ampliaram meu horizonte em relacdo a
Educacdo Integral. No curso de extensdo podia ouvir os educadores e suas narrativas. 1sso me
fazia refletir sobre minha pratica como educadora, uma vez que as narrativas nos levavam a
compreender ndo somente o outro, mas também a mim mesma (CUNHA,1997. p.188).
Segundo Cunha (1997), a narrativa provoca mudangas, pois por meio dela “(...) é possivel, ao
"ouvir" a si mesmo ou ao "ler" seu escrito, que o produtor da narrativa seja capaz, inclusive,

de ir teorizando a prépria experiéncia” (p.188).

Ja a vivéncia de uma experiéncia de investigacdo durante o periodo da graduacdo
potencializou meu olhar sobre a Educagéo Integral. Essa vivéncia possibilitou que eu tivesse
um olhar e uma postura mais critica sobre tal realidade, além de intensificar meu interesse em
compreender um pouco mais sobre os educadores que vivenciam esse contexto, sobretudo os

agentes culturais que atuam no PEI.

1.2. O que dizem as pesquisas sobre educacao integral?

A discussdo sobre Educacdo Integral no Brasil ndo é recente. Na década de 1930, intelectuais
como Anisio Teixeira ja propunham uma nova maneira de pensar e conceber a educagéo

escolar. Seu projeto, concretizado em 1950 com o Centro Educacional Carneiro Ribeiro

0 Observatério da educacdo integral (OBEDUC) tem por objetivo identificar e analisar as experiéncias de
Educacdo em Tempo Integral em Minas Gerais, suas praticas pedagogicas, sua gestdo e seus resultados,
contribuindo na consolidacdo de politicas de Educagdo Integral no Estado e na formagédo de atores envolvidos
nessas experiéncias.

"A pesquisa “Programa Mais Educa¢do: Impactos do Programa Mais Educa¢do na educacdo integral e
integrada” foi desenvolvido por pesquisadores de seis Universidades Federais UFMG, UFG, UFPA, UFPE,
UFPR e UNIRIO tendo como objetivo mapear as experiéncias do Programa Mais Educacdo no Brasil e suas
implicagfes na Educagdo Integral e Integrada em desenvolvimento no pais.
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(CECR) no Estado da Bahia, serviu como exemplo para que outras cidades brasileiras
propusessem, ao final do século XX e inicio do século XXI, novas experiéncias educacionais®
que visassem trabalhar os sujeitos no ambito da educacdo integral. Entre essas experiéncias
podem-se destacar algumas politicas de educacdo integral que emergem no inicio do século
XXI, surgem incentivadas pelo Programa Mais Educacdo (PME)°, que em sua versdo inicial
trazia como foco a minimizagdo das desigualdades escolares por meio da ampliagédo da
jornada escolar. Focalizadas em a¢des de educacao integral, tais politicas emergentes tém em
suas propostas romper com a dicotomia entre educacdo escolar e pratica social. Para isso,
surgem propostas de atividades de diferentes areas do conhecimento que visam integrar as
diversas dimensdes formadoras do ser humano (GUARA, 2006). As praticas pedagdgicas
desses programas, geralmente voltadas para as areas de artes, esportes, cultura e lazer, sdo
entendidas como uma oportunidade de outra qualidade de experiéncia escolar, uma vez que
possibilitam trabalhar outros aspectos do desenvolvimento humano. Assim, essas experiéncias
tinham como objetivo, ndo s6 expandir o tempo de atendimento dos alunos dentro da escola,
mas também ampliar a variedade de atividades ofertadas aos estudantes. Nesse sentido, a
perspectiva, elucidada pela primeira versdo do Programa Mais Educacéo, previa que a escola
trabalhasse ndo somente com contetdos curriculares, mas que também articulasse parcerias
com diferentes instituicGes, atores e saberes sociais, promovendo, assim, vivéncias reflexivas
onde educar esta intimamente atrelado as relacfes entre os individuos e a cultura que o0s
envolve (BRASIL, 2009a, p. 6). Dentro dessa proposta, diversos saberes foram viabilizados
por meio da acdo de novos atores que realizavam atividades culturais com um teor

notoriamente educativo, ampliando o conceito de educacéo.

Com o desenvolvimento dessas experiéncias, também surgem novos desafios e
guestionamentos relacionados ao cenario da educacdo integral no Brasil. Consequentemente
cresce a demanda por estudos que problematizem e respondam as indagacbes sobre as
peculiaridades das experiéncias existentes. A fim de sistematizar as teses e dissertacdes sobre
o tema de Educacdo Integral e (em) tempo Integral, que foram produzidas nos Gltimos dez

anos, o Observatorio da Educagdo Integral da UFMG desenvolveu, no ano de 2015, um

8 Como os Centros Integrados de Educagdo Piblica (CIEP), Centros de Atengdo Integral a Crianca e ao
Adolescente (CAIC).

% Programa Mais Educacdo (PME) é uma politica federal indutora de educacéo integral em jornada ampliada
instituida pela Portaria Interministerial n® 17/2007 e pelo Decreto n° 7.083/2010. No ano de 2016, O PME
passou por reformulacBes. Por meio da Portaria MEC n° 1.144/2016 e pela Resolucdo FNDE n° 5/2016, foi
instituido o Programa Novo Mais Educagdo que, agora, tem como estratégias melhorar a aprendizagem em
lingua portuguesa e matematica no ensino fundamental.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=49131-port-1144mais-educ-pdf&category_slug=outubro-2016-pdf&Itemid=30192
https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=RES&num_ato=00000005&seq_ato=000&vlr_ano=2016&sgl_orgao=CD/FNDE/MEC
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levantamento bibliografico™ realizado nos portais da CAPES, UFMG, BCDTD e PUC-MG.
Foram encontrados ao todo 118 trabalhos relacionados a Educacdo Integral (em) tempo
Integral no Brasil, sendo categorizadas em cinco grupos tematicos: 1- Programas; 2 - Sujeitos;

3 - Espacos e territdrios educativos; 4 - Rede de parceiros; 5 - Praticas pedagogicas.

Nesses estudos empiricos, doze producbes académicas estdo associadas aos educadores
presentes nos programas de educagdo integral. Entre os temas abordados nessa categoria
foram encontradas desde producbes que abordam as representacdes sociais em relacdo aos
monitores e professores que trabalham em experiéncias de educacéo integral (GOMES, 2011)
até os desafios e 0 mal-estar vividos por eles no exercicio de seu trabalho (OLIVEIRA, 2012;
FREITAS, 2011).

Identifica-se, por meio desse levantamento bibliografico, que ha um conjunto de quatro
producdes direcionadas aos educadores do PEI. Entre as propostas levantadas por esses
estudos™ estdo pontuadas a integracdo das atividades do agente cultural com a dos professores
do turno regular (BRAGA, 2015), as condic¢des de seu trabalho docente (COELHO, 2011,
SILVA, 2013) e suas praticas educativas (GEBER, 2015).

A interacdo entre o trabalho dos docentes da escola regular e os profissionais que atuam no
Programa Escola Integrada é problematizada por Braga (2015) em sua dissertacdo. A
pesquisadora procurou verificar como os professores do ensino regular e os educadores do
PEI articulam suas atividades e quais tensdes e dificuldades ocorrem durante a integracéo.
Buscando responder o objetivo proposto na pesquisa foi realizada a pesquisa de campo em
trés escolas municipais, além da utilizacdo de coleta de documentos e entrevistas com

professores, profissionais do PEI, coordenadores do programa e diretores.

Nos resultados apresentados, percebe-se que a medida que os docentes do turno regular
reconhecem o trabalho desenvolvidos no PElI ha uma maior aproximagdo entre oS
profissionais. Essa articulacdo de atividades acontece com mais frequéncia entre professores e

educadores do PEI quando esses profissionais atuam na mesma area de conhecimento como,

ORelatério de pesquisa: Uma década de producdes académicas em Educacdo Integral (em) tempo Integral em
Minas Gerais: levantamento e andlise das teses e dissertacdes produzidas entre 2005-2015 ", realizado pelo
Observatdrio da Educacgdo Integral da UFMG.

YEstudos sobre as interagdes/colaborages entre docentes e profissionais da educacéo integral em escolas da
rede municipal de Belo Horizonte (BRAGA, 2015); O trabalho docente na escola integrada (COELHO, 2011);
As Praticas Educativas Desenvolvidas por Agentes Culturais em Programas de Educagdo Integral (GEBER,
2015); Trabalho docente e educagdo em tempo integral: um estudo sobre o programa escola integrada e o projeto
educacdo em tempo integral (SILVA, 2013).
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por exemplo, a interacdo de atividades entre o professor de educacéo fisica com as atividades
do monitor de esportes. Porém, o trabalho também revela que entre as dificuldades dessa
articulacdo se encontra a falta de um horario comum para os encontros, as diferencas de
contrato e jornada de trabalho e a fragmentacdo e desarticulagdo entre as equipes de

coordenacdo do PEI, da SMED e de outras secretarias.

No que se refere ao PEI, mais trés estudos abordam o agente cultural. Geber (2015) focaliza
sua pesquisa nas praticas educativas oferecidas por esses profissionais. A partir de
observacBes em duas escolas e entrevistas com seis educadores, o autor identifica a
diversidade de saberes que sdo trabalhados por esses profissionais, além relatar sobre as
relacbes estabelecidas entre os educadores e educandos e suas estratégias de trabalho na
realizacdo das atividades. Em seu estudo, explana que as atividades realizadas nas oficinas
eram fluidas e com pouca rigidez onde “a postura do agente cultural funcionava como um
estimulo a participacdo dos alunos” (p.145). Nesse sentido, a participacdo dos estudantes nas
atividades ndo era imposta pelo educador, mas acontecia a partir do didlogo. Assim, a selecéo
dos temas trabalhados era viabilizada de acordo com o interesse dos alunos. O autor destaca a
relacdo de proximidade e de afeto entre esses sujeitos, suas interacBes perpassavam 0S
momentos das oficinas. O pesquisador também aponta que as préaticas desenvolvidas pelos
agentes culturais tendem a oportunizar a ampliacdo de saberes, estimular as dimensdes
identitarias, além de favorecer uma maior aproximacdo da escola com as familias e o

territorio.

As condicdes de trabalho dos agentes culturais e de outros educadores presentes em
experiéncias de educacdo integral em Minas Gerais sdo retratadas nas pesquisas de Coelho
(2011) e Silva (2013). Em Coelho (2011), buscou-se mapear os cargos, funcdes, condigdes
salariais e as atribuicGes destinadas aos docentes inseridos no PEIl. Em sua dissertagdo,
Coelho caracteriza como docente ndo somente os professores regentes de classe, mas também
0S monitores, estagiarios das instituicGes de ensino superior, os agentes culturais, professor
comunitario e coordenadores pedagdgicos presentes na escola. Como resultados encontrados,
0 pesquisador destacou alguns problemas enfrentados pelos docentes inseridos na experiéncia
de educacdo integral de Belo Horizonte como a baixa remuneracgéo e a falta de estrutura fisica

encontrada nas escolas para o desenvolvimento do trabalho.

Ja no estudo de Silva (2013), buscou-se identificar o perfil dos educadores envolvidos no PEI

e PROETI, analisando as condicGes do trabalho docente nesses dois contextos. Por meio de



25

observagdes em duas escolas, cada uma contendo uma das experiéncias de educagao integral
supracitadas e por meio de entrevistas semiestruturadas com a direcdo, coordenacgdo e
docentes, a autora também buscou explorar as concepcdes de educacdo integral presentes

nessas experiéncias.

A dissertagdo mostrou que, embora ambos 0s programas se baseiem nas concepgdes propostas
por Anisio Teixeira, eles adotam medidas diferentes quanto a estrutura de suas atividades.
Enquanto no PEI as atividades séo voltadas a formacéo cultural e social do aluno, no PROET]I
sdo privilegiadas oficinas de acompanhamento pedagogico que visam ao bom desempenho
escolar. Tal estrutura reflete no perfil de profissionais contratados j& que a experiéncia da rede
estadual, que tem um carater mais escolarizado, conta com o auxilio de professores
licenciados. Ja& os educadores presentes no PEI sdo em sua maioria bolsistas universitarios e

agentes culturais (oficineiros da prépria comunidade) sem exigéncias de formacao prévia.

A relevancia de desenvolver minha pesquisa ficou cada vez mais evidente a partir da
observacdo e leitura desse levantamento bibliografico, uma vez que ele indicava que poucas
producdes traziam esses educadores como objeto de estudos e reflexdes. Embora o agente
cultural seja abordado em quatro das producdes direcionadas aos educadores, percebe-se que
esses estudos focalizam seus problemas de pesquisa em torno da fungédo e organizacdo do
trabalho desses profissionais, oferecendo poucas informacgdes sobre outras dimensdes desse
sujeito, que muitas vezes € invisibilizado dentro da escola. Os documentos oficiais também
pouco se referem a esses educadores, dispondo apenas sobre aspectos que remetem a sua
insercdo nas experiéncias de educacdo integral presentes na escola e sobre sua forma de
contratacdo. No entanto, 0s poucos estudos ja realizados apontam que a atuacdo desses
sujeitos tem sido fundamental para o didlogo entre a escola e a comunidade e para as acGes de

articulacdo entre os diversos saberes propostos pelo programa.

Diante dessas pontuac@es, surgiram algumas indagacdes referentes a atuacdo e aos sentidos
atribuidos por esses sujeitos a sua participagdo no PEI. Quais sdo suas motivacdes para
trabalhar no Programa? Que significados a inser¢do no PEI tem na vida desses sujeitos? Sua
participacdo no PEI influencia em novas experiéncias educativas, culturais e profissionais?
Devido as lacunas referentes aos questionamentos supracitados, justifica-se definir como
objetivo desta pesquisa compreender se a participacdo e atuacdo no PEI tem exercido alguma
influéncia na vida desses educadores, seja em relacdo a sua comunidade, vida académica ou

em aspectos socioculturais.
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Tendo como referéncia as reflexdes expostas acima, o objetivo geral deste trabalho consistiu
em compreender as influéncias da atuacdo como Agentes Culturais do Programa Escola
Integrada na construgcdo de novas experiéncias educativas, culturais e profissionais na vida
desses sujeitos. Como objetivos especificos buscou-se delinear o perfil socio-cultural dos
agentes culturais, caracterizar suas praticas educativas, analisar os significados atribuidos
pelos sujeitos a sua participacdo no PEI. Nesse sentido, o presente trabalho visa colaborar
para uma discussdo consistente e reflexiva a respeito da Educacdo Integral no Brasil
juntamente com as demais producdes académicas que abordam a tematica. Os resultados a
serem obtidos também contribuirdo para a compreensdo da identidade desses novos
educadores presentes em ac¢oes de educacéo integral.

1.3. Trilhando os caminhos da pesquisa

Nesta pesquisa, optamos por um estudo qualitativo, uma vez que essa abordagem nos permite
conhecer um fendmeno em seu contexto e possibilita a compreensdo de uma realidade
subjetiva das percepcdes e experiéncias dos sujeitos pesquisados, de acordo com sua
perspectiva pessoal (GOLDENBERG, 2004; MINAYO, 2010).

Foi adotado como recurso metodoldgico a Histdria Oral, procedimento de pesquisa que nos
auxilia a acessar e compreender o passado a partir das memdrias que sao lembradas e narradas
(TOMPSON, 1992). A escolha desse procedimento nos permite construir um discurso
historico mais completo por meio de utilizacdo de fontes orais uma vez “(...) que privilegia os
testemunhos ndo escritos, as fontes ndo hegemonicas e, ao mesmo tempo, dialoga com uma

multiplicidade de fontes escritas, visuais ¢ inclusive as oficiais.” (PEREIRA, 2008, p. 162).

Segundo Meihy (1996) ha trés modalidades distintas de historia oral: “tradig¢do oral”, “histéria
oral de vida” e “historia oral tematica”. A “tradi¢do oral”, diferentemente das demais
modalidades de histéria oral, ndo se encaixa nas discussdes sobre entrevista. Ela é demarcada
por uma tradicdo transmitida geracionalmente por meio da oralidade. Trata-se da permanéncia
da cultura imaterial que é repassada de geracdo em geracdo como 0s valores e costumes de

um determinado grupo social quanto a seus contos, mitos, lendas e cantigas.

J& na “historia oral de vida”, os sujeitos podem narrar livremente sobre suas experiéncias de

acordo com o seu ponto de vista e sua vontade. Nessa modalidade, ndo cabe ao pesquisador
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confirmar a veracidade dos fatos, ja que o que importa nessa questdo € o ponto de vista do

narrador.

Em relacdao a “historia oral tematica”, modalidade que serd utilizada nesta pesquisa, hd uma
maior objetividade e centralidade em um foco. Nessa perspectiva, os detalhes de interesse da
narrativa estdo voltados a informacdes relacionadas a uma temaética central. Embora seus
procedimentos se aproximem das entrevistas convencionais, sua distingdo esta relacionada ao

modo de captacdo das narrativas e seu enquadramento em etapas previstas no projeto.

A escolha da historia oral vai ao encontro do objeto desta pesquisa, uma vez que nos permite
conhecer e aprofundar sobre as trajetérias dos agentes culturais dentro do PEI, focalizando
suas lembrangas pessoais e ponderando fatos considerados de importancia em suas
experiéncias. Outro ponto relevante para utilizacdo dessa metodologia estd em suas
potencialidades de integracdo com outras fontes e o didlogo com diversas areas no campo das

ciéncias humanas constituindo um campo de resgate da memdria (FREITAS, 2002).

A investigacdo foi iniciada em abril de 2017, apds a aprovacdo do parecer do projeto pelo
Colegiado de Pds-Graduacdo da Faculdade de Educacdo da UFMG (FaE/UFMG) e pela
Comisséo de Etica em Pesquisa (COEP). Em um primeiro momento, sondamos algumas
escolas e agentes culturais que ofereciam condigdes para a realizagdo da pesquisa.
Concomitante a isso, elaboramos e aplicamos questionarios aos agentes culturais tendo como
objetivo coletar dados importantes sobre seu perfil e suas vivéncias antes e depois do seu

ingresso no Programa Escola Integrada.

Os questionarios constituidos por vinte e seis perguntas fechadas e uma aberta foram
aplicados virtualmente, por meio de um formulario elaborado e encaminhado através de um
link do Formulario Google Docs, aos agentes culturais. A fim de obter um maior nimero de
respostas, o link do formulario foi encaminhado aos educadores por meio de seus e-mails
institucionais, grupo presente na rede social Facebook e grupo do WatsApp entre o periodo de
abril a julho de 2017. O questionario visava trazer informacdes relacionadas ao campo
pessoal, profissional e social desses educadores. Em quatro questdes, os educadores poderiam
responder até trés alternativas, o que justifica o fato de que em algumas analises o percentual
se apresente acima de 100%. Além disso, alguns respondentes deixaram questdes em branco,
resultando em uma porcentagem inferior a 100%. Ao todo, obtivemos 41 questionarios

respondidos, o que permitiu realizar algumas inferéncias acerca do perfil desses profissionais.
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As tabelas e graficos das respostas obtidas foram organizados mecanicamente pelo préprio
sistema do formulario, porém, para melhor visualizagdo dos dados, as apresentacGes foram

refeitas a partir das planilhas do Excel.

A segunda etapa da pesquisa se deu por meio da observagdo no campo, que, segundo Minayo
(2010), é

um processo pelo qual mantém-se a presenca do observador numa situacdo social, com a
finalidade de realizar uma investigagdo cientifica. O observador esta em relacdo face a face
com os observados e, ao participar da vida deles, no seu cenario cultural, colhe dados. Assim, 0
observador é parte do contexto sob observagdo, ao mesmo tempo modificando e sendo
modificado por este contexto. (MINAYO, 2010).

»12 “ascola da Rede

As observacdes foram realizadas nas dependéncias da “Escola Viva
municipal de Belo Horizonte situada na regional Nordeste. Durante os meses de abril, maio
junho e julho de 2017, acompanhamos, diariamente, as oficinas de dois agentes culturais do
Programa Escola Integrada dessa instituicdo. A selecdo desses sujeitos observou como
variavel o tempo de insercdo dos educadores dentro do programa, ja que esses educadores se
encontravam no PEI por um maior periodo de tempo, a tematica das oficinas que ministram e
a paridade de género. Abordaremos mais sobre a escola e 0s sujeitos desta pesquisa nos

capitulos posteriores.

A entrevista foi o instrumento fundamental nessa investigacdo. Foram realizadas duas
entrevistas com cada um desses dois educadores. Elas ocorreram em dias e locais previamente
acordados entre entrevistado e pesquisador, nas dependéncias da escola, sendo gravadas e
transcritas com a prévia autorizacdo dos sujeitos pesquisados. A escolha desse instrumento se
deve a sua possibilidade de flexibilidade, uma vez que o pesquisador pode adaptar ou
esclarecer questdes que podem vir a aparecer no decorrer da entrevista. Além disso, essa
técnica permitiu a coleta de grande quantidade de informacdes a respeito do tema, permitindo

conhecer seus valores, atitudes e sentimentos (GIL, 1999, p.118). Segundo Minayo (2010)

(...) 0 que torna a entrevista instrumento privilegiado de coleta de informagdes para as ciéncias
sociais € a possibilidade de a fala ser reveladora de condicGes estruturais, de sistemas de
valores, normas e simbolos (sendo ela mesma um deles) e ao mesmo tempo ter a magia de
transmitir através de um porta-voz as representaces de grupos determinados, em condigdes
histéricas, socioecondmicas e culturais especificas. (p. 109-110).

Dentre as varias possibilidades de uma entrevista e visando entender as significacGes e

sentidos atribuidos pelos agentes culturais ao PEI, utilizamos como instrumento a entrevista

120 nome foi trocado a fim de manter o sigilo sobre a identidade da escola.
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narrativa. Para Weller e Zardo (2013), a utilizacdo das narrativas em pesquisas se justifica
pela
(...) necessidade de compreender a relacdo entre individuo e estrutura e o esquema conceitual
construido de maneira significativa pelos sujeitos ao relatarem suas experiéncias e trajetdrias.
Esta perspectiva difere das interpretacBes arbitrarias que isolam as trajetorias biograficas
singulares dos eventos sociais em sua complexidade. Busca-se por meio do estudo de
narrativas esclarecer como determinadas acfes sdo projetadas, executadas e retrospectivamente

acessadas pelos individuos, e ainda, compreender os motivos que os levaram a estas agdes (p.
132).

Nesse sentido, pretendemos, por meio das narrativas, esclarecer as vivéncias, historias e
experiéncias sociais que moldam as experiéncias dos agentes culturais que participaram desta

pesquisa.

Foi solicitado aos participantes desta pesquisa a assinatura do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE), consentindo sua participacdo nas entrevistas e a assinatura da carta de
anuéncia destinada a direcdo da escola. Todo o processo deste estudo foi realizado de modo a
garantir a privacidade dos sujeitos pesquisados, garantindo o sigilo da identidade do
participante tanto no corpo da dissertacdo quanto em qualquer publicacdo que possa resultar

deste estudo.

Buscando reunir dados disponiveis sobre os Agentes culturais e sobre o PEI/PBH, também
realizamos uma pesquisa documental em fontes como relatérios, diretrizes, documentos
informativos, dentre outros, que trouxessem informacdes contextualizadas que possibilitaram

angariar vérias evidéncias sobre o objeto pesquisado (LUDKE, ANDRE, 1986, p.39).

Apos a coleta dos dados, os mesmos foram organizados de forma a propiciar a analise do
problema levantado, visando a ampliacdo do conhecimento a partir das conclusdes obtidas ao
longo do trabalho (MINAYO, 2010). Para a analise dos dados coletados, foi utilizada, como
procedimento metodoldgico, a analise de conteddo que, segundo Bardin (1979), é
compreendida como

Um conjunto de técnicas de analise de comunicacdo visando obter, por procedimentos

sistematicos e objetivos de descricdo do contelido das mensagens, indicadores (quantitativos ou
ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de producao/recepcao

destas mensagens (p.42).

Neste aspecto, a analise de contetido buscou o sentido e as representacdes sociais, cognitivas e
emocionais dadas pelos sujeitos, tendo como ponto de partida a mensagem. Assim pudemos

estabelecer inferéncias, aprofundando e desvendando o conteldo latente presente nas
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mensagens verbais ou simbdlicas enunciadas pelos mesmos, nas quais suas tendéncias e 0s

fendmenos sociais do grupo pesquisado se revelam dentro de uma légica estrutural e histérica.

1.4. Minha inser¢do no campo de pesquisa

Entrei em contato com a dire¢do da escola no inicio de marco. Informei sobre 0 meu projeto e
sobre a possibilidade de realizar observacdes nas oficinas de Laura e de Mestre®®. A diretora
foi bem receptiva e informou que eu seria bem-vinda a escola. Informou-me que o melhor
horéario para as observag6es seria no periodo da manha quando os estudantes sdo maiores e eu
poderia encontrar com a Laura, que ndo trabalhava no periodo da tarde. Ela também pediu
para que eu comecasse na terga-feira, pois conversaria com os educadores da Escola Integrada
na segunda. Na semana indicada, os professores da rede municipal estavam em greve e, como
isso modifica a rotina no PEI, resolvi esperar a greve terminar para comecar as observacdes

das oficinas. Com a finalizag&o da greve em abril de 2017 comecei as observagdes em campo.

No primeiro dia em campo, j& percebi o ambiente diferenciado da escola. Ao chegar préximo
a portaria fui cumprimentada por algumas pessoas que estavam no ponto de énibus que fica
localizado em frente a escola. Nunca tinha frequentado a Regido do Ribeiro de Abreu e sequer
tinha ido anteriormente a instituicdo, o que fazia com que a possibilidade de conhecer alguém
da regido fosse algo remoto. Porém, os moradores, ao perceberem que eu entraria no
estabelecimento, me cumprimentaram como se eu fosse alguém ja conhecida pela
comunidade. Apresentei-me ao porteiro que, na maior naturalidade, me deixou entrar na
escola e informou o caminho para a sala da direcdo. Ele ndo me barrou na portaria e nem me
questionou sobre os motivos que me levariam até ali. Percebi que o portdo da escola ficava
apenas encostado e ndo trancado como o de outras instituicbes. Como o espaco da escola é
grande, fiquei um pouco perdida em relacdo a qual corredor seguir. Nesse momento fui
carinhosamente acolhida por uma jovem estudante que conversava com seus colegas e me
perguntou aonde eu queria ir. Disse que pretendia ir a sala da direcéo e ela me informou que
naquele horario somente a vice-diretora estava nas dependéncias da escola. Levou-me até a
sala da direcdo e até a sala dos professores, a fim de encontrar a vice-diretora e lembrou que

ela poderia estar na cantina. Fomos até a cantina onde encontramos a vice-diretora que me

13 . A . . .
Mestre sera o pseuddénimo de um dos agentes culturais pesquisados. A escolha do nome faz referencia a suas
vivéncias no Tackwondo. Laura. foi o nome escolhido pela agente cultural pesquisada. Seu nome faz referéncia a

sua mae a quem dedica todo o aprendizado que trabalha no PEI.
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ofereceu café e me apresentou alguns espacos da escola. Disse que eu poderia ficar & vontade
no estabelecimento até a chegada da diretora

As atitudes de todas as pessoas com quem conversei no momento de minha chegada a escola
me fizeram perceber que algo naquele local era diferenciado. Afinal, é muito raro em uma
metrépole como Belo Horizonte as pessoas cumprimentarem as outras sem conhecé-las, 0s
porteiros de uma escola dar acesso a instituicdo sem, ao menos, questionar o motivo de estar

ali e, muito menos, os estudantes terem livre acesso a sala da direcdo e dos professores.

Quando a diretora chegou na sua sala, conversamos sobre meu projeto e sobre os motivos que
levaram a escolha da escola e de seus educadores. Enquanto isso, ela pediu que chamassem
Laura e Mestre para que nos conhecéssemos. Laura foi a primeira educadora a chegar, e a
diretora lhe contou sobre o meu projeto. A principio, parecia que a monitora ficou receosa
sobre as observagOes que seriam realizadas em sua oficina e me fez varios questionamentos
em relacdo ao projeto de pesquisa. Nesse momento, Mestre chegou na sala e lembrou que me
conhecia do curso de Formacdo de Agentes Culturais oferecidos pelo Observatorio da
Juventude. A diretora Ihes contou que eu tinha sido agente cultural, que fiz pedagogia e que
agora estava realizando uma pesquisa de Mestrado sobre os agentes culturais. Continueli
contando sobre 0 meu projeto, saimos da sala da direcdo e caminhamos até a sala de video,
pois a coordenadora do PEI gostaria de reunir os alunos para discutir sobre um video que
recebera no WhatsApp. Mestre comecou a lembrar dos tempos do curso de formacao e disse
que ainda tinha contatos de alguns agentes culturais daquela época e que muitos deles ainda
trabalhavam no PEI. Comentou que muitos monitores foram demitidos no ano passado e que
neste més muitos ja estavam cumprindo o Aviso Prévio, inclusive ele e Laura. Laura, ja
menos apreensiva, COmMegou a perguntar sobre como seriam as observagdes e as entrevistas.
Apos as explicacdes, estabelecemos ali os dias em que eu acompanharia as oficinas de Laura
e em quais observaria as oficinas de Mestre.

Embora, em um primeiro momento, tenha havido um estranhamento por parte de Laura, o fato
de ter sido agente cultural do PEI e ter frequentado o0 mesmo curso de formacdo que Mestre
minimizou a barreira entre a pesquisadora e 0s sujeitos da pesquisa. Percebi que a funcéo que
exerci ha 10 anos no PEI seria o ponto chave para o didlogo com os educadores da “Escola
Viva”. Em muitos momentos da pesquisa de campo, eles me viam muito mais como a Camila
que foi agente cultural e que passou por todos 0s processos que eles ainda vivenciam no PEI,

do que a Camila pesquisadora. Isso, de certa maneira, possibilitava que os agentes culturais
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tivessem mais liberdade em me contar suas historias. Muitas de suas narrativas apareciam em

conversas informais que ocorriam durante as a¢des de suas oficinas e que ndo foram gravadas,
mas estdo presentes nas anotacdes de campo.

Dessa forma, pude acompanhar, durante quase 04 meses, o cotidiano do trabalho de Laura e
Mestre e perceber como o fato de serem agentes culturais da Escola Viva mudou suas vidas,

do mesmo modo que eles mudaram a vida dessa escola e dessa comunidade.
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CAPITULO 1

1. AEDUCACAO INTEGRAL E SUAS VARIAS CONCEPCOES

Para pensarmos na experiéncia de Educagdo Integral vivida por Laura e Mestre na Escola
Viva é preciso compreender a concepgdo que move a pratica desses agentes, bem como a da

escola.

Assim, neste capitulo serdo abordadas as distintas concepcdes sobre a Educacdo Integral,
perpassando pelos conceitos da visdo anarquista, integralista e liberal. Também sera

apresentado o atual esboco da Educacdo Integral no Brasil e 0 seu aparato legal.

O conceito de Educacdo Integral e suas variagdes ja foi utilizado para diferentes propdsitos
dentro do Brasil e no mundo. E necessario destacar que essa expressao ¢ utilizada de acordo
com os idearios de determinada época ou grupo. Considerando que esse termo é difundido a
partir de uma determinada visdo de mundo, algumas dessas definicdes chegam a ser
antagonicas (CAVALIERE 2010b; COELHO, 2009). Se observamos esse conceito a partir do
contexto socio-histérico podemos compreendé-lo a partir das matrizes ideoldgicas, mas, se
considerarmos o contexto da contemporaneidade, tal termo vem relacionado ndo somente a
igualdade e ao acesso a educacdo, mas considerando também a ampliacdo do tempo escolar, a
protecdo, as parcerias intersetoriais e a formacdo de um homem integral dentre outros

aspectos.

Segundo Coelho (2004), as primeiras manifestacGes no pais se deram no inicio do século
XX, a partir de trés correntes de pensamento. A primeira corrente era baseada no ideério
anarquista difundido amplamente no Brasil na década de 1920. A segunda linha de
pensamento era baseada nos pressupostos do Movimento Acdo Integralista Brasileira,
fundado por Plinio Salgado em 1932. Encontrava-se no ideério Integralista a formacao de um
“homem integral” para um “Estado integral” (CAVALARI, 1999, p. 46). As bases da
educacdo integralista estavam fundamentadas no nacionalismo civico, disciplina e
espiritualidade. Assim, o termo Educacgéo Integral, utilizado pelo movimento Integralista na
década de 1930, tinha concepcdes conservadoras diferenciando-se dos pensamentos

difundidos pelos educadores anarquistas.
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O terceiro periodo histérico vem com uma vertente liberal difundida com os pensadores do
Movimento Pioneiro da Educacdo Nova, movimento que deu suporte para as propostas de

Educacao Integral no Brasil de hoje.

1.1. Por uma educagdo libertaria: a Educacgdo Integral na perspectiva anarquista

As primeiras definicdes de Educacdo Integral nascem no século XIX dentro de uma oOtica
anarquista '* com pensadores como Bakunin, Proudhon e Malatesta. Na concepgdo de
educacdo anarquista, 0 homem tem o direito de desenvolver todas suas dimensdes: fisicas,
intelectuais e morais (GALLO, 1996a, p. 72). Para os anarquistas, a educacdo ndo deveria
estar a servico da manutencdo de uma ordem social, mas sim ter a funcdo de despertar a
consciéncia nos individuos, denunciar injusticas e desmantelar sistemas de dominacdo
presentes na sociedade (GALLO, 1996a, p. 2). Por isso ficou amplamente difundida como
educacdo libertaria uma vez que sua proposta metodoldgica procurava trabalhar com o0s

principios de liberdade.

As criticas anarquistas em relacdo ao modelo educacional vigente estavam no carater
ideoldgico da escola. Segundo esses pensadores, a escola reproduz a estrutura de dominacgéo e
exploragdo da sociedade fazendo com que os alunos ocupem “lugares sociais pré-
determinados” (GALLO, 1996b. p. 2). Assim, discordando da educacdo oferecida aos filhos
dos trabalhadores, esses intelectuais criticavam o sistema de ensino capitalista e apoiavam a
ideia de um ensino igualitario para todos. Mikhail Bakunin, um dos pensadores desse
movimento, expunha que os bens intelectuais eram apropriados somente por algumas pessoas
privilegiadas e defendia que os trabalhadores deveriam ter acesso ao conhecimento produzido
cientificamente (BAKUNIN, 1979). Por isso, acreditava que a formagdo de um homem
completo se daria por meio do dialogo entre o ensino cientifico e o ensino pratico, onde o
homem pudesse desenvolver simultaneamente o trabalho manual e intelectual. Em sua
concepcao, era necessario possibilitar acesso igualitario aos diversos tipos de conhecimento
tanto ao filho do trabalhador quanto aos filhos daqueles que tinham privilégios, pois somente
assim haveria a construcdo de um novo tipo de sociedade. Segundo Bakunin (1979), seria
necessario oferecer aos trabalhadores uma instrucéo integral e tdo completa de modo que ndo

existisse uma classe que pudesse “dominar e explorar” a outra.” (BAKUNIN, 1979. p. 32).

 Anarquismo é um movimento politico iniciado na Europa em meados do século XIX constituido por uma
critica ao Estado e a toda forma de dominagao e poder.
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Tais concepgdes foram vivenciadas em instituicbes dirigidas por educadores adeptos as
ideologias libertérias entre eles Paul Robin, Ferrér y Guardia e Sebastien Faure (COELHO,
2009). Paul Robin se destacou com praticas educativas alternativas ao modelo educacional
vigente. Em seu projeto pedagogico no orfanato Prévost, em Cempuis, na Franca, visava a
toda extingcdo de hierarquizagdo e de dominagdo. Assim como Bakunin, Robin pensou a
educacédo integral a partir das desigualdades existentes na sociedade. Acreditava que a
educacdo deveria ser racional, universal e integral desenvolvendo, “da forma mais completa
possivel, todas as faculdades fisicas e intelectuais” do homem (ROBIN, 1989, p.88). Além de
considerar o aspecto intelectual, Robin também preconizava o cuidado com a salde e a
higiene, bem como acreditava que a educacdo deveria se pautar na justica e nas relagdes
sociais. Para ele, a educacdo seria um conjunto encadeado de todos os tipos de conhecimento
(ROBIN, 1981, p.47).

Inspirado pelo pensamento de Robin e Bakunin, Ferrer y Guardia, foi o precursor da educacéo
libertaria na Espanha. Criticou os modelos de escolas presentes em sua época, principalmente
as escolas religiosas. Dizia que o sistema educacional tinha a funcdo de domar e adestrar as
pessoas €, por isso, se tornou um opositor dos modelos institucionalizados existentes.
Inaugurou em 1901 a Escola Moderna localizada em Barcelona. A Escola Moderna era mista,
constituida de meninas e meninos e tinha como proposta pedagogica uma formacdo completa
de homens e mulheres racionais e moralmente equilibrados, capazes de transformar os falsos
valores que existiam na sociedade. Seu ensino era participativo, lidico e sem exames
(TORREBADELLA, 2016).

Pode-se perceber que os intelectuais da educacdo anarquista buscavam uma educacao integral,
racional, mista e libertaria. Seus preceitos tinham um cunho politico e social fundamentados
na liberdade e igualdade. Traziam a reivindicagdo de uma educacdo emancipatoria que
formasse sujeitos conscientes e capazes de romper com 0s processos de dominagdo vigente.
Propostas de ensino parecidas ao que era difundido entre os pensadores anarquistas se
solidificaram na Europa ao longo do século XX e trouxeram obrigatoriedade e ampliacdo da

jornada escolar nesse continente (GALLO, 2002).

1.2. A escola sob as marcas do conservadorismo: A Educagdo Integral na visédo
integralista
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O integralismo € um movimento politico-ideol6gicos que surgiu na Europa e chegou ao Brasil
na primeira metade do século XX, tendo Plinio Salgado como um de seus lideres. Plinio
Salgado era jornalista, politico e escritor modernista. Juntamente com outros intelectuais que
participavam da Sociedade de Estudos Paulista (SEP)™, criou o partido politico denominado
"Acdo Integralista Brasileira (AIB)”, em 7 de outubro de 1932. Nessa mesma data, membros
da S.E.P distribuiram para todo o pais um manifesto que ficou conhecido como “Manifesto de
Outubro de 1932 onde expunham os ideais da AIB.

Em seu livro denominado “A quarta Humanidade”, Plinio Salgado (1955) dispde que

O integralismo, pois, no Brasil, € bem diverso do integralismo francés de Charles Maurras,
porque esse ndo passa de um "nacionalismo integral”, com a preocupacdo de restaurar as
tradicBes; diverso ¢, também, do integralismo lusitano, que transplantou o sentido
tradicionalista da corrente gaulesa, com a tendéncia de reatar o processo social moderno ao
espirito medievalista; e diferente é, por outro lado, ndo sé do "racismo" alemao, cuja tese de
superioridade étnica exprime um prejuizo de cultura, como, ainda, do "fascismo" italiano, ao
qual somente nos assemelhamos no concernente a nova atitude do Estado, em face da luta
social (p.83).

Assim, pode-se dizer que o movimento integralista no Brasil tem uma filosofia propria se
destacando dos demais movimentos com o mesmo nome. Tal movimento era baseado em trés
pontos cruciais: Deus, Patria e Familia, pontos que também norteavam a visdo ideal de
homem e de sociedade. Tinha como objetivo a disseminacdo do espiritualismo, a valorizacéo
da identidade nacional, a valorizagdo da lingua portuguesa e a elevacdo moral e civica da
populacdo brasileira (COELHO, 2004; COELHO, 2005a).

O integralismo tinha um cuidado especial em relacdo a educacdo. Segundo Aries (1959),
sobre o ideal de educagdo integralista: “O verdadeiro ideal educativo € 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” (p.74). Para os integralistas, a escola também
deveria se basear na triade Deus, Patria e Familia, trazendo uma extensdo dos ensinamentos
repassados no lar: “a escola deveria ser um prolongamento ou uma expressao da vida familiar,
pelas atividades comuns a uma e a outra, tais como as formas de cooperacéo, a autoridade, a

disciplina, a obediéncia e o respeito mituo” (PENNA, 1959, p.52).

Em seus estudos, Cavalari (1999, p.37) aponta que em 1937 havia mais de 3000 escolas
integralista distribuidas em todas as regifes do pais. A inauguracdo dessas escolas era

anunciada em jornais de cunho integralista, no eixo Rio/S&o Paulo. Entre eles, destaca-se 0

1! o~ . . . . ~ ;
> Reunides de adeptos ao integralismo para estudar assuntos relacionados a situa¢io do pais.
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jornal “O Therezopolis” com sede na cidade de Teresopolis, Rio de Janeiro. Em pesquisa
documental sobre a educacgéo integral em municipios do estado do Rio de Janeiro nas décadas
de 1920 e 1930, Coelho (2005b) toma o referido jornal como fonte documental para
compreender a educacao integralista deste periodo. Entre os primeiros resultados da pesquisa
documental destaca o trecho do periddico “O Therezopolis” datado de 9/9/1934. Em nota, o
texto do periddico transcrito abaixo destaca as orientagdes gerais que norteiam 0s programas
de ensino das escolas integralistas.
Campanha de Alphabetisacdo — O Departamento Municipal de Estudos da Acdo Integralista
Brasileira, esta elaborando um programa de ensino, a fim de iniciar a obra de alphabetisacdo. A
recomendacdo que temos do Departamento Provincial de Estudos é o seguinte: 1° Aceitam-se
alunos de qualquer credo politico ou religioso. 2° Nao se fara pregacdo doutrinaria, mas a
orientacdo geral serd: espiritualizada rumo DEUS, PATRIA E FAMILIA. 3° Ndo se
provocardo discussfes com alunos, nem se permitirdo debates entre eles. 4° N&o se forgardo os
alunos ao comparecimento das reuniGes do Nucleo. 5° Faca a obra de alfabetizagdo com a
maior elevagdo “pelo bem do Brasil”, e que ninguém possa vir atacar nos, alegando que a

escola é, para nds, uma arma de propaganda da doutrina. Departamento M. de Estudos. (O
THEREZOPOLIS, 9/9/1934 apud COELHO, 2005b).

Essa nota reflete o objetivo do movimento em relacdo a educacdo e a sua funcdo moral de
educar homens, com base na triade Deus, Patria e Familia. As atividades educacionais

também deveriam ser relacionadas ao esporte, a moral e civica.

A Acéo Integralista Brasileira comparecerd as elei¢6es de 3 de janeiro proximo, com a seguinte
folha corrida: (...) Instalou 3.246 Nucleos Municipais, onde exerce uma obra educacional e de
assisténcia social notabilissima, mantendo mais de 3.000 escolas de alphabetisacdo, mais de
1.000 ambulatérios médicos; centenas de lactarios; numerosos gabinetes dentarios e
pharmacias; centenas de campos de sport; centenas de bibliothecas. (...) — Realizou nas 240
semanas de sua existéncia, em 3.000 Nucleos, 720.000 conferencias educacionais.(...)Mantém
escolas de Educacdo Moral, Civica e Physica, onde ministra aos mogos que arranca dos
prazeres futeis e da velhice precoce, licbes de gymnastica, atlhetismo, esgrima, jogos
esportivos, prodigalizando-lhes também aulas de histéria e moral civica... (O
THEREZOPOLIS, 5/9/1937 apud COELHO, 2005b).

A partir dos trechos das publicacBes do periodico, percebe-se que a concepcdo de educacao
integral para os integralistas poderia ser desenvolvida em diversos espagos formais e ndo
formais, de acordo com os objetivos politicos do movimento e ndo estava atrelada a

construcdo de um espaco proprio para sua consolidag&o.

Além do conservadorismo, algo que também demarcou os projetos educativos para 0s
integralistas foi a dualidade da educacdo para as elites e para as camadas populares,
demarcando seus papéis na sociedade. Segundo Pinheiro (2009, p.28), os integralistas

pregavam que as elites deveriam ter uma formacdo que 0s preparasse para 0 comando e
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lideranca enquanto as camadas populares deveriam ser educadas ao disciplinamento de sua
conduta.

Em suma, o projeto educativo dessa corrente, além de explanar a segmentacédo e dualidade da
educacdo, também se fundamentava no desenvolvimento total do homem baseado nas

questdes morais, civicas, fisicas e religiosas.

1.3. A necessidade de uma “Escola Nova”: o legado de Anisio Teixeira e a Educacio
Integral na concepcéo liberal

A concepcao liberal de educacdo surge no contexto brasileiro nas primeiras décadas do século
XX. A educacdo no Brasil sempre ocorreu de forma incoerente e desigual para as camadas
populares. Por essa razdo, na década de 1930 um grupo de intelectuais promulga um
Manifesto® em defesa de uma escola publica, Unica, laica, obrigatéria e gratuita. Dentre as
reivindicacdes presentes no manifesto estava a organizacdo de um plano geral de educacéo
que contemplasse a valorizacdo profissional docente e um financiamento do Estado para a
diminuicdo das desigualdades na educacéo nacional. A escola Unica e integral defendida por
esses intelectuais propunha um aspecto mais humano e democratico visando permitir acesso e

mesmas possibilidades educacionais para todos 0s grupos sociais.

No Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, o termo ‘integral’ aparece trés vezes em sentido
amplo em: uma “educagdo integral” (BRASIL, p.39) que trabalhe as diversas dimensdes do
ser humano; no “direito biolodgico de cada individuo a sua Educacdo integral” (p.44) e ao
estabelecer que a escola deve ser acessivel e levar em consideracdo a especificidade dos
sujeitos e a “formacgdo integral das novas geragdes” (p.46), que sugere a participacao

articulada de outras institui¢fes de carater educativo juntamente com a instituicao escolar.

Entre os intelectuais do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, Anisio Teixeira destaca-
se ao defender uma educacdo que reconheca 0 sujeito como um todo e ndo como um ser
fragmentado. Com uma concepcdo de educacdo escolar ampliada, Anisio Teixeira defendia

que a escola publica deveria oferecer um ensino que valorizasse “(...) a formagdo de habitos

16 O Manifesto dos Pioneiros da Educagio Nova (1932) foi um documento redigido por Fernando de Azevedo e
assinado por 26 intelectuais, postulando uma renovagdo educacional no Brasil. Reivindicavam um sistema
educacional organizado pelo Estado e cujos pressupostos promovessem uma escola publica, laica, obrigatoria e
gratuita.
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de trabalho, de convivéncia social, de reflex&o intelectual, de gosto e de consciéncia, ndo
podendo limitar suas atividades a menos que o dia completo.” (TEIXEIRA, 1957, p. 109).

Embora em nenhum momento aparega em suas obras o termo “Educa¢do Integral”, (talvez
para que nao houvesse relagdo com a ideia da “educagdo integral para homem integral”
apregoada pelo Movimento Integralista da década de 1930, que tinha uma acdo doutrinaria),
esse tema é bem abrangente em sua literatura. Para Anisio, a educagdo deveria acontecer de
forma ampla, preparando integralmente o sujeito e lhe oferecendo as condigfes completas
para a vida (TEIXEIRA, 1957 p. 87). Sua ideia de Educagéo Integral, em uma perspectiva de
renovacao escolar, defendia que a escola deveria oferecer mais do que os contetdos de leitura
e escrita. Sua proposta visava implementar uma educagdo em tempo integral na qual, além da
ampliacdo de horas escolares, o curriculo ofertasse aos sujeitos a integracdo das diversas
dimensbes formadoras do ser humano (CHAVES, 2002). Defendia uma educacdo que
reconhecesse 0 sujeito como um todo e ndo como um ser fragmentado. Em sua obra
“Educacéo ndo é privilégio” Teixeira (1994) alerta para o conceito de educacdo quando
afirma que
Temos, primeiro de tudo, de restabelecer o verdadeiro conceito de educacéo, retirando-Ihe todo
0 aspecto formal, herdado de um conceito de escolas para o privilégio e, por isto mesmo,
reguladas apenas pela lei e por toda sua paraferndlia formalistica, e caracteriza-la,
enfaticamente, como um processo de cultivo e amadurecimento individual, insusceptivel de ser
burlado, pois corresponde a um crescimento organico, humano, governado por normas

cientificas e técnicas, e ndo juridicas, e a ser julgado sempre a posteriori e ndo pelo
cumprimento formal de condicGes estabelecidas a priori. (p. 100).

No contexto da época do autor, a escola era um espaco privilegiado e elitista, onde 0 acesso
da classe trabalhadora a educacdo primaria era marcado por um processo de restri¢cdo. Diante
desse quadro, Teixeira propunha democratizar as oportunidades de acesso a escola. Em sua
obra “Educacdo ndo é privilégio” (1994), apresenta uma concepg¢do de educagdo ndo
especializada destinada a uma formacdo comum na qual a formacdo primaria deveria
promover um espaco para a participacdo em uma sociedade democratica. Para isso, declarava
gue o ensino primario deveria conter atividades préaticas voltadas a formacgdo de habitos do
cotidiano, com atividades de estudo, arte e recreacdo - além da ampliacdo da jornada e
ampliacdo do ano letivo para 180 dias (TEIXEIRA, 1994, p. 63).

Embora sua argumentacdo em prol da educacgédo integral aparecesse em suas obras desde
1930, somente na década de 1950 o autor consegue efetivar a construcdo das escolas com
jornada ampliada. Nos anos 1950, no estado da Bahia, Anisio Teixeira criou o Centro

Educacional Carneiro Ribeiro, também conhecido como Escola-Parque devido a sua inovacéao
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na arquitetura e no aspecto pedagogico. Nessa instituicdo, os estudantes permaneciam entre as
7h30min e as 16h30min tendo um periodo de instrucdo em sala e outro periodo destinado a
atividades de educacdo fisica e artes (NUNES, 2009).

A Escola-Parque tinha capacidade para atender aproximadamente quatro mil alunos
distribuidos em turmas de trinta, de acordo com suas respectivas faixas etaria. Os prédios
eram grandes e modernos, adequados para receber os alunos nos turnos diurno e vespertino.
Eles eram divididos em quatro “Escolas-classe” que eram destinadas ao ensino de letras e
ciéncias e uma “Escola-Parque” voltada para as atividades artisticas, esportivas e sociais

(EBOLLI, 1983; NUNES, 2009).

A Escola-Parque abrigava diversos setores como 0 setor de Supervisdo e Orientagdo
Educativa e o setor de Curriculo destinado as questdes pedagdgicas. Também havia um setor
destinado a assisténcia médico-odontoldgica, além dos setores de Educacdo Fisica e
Recreacdo; do Trabalho, destinado a atividades artesanais; Socializante, voltado para a area de
comunicacdo; Artistico, destinado as habilidades com mdsica e danga, dentre outros. Essa
expansdo das atividades educativas para além dos conteudos estava relacionada a vivéncia em
distintas atividades que pudesse levar a relacdo com o conhecimento e ndo apenas suprir
possiveis caréncias (EBOLI, 1983; NUNES, 2009).

Nas escolas-parques ndo havia repeténcia e as criangas permaneciam na escola por um
periodo de sete anos. O professor tinha um apoio do Setor de Curriculo e Supervisao para
trabalhar as dificuldades apresentadas pelas criancas (NUNES, 2009).

Alguns percal¢cos acompanharam o Centro Educacional Carneiro Ribeiro. No periodo de sua
construcdo criticavam-se as condi¢des de trabalho docente como os baixos salérios e a ndo
valorizacéo profissional que ocorria nas demais escolas da cidade enquanto se construia um
grande monumento educacional. Outro problema relatado por Eboli (1983) foi que mesmo
gue o Centro Educacional Carneiro Ribeiro trouxesse uma proposta de inovacdo nem sempre
os educadores dessa instituicdo estavam habilitados e dispostos a largar suas praticas antigas,
0 que acabava reproduzindo as aulas em um modelo tradicional. Entre os percalgos também
estava a descontinuidade das politicas educacionais com as mudangas de governo ou a sua

descaracterizacdo da proposta inicial.

Mesmo com sua suntuosidade e inovacgéo o trabalho do Centro Educacional Carneiro Ribeiro

foi pouco conhecido em nosso pais. Porém, mesmo assim, serviu como modelo para diversos
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projetos que surgiram posteriormente. Dentre eles, podem-se citar os Centros Integrados de
Educacdo Publica (CIEPS) implementado no governo de Leonel Brizola e os Centros
Integrados de Atendimento a Infancia (Ciacs), no governo Collor. Pretendeu-se dar
continuidade ao modelo de educacdo integral implantado por Anisio Teixeira, mas essas e

outras iniciativas pouco repercutiram na educacao escolar brasileira.

Outro marco importante para educagdo brasileira ocorreu no inicio dos anos 1960. Nesse
periodo, os Movimentos de Cultura Popular ganham visibilidade em todo Brasil, tendo Paulo
Freire como seu pensador mais conhecido. Nesse viés, a educacao é pensada como um ato
politico que produz no sujeito uma conscientizagdo politica e social. Para Paulo Freire (1996),
0 processo educativo deve estabelecer uma relagdo dialética com a leitura do mundo, e a acéo
educativa deve ser muito mais que um processo de treinamento ou domesticacdo. Com uma
proposta de educacdo pela qual se estimula a colaboracdo, decisdo e participacdo social e
politica, Freire considera a bagagem cultural dos educandos, propondo aulas mais
significativas ao agregar conhecimentos j& adquiridos com novos conhecimentos. Para Freire
(1987b), o aprendizado deve nascer da observacdo e da reflexdo culminando em uma acéo
transformadora e uma cultura politica, a fim de formar pessoas criticas. Tais processos
educativos devem ressaltar o exercicio do dialogo e da participacdo em atividades plurais e
em comunidades de trabalho. Essa conscientiza¢do do individuo enquanto cidaddo o leva a
conhecer seus direitos e deveres dentro da sociedade além de tracar resolucfes de problemas
na comunidade em que vive. Isso faz com que o aluno amplie sua visdo, tendo como ponto de

partida os seus proprios saberes e experiéncias.

Posteriormente, nas décadas de 1980 e 1990, surgiram outras iniciativas de extensdo do tempo
escolar pelo pais, como os Centros Integrados de Educacdo Publica (CIEP), no Rio de Janeiro
e os Centros de Educacdo Integrada (CEI), em Curitiba. O CIEPS foi idealizado por Darcy
Ribeiro em 1983, no Rio de Janeiro durante o governo de Leonel Brizola. Sua proposta
continha tempo integral das 8 as 17 horas, atividades diversificadas, alimentacéo, assisténcia
médica e odontoldgica. Embora fosse alvo de grandes criticas, seja por ser um projeto
ambicioso ou pelo intuito politico partidario, os CIEPS, popularmente conhecidos como
“Brizoldes,” permitiram as criangas das camadas populares experiéncias pedagdgicas mais
ricas, uma vez que tinham como intuito preparar as criangas para a vida (CAVALIERE, 2003;
MIGNOT, 2001).
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Em Curitiba, os Centros de Educacéo Integrada (CEIs) funcionaram entre o periodo de 1989 e
1992. Essa politica educacional viabilizou a ampliacdo da jornada escolar para o periodo de
oito horas diarias. O trabalho pedagogico era organizado tendo 04 horas destinadas aos
conteddos curriculares e as demais destinadas a vivéncias de diversas linguagens, voltadas
para artes, questdes ambientais, cidadania e tecnologias. Também trouxe modificacbes em
relagdo aos espacos escolares. Para receber as criangas durante 08 horas por dia, foram
criados prédios anexos com estrutura e mobiliarios diferenciados, juntamente com aqueles ja
existentes (GERMANI e MIGUEL, 2006).

1.4. A Educacdo Integral na contemporaneidade

Assim, como pudemos perceber, embora a ampliacdo da jornada esteja presente em muitas
das experiéncias denominadas de educacdo integral nem sempre ela representa uma educacgéo
entendida como Integral. O termo “integral” evoca aquilo que ¢ completo, inteiro ¢ em sua
totalidade. Essa premissa agregada a educacdo remete a ideia de uma formacdo que va além
do desenvolvimento cognitivo e da ampliacdo do tempo fisico. Segundo Ana Cavaliere
(2010a) a educacdo integral é uma

Acéo educacional que envolve diversas e abrangentes dimensdes da formagdo dos individuos.

Quando associada & educagdo ndo-intencional, diz respeito aos processos socializadores e

formadores amplos que sdo praticados por todas as sociedades, por meio do conjunto de seus
atores e agdes, sendo uma decorréncia necessaria da convivéncia entre adultos e criangas.

Em outro texto, a pesquisadora alerta para a utilizacdo erronea dada a esse termo e evidencia
que a apropriacdo da expressdo Educacao Integral deve ocorrer em sua esséncia, se referindo
a “uma educagdo com responsabilidades ampliadas, em geral com forte atuagdo nas areas da

cultura, dos esportes, das artes, ultrapassando a atuacgao restrita a tipica instru¢do escolar (...)”

(CAVALIERE, 2010b. p.5).

Por sua vez, Jaqueline Moll e Leclerc (2010), ao discorrer sobre a Escola de Tempo Integral,
assinala as aproximacdes e distanciamentos entre o conceito de Educacédo Integral apresentado

por Cavaliere. De acordo com Moll e Leclerc (2010) a

Escola de tempo integral. Em sentido restrito refere-se & organizagdo escolar na qual o tempo
de permanéncia dos estudantes se amplia para além do turno escolar, também denominada, em
alguns paises, como jornada escolar completa. Em sentido amplo, abrange o debate da
educacdo integral — consideradas as necessidades formativas nos campos cognitivo, estético,
ético, ludico, fisico-motor, espiritual, entre outros — no qual a categoria “tempo escolar”
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reveste-se de relevante significado tanto em relagcdo a sua ampliagcdo, quanto em relacdo a
necessidade de sua reinvenc¢do no cotidiano escolar (p.20).

Segundo as autoras, essas concepgcdes ndo se excluem e até podem estar presente em um
mesmo projeto. Considera que uma escola que trabalhe sob a perspectiva de Educacéo
Integral visa proporcionar o desenvolvimento dos sujeitos em seus aspectos éticos, fisicos e
sociais. Também ressalta a necessidade de transcender o carater organizacional da escola

tendo em vista outras logicas de aprendizagem.

Para Moll e Leclerc (2010), as demandas educativas contemporaneas sdo amplas e requerem
um didlogo multissetorial com outras redes de aprendizagem. Ressalta que os saberes e 0s
processos educativos passam pela escola, mas ultrapassam suas fronteiras. A autora infere que
O monitoramento das tarefas diarias atribuidas aos estudantes, seu engajamento em atividades
de cultura e arte, esporte e lazer, manejo de midias, acesso a internet, sua participacdo em
atividades de prevencgdo aos agravos da salde, promocdo da salde, educacdo para os direitos
humanos, educacdo ambiental, praticas de economia solidaria e compreensdo critica do
funcionamento das finangas, e assim por diante, na lista imaginaria sempre crescente das
demandas contemporaneas; tudo isso demanda a oferta de educacédo integral, sob coordenacéo
da propria escola, mas nem sempre em suas instalacfes. E ndo apenas porque falta espaco nas
instalagBes escolares. Sob coordenagéo da escola, porque essa representa o principal espago de
acesso aos direitos sociais para 0s setores populares. A politica educacional deve articular-se a

uma ampla rede de politicas sociais e culturais, de atores sociais e de equipamentos publicos
(MOLL; LECLERC. 2010b. p. 54).

Dentro desta concepcéo, a oferta de educacao integral deve ser multissetorial com ampliacéo
das parcerias, inclusdo de outros educadores e de outros saberes. Essa associacdo visa
proporcionar um conjunto de conhecimentos disciplinares, de vivéncias e de mudltiplas

linguagens.

Ainda de acordo com Moll (2008), no “reencontro com a vida coloca-se a perspectiva de um
projeto educativo que, ancorado na instituicdo escolar, possa recriar seu sentido na relacéo
com outros interlocutores, outros espagos, outras politicas e equipamentos publicos” (p. 13).
Assim, o debate sobre a educacéo integral ganha sentido a partir do momento que reaproxima
a escola das situacdes cotidianas da vida reconhecendo a histéria e trajetoria dos sujeitos com
guem trabalha. Pressupde interagir os diversos setores da sociedade e distintos campos do

conhecimento trazendo modificagcbes nas maneiras de se pensar e vivenciar a escola.

1.5. Politicas e programas de Educacéo Integral no Brasil
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Com a promulgacédo da Constituicdo Federal de 1988 (CF/88), houve um nimero significativo de
dispositivos legais relacionados ao direito social a educacgéo. A constitui¢cdo inovou na concepgao
do ensino fundamental obrigatorio e configurou a educacdo como direito puablico subjetivo
(BRASIL, 1988, art. 208, VII, § 1°), ou seja, como um direito de todos e dever do Estado e da
familia. No entendimento juridico, a educacéo é um direito, mas também uma obrigac&o, pois,
ao mesmo tempo que o Estado é obrigado ofertar o ensino, a familia também é obrigada a

inserir a crianga no sistema escolar, sob pena de responder penalmente por omissao.

A Constituicdo de 1988 também abriu caminho para a Lei n. 9394/96, a nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB). As diretrizes, que levaram oito anos de tramitagéo no
Congresso Nacional, representaram um avan¢co na educacdo brasileira, mesmo tendo
suscitado varias polémicas. Ela trouxe descentralizacdo ao processo educativo, dando
autonomia as escolas, inclusdo da educacdo infantil como primeira etapa da educacédo basica,
aumentou o numero de dias letivos e propds a flexibilizacdo nas formas de organizacao

escolar.

Em seu artigo 34, a LDB/96 prevé o aumento progressivo da jornada escolar, o que coloca,
novamente, o debate sobre a Educacdo Integral no cenario nacional. No artigo 1°, considera
que “a educagdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na
convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, nos movimentos
sociais e organizagdes da sociedade civil e nas manifesta¢des culturais” (BRASIL, 1996b) e
traz uma ampliacdo do conceito de educacdo para algo que acontece também em outros

espacos para além da instituicédo escolar.

Em consonancia com a LDB, e a fim diminuir as desigualdades sociais e oferecer igualdade
de oportunidades, o Plano Nacional de Educacéo de 2001 (PNE 2001/2010) abordou em suas
metas a prioridade da “educagdo de tempo integral para as criancas das camadas sociais mais
necessitadas” (BRASIL, 2001, p. 6). No plano de metas, a oferta deveria acontecer
“oportunizando orientacdo no cumprimento dos deveres escolares, pratica de esportes,
desenvolvimento de atividades artisticas e alimentacdo adequada, no minimo em duas
refeigdes” (BRASIL, 2001, p. 18). Porém, as metas de ampliacdo para recurso financeiro
desse PNE foram vetadas pelo entdo presidente Fernando Henrique Cardoso, fazendo com
que as implementacGes ndo se efetivassem em agbes concretas (GIOLO, 2012, p. 96). Ja o
Plano Nacional de Educacéo de 2014-2024, sancionado pela Lei n° 13.005, de 25 de junho de

2014, estabelece como meta para o decénio, “oferecer educagdo em tempo integral para no
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minimo, 50% das escolas publicas e pelo menos 25% dos alunos da educagdo basica”

(BRASIL, 2010b. p. 18).

Com a criacdo e regulamentacdo do Fundo de Desenvolvimento da Educacdo Baésica
(FUNDEB), através da Emenda Constitucional n°® 53/2006, da Lei n° 11.494/2007 e do
Decreto n° 6.253/2007, houve uma ampliacdo da oferta de educacdo integral, uma vez que o
FUNDEB substituiu o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) e estabeleceu valores diferenciados para a manutencéo
do estudante de tempo integral, definindo educacdo bésica em tempo integral a jornada
escolar com duragdo “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” (BRASIL,2007. Decreto n°® 6.253/2007, art. 4°). Segundo Giolo (2012), nesse
instante, cria-se um novo momento na escola publica onde ha um aparato legal que prevé

recursos para a educacdo integral (GIOLO, 2012, p. 96).

Outro marco importante para a historia da educacao integral no Brasil foi a implementacao do
Programa Mais Educacdo, instituido pela Portaria Interministerial N° 17/2007 e pelo Decreto
n® 7.083/2010. O Programa Mais Educacao € uma acdo intersetorial entre as politicas publicas
educacionais e sociais. Ele visa “fomentar a educacao integral por meio do apoio a atividades
socioeducativas no contra turno escolar” (BRASIL, 2009, p.13) tendo como objetivo diminuir
as desigualdades educacionais, por meio da ampliacdo da jornada escolar. O programa é uma
politica de educacgdo nacional que prevé a oferta de atividades socioeducativas, propondo uma

educacdo integral que proporcione o didlogo com a comunidade e a cultura local.

Segundo o Decreto n° 7.083, de 27 de janeiro de 2010 (BRASIL, 2010a), que dispde sobre o

Programa, a ampliacdo da jornada escolar diaria se daria por meio do:
desenvolvimento de atividades de acompanhamento pedag6gico, experimentacdo e
investigacdo cientifica, cultura e artes, esporte e lazer, cultura digital, educacdo econdmica,

comunicagdo e uso de midias, meio ambiente, direitos humanos, praticas de prevencdo aos
agravos a saude, promocdo da saude e da alimentacdo saudavel, entre outras atividades”. (art.

1°, § 29).
Devido aos seus pressupostos, o Programa procurou ampliar as experiéncias educativas para
além dos muros da escola e para além dos saberes curriculares; por isso, suas atividades estao
inseridas em macrocampos de diversas areas do conhecimento e suas oficinas podem ocorrer
dentro ou fora da escola. O decreto também dispde em seu artigo art. 1° paragrafo 3°, que as

atividades do Programa podem ser desenvolvidas dentro do espaco escolar ou fora dele,
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podendo-se estabelecer parcerias com 0rgdos ou instituicbes publicas ou locais (BRASIL,
2010a). Tais pressupostos ampliam o conceito de educagdo, uma vez que possibilitam pensar

em acdes educativas para além da logica conteudista das disciplinas escolares.

O PME, na sua origem, atendia escolas que tinham assinado o Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacdo’’ e que faziam parte do PDDE/Escola (Programa Dinheiro Direto na
Escola) através do qual os recursos eram repassados. Os recursos podiam ser utilizados para o
ressarcimento das despesas com contratacdo de monitores/professores, alimentacao,
transporte e aquisicdo de materiais para o desenvolvimento das atividades propostas. Essas
atividades eram divididas em macrocampos, cabendo a cada escola escolher trés ou quatro

opcoes para a elaboracgdo de suas propostas educativas.

Na perspectiva do PME, néo se trata somente de ampliar o tempo de permanéncia escolar para
se alcancar uma educacéo integral, mas tentar viabilizar condig¢des curriculares que atendam a
todas as dimensbes formadoras dos sujeitos por meio de uma interdisciplinaridade que
perpassa 0 ambiente escolar e de uma rede de aprendizagem visando a uma articulagdo com
saberes comunitarios “para que a escola funcione como uma comunidade de aprendizagem,

constituida pela reunido de diferentes atores e saberes sociais” (BRASIL, 2009b, p.31).

Embora o PME tenha reavivado o debate em relacdo a Educacdo Integral, com ele também
apareceram outras discussfes relacionadas as questBes curriculares, a infraestrutura e a
formagéo de educadores, transformando-se em um espaco de disputa de projetos conforme
afirma Mendonca (2017)

podemos dizer que, em sua formulacdo, O PME apresentou ambiguidades, trazidas
pela presenca de dois paradigmas: o da igualdade universalista e o do direito a
diferenga. A base universalista estd presente quando o Programa aponta como
finalidade a elevacdo dos indices do IDEB e considera como publico-alvo alunos
com baixo desempenho ou estudantes de séries/anos nos quais sdo detectados

indices de saida extemporanea e/ou repeténcia. (MENDONGCA, 2017, p. 166).

E continua afirmando:

Uma das mudangas mais inovadoras foi considerar a formagdo dos monitores ou
agentes culturais com conhecimento do territério e com um perfil de identidade
com a comunidade local. Nesse vinculo dos educadores com o local é possivel
identificar uma aproximacéo entre eles e as criangas e jovens participantes de suas
oficinas (...). Dessa forma, o Programa traz o reconhecimento do papel da cultura
na vida das criancas e adolescentes e afirma préaticas, saberes, representagdes de
simbolos que ndo estdo presentes na cultura escolar. (MENDONGCA, 2017, p.168)

Y Plano de Agdes “elaborado por municipios e estados para o recebimento de transferéncias voluntarias e
assisténcia técnica do MEC” (Série Mais Educagdo, 2009, p.13).
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Atualmente o Programa passou por reformulagdes. Em 2016 foi criado pela Portaria MEC n°
1144/2016 e regido pela resolucdo FNDE n° 5/2016, o Programa Novo Mais Educagéo O
(PNME). O Programa Novo Mais Educacdo tem por objetivo aumentar os indices de
proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica como consta em seu artigo 2°:

| - alfabetizagdo, ampliacdo do letramento e melhoria do desempenho em lingua

portuguesa e matematica das criancas e dos adolescentes, por meio de
acompanhamento pedagogico especifico;

Il - reducdo do abandono, da reprovacdo, da distorcdo idade/ano, mediante a
implementacdo de acdes pedagdgicas para melhoria do rendimento e desempenho
escolar;

111 - melhoria dos resultados de aprendizagem do ensino fundamental, nos anos
iniciais e finais; e 1V - ampliacdo do periodo de permanéncia dos alunos na escola
(BRASIL, 2016).

Percebe-se que o Novo Mais Educacdo traz uma estrutura mais conservadora em relacéo ao
Programa anterior. Enquanto o PME visava expandir o conceito de educacdo para além dos
conteidos escolares, o PNME esta focado no rendimento e desempenho escolar dos
educandos. Embora o novo programa ainda preveja a ampliacdo da jornada, suas acdes estao
completamente voltadas ao reforgo escolar e a minimizagdo “do fracasso escolar” (BRASIL,
2017). Com essas modificagdes muito se perdeu em relacdo ao debate sobre a educacédo

integral no pais.
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CAPITULO 2

2. TECENDO OS CAMINHOS PARA EDUCACAO INTEGRAL NO MUNICIPIO DE
BELO HORIZONTE

A expansdo do sistema municipal de ensino de Belo Horizonte se deu em meio ao processo de
redemocratizagcdo da escola publica. Com a promulgacdo da Constituicdo da Republica de
1988, foi colocado como grande desafio para as escolas publicas o processo de
democratizagdo escolar com a expansao das matriculas do Ensino Fundamental. Nesse
periodo, o municipio de Belo Horizonte j4 era demarcado por um historico de lutas dos
movimentos populares nas décadas de 1970 e 1980 que ja reivindicavam articulagdo de
politicas educacionais e melhores condi¢des de trabalho docente e de demais profissionais das

escolas.

No final da década de 80 e inicio da década de 90, a Rede Municipal de Educagao (RME/BH)
j& contava com alguns avangos. Entre eles podem-se destacar as elei¢des para diretores que
aconteceram no dia 29/03/1989, por meio de voto dos professores, funcionarios, pais e alunos
maiores de 16 anos. Nessa época, 80% do corpo docente da RME/BH era composto por
pessoas com ensino superior admitidas por meio de concurso (MIRANDA, 2007). Embora
nesse periodo houvesse um crescente movimento de inovagao, ainda faltava a adocao de um
Projeto Politico Pedagdgico que norteasse todas as escolas publicas da rede municipal e

orientasse quanto a dire¢do dessas mudancas.

Visando discutir as modificagdes que estavam ocorrendo na rede, no final do ano de 1989 e
inicio de 1990, foi organizado o 1* Congresso Politico-Pedagogico da Rede Municipal de
Educagao de Belo Horizonte. O Congresso foi dividido em trés fases onde foram
desenvolvidos relatorios locais, regionais e realizagdes de discussdes em plendria compostas
por diversos membros da comunidade escolar. Entre as questdes pautadas no Congresso
estavam a legitimagdo e consolidagdo do colegiado escolar, a constituicio de grémios
estudantis, associacdo de pais e mestres € as assembleias escolares. Também deliberaram
sobre a redu¢do de 20% do tempo de regéncia em sala de aula para a elaboracdo de projetos e
hora de estudos e de um centro de formacdo e capacitagdo para os professores

(VALADARES, 2008; MIRANDA, 2007).
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Embora o Congresso tenha possibilitado a apuracao das demandas existentes, ele ndo foi
capaz de definir uma politica unificada para toda Rede'®. Mesmo assim, varias propostas
inovadoras como a implementacdo de turmas intermediarias, aulas de linguas estrangeiras,
salas ambientes, turmas onde os alunos ficam em tempo integral e projetos voltados para area
de musica, artes e literatura foram emergindo nesse contexto para atender as demandas dos
sujeitos ali envolvido. Cada projeto era formulado pelo corpo docente de cada escola
(VALADARES, 2008; MIRANDA, 2007). Segundo Valadares (2008), para garantir o acesso ¢
permanéncia dos estudantes foram realizadas distintas reorganizagdes de tempo, espago €

papeis que modificavam o fazer institucional (p. 36-37).

Se por um lado havia propostas inovadoras, por outro tinha muita resisténcia para permanecer
nos processos educacionais conservadores. Tal conflito demarcava a divisdo entre os
profissionais que demandavam uma pratica educativa mais inclusiva e aqueles que desejavam
permanecer em suas praticas conservadoras (VALADARES, 2008). Outro conflito que
também permeava esse periodo de modificagdes na Rede era a legislagdo que restringia as

modificacdes em relagdo a grade curricular e a seriacao.

Em 1993, iniciava-se uma nova gestdo da Prefeitura de Belo Horizonte com o prefeito Patrus
Ananias. Com uma nova equipe na Secretaria Municipal de Educagdo (SMED) e uma nova
proposta educativa, tinham o desafio proporcionar uma ruptura na ldgica elitista e excludente
da escola construindo assim um outro ordenamento escolar (VALADARES, 2008;

MIRANDA, 2007).

2.1. Do singular ao plural: a proposta politico-pedagogica da Escola Plural

Ao assumir a Secretaria Municipal de Educa¢do, a equipe ndo tinha um projeto pronto, pois
almejava construi-lo coletivamente com a comunidade escolar. Uma das primeiras precaugdes
da equipe foi levantar as experiéncias educativas que estavam acontecendo em escolas da
PBH e que foram significativas para a promog¢ao de mudangas. No relatorio analitico sobre os

projetos que vinham acontecendo, perceberam que embora houvesse muitas mudangas na

18 . . J . e .

A nomenclatura “Rede” ou “categoria” foi utilizada pelos movimentos que reivindicavam uma nova proposta
politica-pedagégica e melhorias para os docentes, para identificar os profissionais da Rede Municipal de
Educacdo de Belo Horizonte.
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estrutura das escolas da RME/BH ainda era necessaria uma nova logica de ordenamento
escolar. As propostas até entdo vigentes reforcavam a repeténcia escolar, ndo facilitavam a
progressao de criangas das camadas populares e favoreciam a evasao dos alunos que se

aproximavam da idade de trabalhar (MIRANDA, 2007).

Em meio a situagcdo em que se encontrava, o grande objetivo da gestao a frente da SMED era
proporcionar uma escola publica “sem discriminagao, pluralista, democratica, ndo-excludente,
capaz de incorporar toda a populagdo escolar, independentemente de raga, etnia e sexo”
(MIRANDA, 2007, p.61). Pretendia-se um curriculo diversificado que valorizasse os
conteudos curriculares, mas que também incorporasse outras areas do conhecimento como a
arte, cultura e esporte. Também havia varias criticas a reprovagao e a repeténcia escolar e para
1SS0 era necessaria uma proposta que trouxesse avangos progressivos no desenvolvimento dos

sujeitos.

Para se pensar em uma politica educacional unificada na Rede, foram desenvolvidos varios
debates e semindrios. Esse intenso movimento de discussao resultou, no segundo semestre de
1994, em uma nova proposta politico-pedagdgica para as escolas da Rede: a “Escola Plural”.
Como o proprio nome indicava, essa proposta pedagogica visava trazer a no¢ao de totalidade
da forma¢ao humana e da necessidade de uma escola mais democratica (MIRANDA, 2007).
Esse novo modelo enfatizava a gestdo democratica e os direitos sociais dos sujeitos

envolvidos no processo educativo.

A proposta da Escola Plural centrava-se em quatro nucleos. O primeiro nucleo se referia aos
eixos que norteavam e orientavam as acdes da Escola Plural.: 1 - uma intervengdo coletiva
mais radical; 2 - a sensibilidade em relagdo a totalidade da forma¢ao humana; 3 - a escola
como tempo de vivéncia cultural; 4 - a escola como espago de producdo cultural; 5 - as
virtualidades educativas da materialidade da escola; 6 - a vivéncia de cada idade de formagao
sem interrupg¢do; 7 - a socializacdo adequada a cada idade — ciclo de formagao; 8 - uma nova

identidade da escola, uma nova identidade do seu profissional (BELO HORIZONTE, 1994).

O segundo nucleo referia-se a reorganizagdo dos tempos escolares. O programa eliminou a
seriagdo e trouxe os ciclos como uma forma de continuidade do processo de escolarizagdo. As
escolas foram organizadas em trés ciclos de acordo com a faixa etaria. O Primeiro Ciclo
compreende as antigas séries iniciais e esta voltado aos alunos de seis a nove anos de idade. O

Segundo Ciclo compreende os alunos de nove a doze anos de idade e o Terceiro Ciclo abrange
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os alunos de doze a quatorze anos de idade. Houve também a proposta de ampliagdo do tempo
escolar do aluno no ensino Fundamental para nove anos (BELO HORIZONTE, 1994). Para
Miranda (2007), as modificagdes na organizacdo dos ciclos e das turmas foram a grande

marca deixada pelo Programa.

Os ciclos de formagdo foram um dos pilares importantes da Escola Plural. A organizagdo em
ciclos significou uma nova logica de organizagdo dos tempos escolares. Os conteudos
curriculares deixaram de orientar a organizacdo das séries e os educandos passaram a ser seus
eixos orientadores. Os contetidos escolares e a distribuicdo dos tempos e espagos passaram a
submeter-se a um objetivo central mais plural: a formacao e a vivéncia sociocultural, proprias
de cada faixa de idade dos educandos. O tempo escolar passou a ser mais flexivel, mais longo
e mais atento as multiplas dimensdes da formagdo dos sujeitos socioculturais. O respeito a
organizagdo de turmas por idades deveria facilitar as interagdes e favorecer a construcdo de
identidades mais equilibradas. (MIRANDA, 2007, p. 64).

Os processos de formacdo plural eram tratados no terceiro nticleo. Com grandes criticas aos
processos de memorizacdo dos conteudos, a Escola Plural priorizava outras formas de
constru¢do do conhecimento trazendo para o cerne do processo educativo a relagdo com o
contexto de vivéncias dos estudantes. Segundo Miranda (2007)
na logica da escola Plural, aprender deixou de ser um ato de memorizagdo ou acimulo de
informagdes, e ganhou um novo significado. Os conhecimentos passaram a ser construidos em
estreita relagdo com os contextos em que sdo utilizados, sendo, por isso mesmo, associados aos
aspectos cognitivos, emocionais e sociais neles presentes. Um dos desafios postos foi a
conjugac¢do do “aprender a aprender” com o “aprender a viver”. O conhecimento passou a ser
considerado global, tendo muitas dimensdes a serem levadas em conta, como aprender

participando, vivenciando sentimentos, tomando atitudes diante dos fatos, escolhendo
procedimentos para atingir determinados objetivos (p.65).

Ao incorporar a realidade dos estudantes no processo de ensino e aprendizagem, a proposta da
Escola Plural propunha uma quebra da concepc¢do tradicional de ensino. A proposta de
aprendizado e de conhecimento escolar passou a ser construida com base no que tivesse
significado e trouxesse um sentido para os estudantes, procurando valorizar questdes de

interesse social (BELO HORIZONTE, 1994).

O quarto ntcleo proposto dizia respeito aos processos de avaliacdo. Dentro dessa proposta
pedagdgica, a avaliagdo ndo deveria ser classificatoria e somativa, mas sim um processo para

identificar e reorganizar as praticas educativas (BELO HORIZONTE, 1994).

Embora a Escola Plural tenha trazido um processo muito inovador, sofreu inimeras criticas

em sua implantacdo, muitas vezes pela ndo compreensdo de sua proposta. Porém, vale
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lembrar que a Escola plural também trouxe a cena sujeitos de setores excluidos da sociedade,
novas possibilidades de pensar e conceber a educacdo (MIRANDA, 2007).

Entretanto, sua implantagdo e a falta de entendimento sobre sua proposta de inovagao
trouxeram inimeras criticas ao programa. Varios docentes resistiram as suas propostas por
trazer uma desarticulagdo em suas praticas tradicionais. O projeto dava centralidade ao aluno,
a seus conhecimentos sociais, trazendo uma nova maneira de conceber o processo educativo.
Outros se sentiram inseguros quanto a nova forma de atuacdo. Sobre a resisténcia a
modificacbes nas propostas pedagogicas, Faria (2006) aponta que € necessario o docente
compreender a mudanca para além de sua superficie. Destaca que é a interacdo entre a
inovacdo e a pratica cotidiana do professor que produzem um novo vinculo. Desse modo,

alega que

o engajamento ou ndo dos professores as propostas de mudanga é mediatizado por
elementos de julgamento que os ajudam a balizar o significado da mudanga, seus
beneficios, as desvantagens, os ganhos, as perdas, as condi¢des de trabalho, as
exigéncias pedagogicas e cognitivas em relagdo a sua atuacdo (FARIAS, 2006, p.
71).

J& os pais temiam que as criancas ndo estudassem e chegassem até a 8?2 série sem saber ler e
escrever, pois acreditavam que ndo haveria mais reprovagao. A partir dos anos 2000, outros
avancos em relacdo a educacdo do municipio aconteceram. Em novembro de 2002, a Camara
Municipal de Belo Horizonte regulamentou a implantacdo da jornada escolar de tempo
integral nas escolas da RME/BH. De acordo com a Lei 8.432, em seu Artigo 22 o aluno deve
permanecer na instituicdo de ensino por pelo menos nove horas diarias sendo assegurada
formacdo bésica e atividades de acompanhamento do desempenho escolar, atividades
culturais, artisticas, esportivas e de lazer, atividades que Ihe possibilitem a convivéncia com
0s colegas e a prética da cidadania, nocbes de informatica e trés refeicbes, de forma a
garantir-lhe o suprimento das necessidades nutricionais diarias (BELO HORIZONTE, 2002).

Nessa década, outros programas foram se incorporando as demandas educativas das escolas
da Rede. Entre essas iniciativas, destaca-se o Programa Escola Aberta, o Programa Segundo
Tempo, ambos do Governo Federal e o Programa Rede do Terceiro Ciclo da propria
RME/BH. A SMED priorizou a parceria com outras secretarias € com outros setores para
atender as criancas e adolescentes, criando assim uma rede de intersetorialidade (BELO

HORIZONTE, 2004).
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A adesdo ao Programa Escola Aberta se deu em 30 de outubro de 2004 como projeto piloto e
hoje o programa estd presente em 170 escola da RME/BH. Esse programa foi criado pelo
Governo Federal executado através do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao
(FNDE) em parceria com as secretarias municipais e estaduais de Educagdo. Sua intengdo ¢
trazer a comunidade para dentro da escola, criando, assim, um vinculo de parceria. O
programa incentiva a abertura das unidades escolares nos finais de semana oferecendo

diversas oficinas das areas de artes, esportes e lazer.

Em relagdo ao Segundo Tempo’ criado pela Medida Provisoria n® 103, de 1°/1/2003, o
programa tinha por finalidade democratizar o acesso as praticas de esporte, preferencialmente
aos estudantes que se encontravam em situacdo de vulnerabilidade. Com uma forte
preocupacdo com o combate a exclusdo social, o programa tinha como objetivo garantir

atenc¢ao a criang¢a no contra turno escolar.

Também em 2003, a Rede Municipal de Educagdo langa a proposta do Projeto Emergencial
do 3° Ciclo, apds realizar um mapeamento em todas as turmas do 3° ciclo e perceber que
aproximadamente 350 alunos ndo tinham alcancado a base alfabética (HERMONT, 2008).
Diante dessa situagdo, ¢ pensada uma proposta para atender as demandas desse publico. Aos
professores pertencentes as escolas com maior nimero de alunos nao alfabetizados foi
proposta uma formagdo; aos adolescentes uma proposta de um trabalho diferenciado que
tivesse como eixo central o sujeito. As atividades eram organizadas com turmas especificas,
no contraturno escolar e em locais fora do ambiente escolar como aponta Hermont (2008).
Cada turma era um pdlo que recebia alunos de varias escolas ao redor e, e em algumas, havia
uma turma inteira composta por seus proprios alunos. Algumas turmas ocupavam outros
espagos nao escolares, funcionando em salas cedidas por igrejas e até em parques. As turmas
eram formadas com aproximadamente quinze alunos e uma professora alfabetizadora
selecionada pelo Nucleo de Alfabetizagdo. Ao todo, 24 professoras e 350 alunos. O trabalho
era realizado trés vezes por semana com os alunos; os dois dias restantes eram utilizados, um

para o planejamento e o outro para a formag@o planejada e executada por duas assessoras, além
da coordenacdo do Nucleo de Alfabetizacdo (HERMONT, 2008. p.34).

Apos uma segunda avaliagdo do programa, realizada no final de 2004, o Projeto Emergencial
de Alfabetizacdo se transformou na “Rede do 3° Ciclo”. Nesse momento, além da professora
alfabetizadora, outros profissionais passaram a fazer parte do programa, como os agentes
culturais e os professores do 3°ciclo que j& trabalhavam com os alunos na escola

(HERMONT, 2008).
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Como no programa o processo de leitura e a escrita eram vistos como praticas culturais, a
cultura, arte ¢ educacdo estavam intrinsicamente inseridas no trabalho. Suas atividades eram
desenvolvidas considerando o entorno do local onde era realizado o projeto e os estudantes

eram levados a conhecer outros espacos urbanos. (HERMONT, 2008).

No ano de 2006, o Projeto Rede do 3° Ciclo era composto por 106 professores e 46 agentes
culturais para o atendimento de 2.120 alunos. Devido sua avaliacdo positiva, gestores
escolares almejavam a participacdo e atendimento a seus alunos no programa. Com isso,
intensificou a discussao sobre uma politica de ampliagdo de jornada escolar para os alunos da
rede municipal. Houve discussdes com ONG's, outras secretarias € com responsaveis por
outras propostas inovadoras como o “Bairro Escola” de Nova Iguagu, no Rio de Janeiro. Tal

didlogo convergiu posteriormente para a criacdo do Programa Escola Integrada (HERMONT,

2008).

2.2. O Programa Escola Integrada

O Programa Escola Integrada é uma politica de educacdo integral desenvolvida pela
Secretaria Municipal de Educacdo de Belo Horizonte. O programa foi construido ainda a
partir das experiéncias educativas da Escola Plural da Rede Municipal de Educacéo de Belo
Horizonte e dos modelos educativos encontrados nas propostas dos programas Bairro-Escola
de Nova Iguacu no Rio de Janeiro, da Associacdo Cidade Escola Aprendiz, de Vila Madalena

em S&o Paulo e do Programa Escola Aberta.

Essa politica é organizada por meio de oficinas que sdo desenvolvidas por agentes culturais e
bolsistas universitarios, sob a coordenacdo de um professor comunitario. As oficinas
acontecem no contraturno escolar, em espacos da comunidade e através de atividades de
diferentes areas do conhecimento como esportes, cultura, artes, lazer, acompanhamento
pedagégico (MACEDO, EVARISTO, GODOQY, 2012).

Implantado em novembro de 2006 como projeto piloto em sete escolas da PBH, o Programa
Escola Integrada garantiu, naquele ano, a oferta de tempo integral e atingiu dois mil
estudantes (BELO HORIZONTE, 2015). Apo0s a abertura de adesdo a outras escolas da Rede
em 2007, o programa foi ampliando seu atendimento gradativamente. Essa ampliagdo também
contou com a colaboracdo do Programa Mais Educacdo que favoreceu o financiamento dos

recursos materiais para as oficinas e trouxe diretrizes nacionais para a educacao integral.
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Das 186 escolas municipais existentes em Belo Horizonte, 173 aderiram ao Programa. Em
dezembro de 2015, o PEI atendia um total 65.000 alunos (BELO HORIZONTE, 2015b). No
ano seguinte, 71.107 criancas e adolescentes participavam do programa juntamente com um
total de 2.093 educadores entre bolsistas e agentes culturais (ANDRADE, 2016).

O Programas se propde a oferecer uma educacao integral por meio da ampliagdo da jornada
escolar de 4h30min para até 10h30min, priorizando “atender as demandas do universo infantil
e juvenil, na perspectiva de desenvolvimento de competéncias multiplas e vivéncias capazes
de proporcionar uma aprendizagem significativa, sintonizada com a realidade de cada
educando” (COORDENACAO DA ESCOLA INTEGRADA, 2008, p. 24). Essa proposta
pedagbgica coloca em destaque a integracdo entre escola e comunidade, de forma que os
lugares préximos a instituicdo de ensino sejam disponibilizados para as atividades oferecidas
aos alunos. Para a efetivagdo dessa proposta, a escola faz parcerias com universidades,
Organizagdes nao Governamentais (ONGs), igrejas, clubes e também utiliza espagos
particulares como quadras, saldes de festas, entre outros (BELO HORIZONTE, 2015). Esta

estratégia além de trazer atividades de diferentes areas de conhecimento

(...) promove a ampliagdo de tempos, espagos, oportunidades educativas e o
compartilhamento da tarefa de educar entre os profissionais da educagdo e de outras
areas, as familias e diferentes atores sociais, sob a coordenacdo da escola com seus
gestores, professores, estudantes e funcionarios (BRASIL, 2011, p. 6).

Com atividades realizadas no contraturno escolar, as oficinas do PEI estdo organizadas nas
seguintes areas de conhecimento: “1 - acompanhamento pedagdgico; 2 - cultura digital; 3 -
cultura e artes; 4 - direitos humanos; 5 - prevencao e promocao a salde; 6 - esporte e lazere 7
- Meio Ambiente; 8 - Comunicacdo e Uso de Midias, 9 - Iniciacdo a Investigacdo das Ciéncias
da Natureza e Educacdo Econdmica” (BELO HORIZONTE, 2015. p.25). Vale ressaltar que
estas areas de atuacdo do PEI inspiraram a construcdo dos macrocampos presentes nos
referenciais do Programa Mais Educagdo no ano de 2009.

Em cada escola, o Programa ¢ composto por uma equipe cujos sujeitos exercem fungdes e
acOes distintas. A operacionalizagdo se d4 por meio da acdo dos: Diretores e vice-diretores

escolares; Professor Coordenador do PEI (Professor Comunitario) 19; Monitores de Oficinas

Ycom as mudangas estruturais vivenciadas no PEI a partir do ano de 2012, as nomenclaturas conferidas a alguns
educadores presentes no Programa foram modificadas. O professor comunitario atualmente € intitulado de
“professor coordenador” e os “agentes culturais” sdo denominados de “monitores”. Porém na presente pesquisa
utilizaremos as denominagdes “professor comunitario” e “agente cultural” ao tratar sobre esses sujeitos por estas
identificarem o carater cultural do PEI.
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(agentes culturais oriundos das comunidades); Bolsistas universitarios (estudantes das
instituicdes de ensino superior); Professores e estagiarios do Programa Segundo Tempo;
Monitores de Informatica, Monitores de auxilio a inclusdo e Auxiliares de Servicos Gerais

e/ou Cantineiros.

As oficinas do Programa sdo coordenadas por um professor comunitario e desenvolvidas por
bolsistas universitarios e pelos agentes culturais oriundos das comunidades, educadores que
serdo abordados com mais detalhes no topico abaixo, por serem os atores centrais desta

pesquisa.

Pelo fato de virem do ambiente académico, os bolsistas universitarios desenvolvem oficinas
relacionadas a area de conhecimento de seus respectivos cursos de graduacdo. Trazem
consigo a bagagem dos referenciais tedricos aprendidos na academia e oportunizam a
aproximagdo da universidade com a realidade da comunidade escolar. Outro elemento
importante nessa relacdo é didlogo entre a teoria e a pratica, onde o monitor em sua prépria
condicdo de estudante experimenta o exercicio da docéncia estando ndo sé6 como aluno, mas
também na atuacdo da pratica pedagdgica. Esses estudantes, cuja selecdo e orientacdo sdo de
responsabilidade da IES, recebem uma bolsa de extensdo e cumprem uma carga horaria de 20
horas semanais distribuidas entre 12 horas de oficinas, 4 horas de formacdo com o docente
universitario e 4 horas para planejamento das oficinas (BELO HORIZONTE, 2015, p. 38-40).

O professor comunitario é responsavel pelo gerenciamento e organizacdo do Programa dentro
da escola. Por ser professor efetivo da rede municipal de Belo Horizonte sua funcéo se torna
um elo entre as praticas pedagdgicas escolares e ndo escolares, articulando as a¢des do PEI
com o Projeto Politico Pedagdgico da escola. Como docente efetivo da instituicdo, também
participa de todos os processos pedagOgicos juntamente com seus colegas, o que lhe
possibilita articular as acdes do PEI com a matriz curricular. Sua selecdo se da por meio de
um processo simplificado realizado pela Geréncia de Educacao Integral, Direitos Humanos e
Cidadania (GEDEC/SMED) a partir de sua aspiracdo em participar do programa (BELO
HORIZONTE, 2015. p.37).

Além dos educadores supracitados, o Programa também conta com a participagao dos
acompanhantes pedagogicos do PEI e dos docentes universitarios que auxiliam os bolsistas

que sao encaminhados as escolas (BELO HORIZONTE, 2015. p.43).
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2.3. Delimitando o perfil dos agentes culturais do PEI

A fim de construir o perfil dos agentes culturais do PEI, traremos aqui informacoes
relacionadas ao campo pessoal, profissional e social desses educadores. Devido a
impossibilidade da coleta de dados de todo o marco amostral de agentes culturais do PEI, foi
utilizada nesta pesquisa uma amostragem nao probabilistica. Esse tipo de amostragem néo
resulta em dados estatisticamente generalizados a populagdo pesquisada, no entanto,
possibilita tracar contornos sobre a imagem do universo estudado. Em relagdo a amostragem,
Babbie (2003) infere que deve oferecer estimativas uteis, contudo, ndo necessariamente
precisa ser representativa em todos os aspectos. Segundo o autor, a “representatividade, no
sentido que tem para a amostragem, limita-se as caracteristicas relevantes para o interesse da
pesquisa” (p. 120). Nesse sentido, esta pesquisa se apropria da amostragem nao probabilistica
para referenciar aspectos importantes do perfil dos agentes culturais do PEI. Os dados
guantitativos foram coletados a partir de um questionario composto por vinte e sete questdes
encaminhadas virtualmente para o e-mail institucional de 200 agentes culturais do Programa
Escola Integrada e para um grupo de WhatsApp composto 157 participantes. O questionario,
realizado por meio da plataforma Formuldrios Google Docs, ficou aberto para o
preenchimento entre os meses de abril a julho de 2017, obtendo um total de 41 respostas que
foram tabuladas e separadas em trés categorias:1 - Perfil do agente cultural; 2 - Nivel
socioecondmico e 3 - Vida profissional.

2.3.1. Quem sdo os agentes culturais do Programa Escola Integrada?

Com a expansdo das politicas de Educacao Integral vivenciada nos ultimos 10 anos, a figura
dos educadores sociais aparece dentro de um novo contexto: o ambiente escolar. Pesquisas®
relacionadas aos educadores sociais apontam que a atuacéo desses sujeitos ocorre em diversos
setores da sociedade. Sua participacdo muitas vezes é associada a atividades que atendem
criancas e adolescentes em situagéo de risco, em cumprimento de medidas socioeducativas e,

nos Ultimos anos também, estdo presentes em institui¢cdes escolares (BIZARRO, 2014).

% A atuacdo do educador no Programa Mais Educac&o em uma escola pblica estadual do Rio Grande do Sul.
(Bizarro 2014)
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A acdo educativa desses sujeitos pode ocorrer em parceria com outros profissionais, setores e
areas de conhecimento, conforme acontece em ONGs e projetos sociais que funcionam
através de uma equipe multidisciplinar; ou atuando de forma continua com um grupo
especifico, como ocorre no Programa Fica Vivo e Programa Escola Integrada
(BIZARRO,2014; GEBER, 2015).

Autores como Ond (2005), Carvalho e Batista (2004) também discorrem sobre quem sdo os
“educadores sociais”. Para Ona (2005, p.2), o educador social € um mediador entre a
sociedade, a cultura e o educando. Em consonancia com Ond, Carvalho e Batista (2004)
apresentam esse sujeito como um mediador social que exerce sua atividade de modo flexivel.

Porém destacam que sua funcdo néo é paternalista nem baseada no assistencialismo.

Segundo Geber (2015), os educadores de tais acOes, de certa maneira, detém determinadas
caracteristicas identitarias como a mesma faixa etaria, vinculo com a comunidade onde
trabalham e geralmente exercem oficinas permeadas pelos saberes locais. Também pondera
que essas oficinas de carater cultural, esportivo e com conteldos escolares ou
profissionalizantes tem sido tendéncia entre projetos sociais e ONGs, locais conhecidos pela

participacdo macica desses profissionais.

No Programa Escola Integrada, os profissionais que atuam nas oficinas juntamente com os
bolsistas universitarios sdo os agentes culturais. Também chamados de “oficineiros”, “agentes
comunitarios” e “monitores”, suas atividades se assemelham ao exercicio dos educadores
sociais, pois também desempenham funcdes educativas no ambito da acdo social tendo em
vista a participacdo comunitaria (GEBER, 2015, p.18). Séo profissionais que promovem
acOes de carater pedagdgico e social, voltados as acfes afirmativas, mediadoras e formativas
em distintos ambitos institucionais, comunitarios e sociais. Partindo desse pressuposto,
entende-se que o educador que trabalha em uma perspectiva de educacao integral, assim como
o educador social, ndo ¢ um mero “animador cultural” (GOHN, 2009.p.13). Sua agdo
formativa esta voltada para a inclusdo social e a autonomia dos educandos, e seu papel de
mediador “pode se constituir como um modelo para as criangas e jovens, sendo para muitos
uma referéncia de comportamento, valores e até mesmo de perspectiva de vida” (DAYRELL,
CARVALHO E GEBER. 2012 p.160). Entre suas atribui¢bes esta impulsionar as vivéncias
artisticas e culturais das criancas e adolescentes do PEI. Outro papel conferido a esses sujeitos

¢ a mediacdo do dialogo entre a escola e a comunidade, caracteristica que € também do
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educador social que no &mbito da Pedagogia Social visa construir dialogo e participacdo com
distintas redes de sociabilidade e projetos comunitarios (SAEZ E MOLINA, 2006).

As atividades desses educadores se distinguem por seu carater socio-cultural. Geralmente
estdo relacionadas a vida cotidiana, 0 que acaba levando para dentro do ambiente escolar a
participagdo comunitaria, as vivéncias de experiéncias sociais, a inclusdo de outros saberes e a
da articulacdo de uma rede de aprendizagem, uma vez que oferecem oficinas com tematicas
diversificadas que, geralmente, expressam a valoriza¢do da cultura na qual estdo inseridos
(DAYRELL; CARVALHO e GEBER, 2012, p.157). Esse envolvimento com a cultura local
possibilita uma aproximacao cultural entre esses educadores e seus educandos, acarretando
formas de sociabilidade diferenciadas das que sdo construidas entre os professores e alunos
(DAYRELL, CARVALHO e GEBER, 2012,p.159). Suas intervencGes socioeducativas se
caracterizam pelas nuances do contexto vivido e as situacdes de aprendizagem se estabelecem
pelos sentidos e significados criados pelos sujeitos ali presentes. Geber (2015) ressalta que,
mesmo em oficinas que tenham um carater mais regulador, a adesdo geralmente é voluntéria
de modo que os educandos expressam 0 interesse em participar das atividades. Demarcadas
pela aprendizagem de uma técnica ou diferentes saberes, as oficinas sdo lugares para a
socializagdo dos conhecimentos. Em suas atividades se encontram pessoas com diferentes
idades e niveis de saber. Essas diferencas ndo se tornam um problema, ao contrario, é comum
educandos mais experientes auxiliarem os demais e juntos construirem um novo modo “fazer”
(GEBER, 2015).

Em relacdo a entrada no PEIL no periodo de criacdo do Programa, a selecdo dos agentes
culturais era realizada através da apresentacdo de curriculo e entrevista com o professor
comunitario. O processo tinha como critérios de exigéncia o vinculo com a comunidade
escolar, ensino fundamental completo e experiéncias em atividades culturais que seriam
exercidas nas oficinas. Diferente dos professores da Rede Municipal de Belo Horizonte, sua

insercdo na escola se dava mediante ao vinculo com a comunidade escolar.

Durante os anos de 2006 e 2007, esses profissionais assumiam suas atividades em carater de
servigo voluntario e recebiam ressarcimento decorrente dos gastos com transporte e
alimentac¢do, observando-se a Lei n° 9.608/1998 (BRASIL, 1998). A partir de 2008, passaram
a ser contratados de acordo com o regime da Consolidagdo das Leis Trabalhistas (CLT). Seus

contratos foram efetivados por meio de um convénio firmado com a Associacdo Municipal de
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Assisténcia Social (AMAS)?! e regidos por um acordo coletivo efetuado anualmente por meio
do Sindicato dos Empregados em Entidades de Assisténcia Social de orientacdo ¢ Formagao
Profissional do Estado de Minas Gerais (SENALBA-MG). Em 2013, diante da
impossibilidade juridica de permanecer o convénio com a AMAS, 0s novos agentes culturais
passaram a ser contratados pelas Caixas Escolares?. Tal fato é devido & ag&0”® movida pelo
Sindicato dos Servidores Publicos Municipais (Sindibel) ao Ministério Publico de Minas
Gerais, pedindo a rescisdo do contrato de funcionarios terceirizados pela AMAS
(ANDRADE,2016). Ap0s essa acdo, a PBH assinou um termo de ajustamento de conduta
(TAC) para regularizar a situacdo dos terceirizados. Assim, a AMAS ndo realizou mais
contratacdes, mas permaneceu com os agentes culturais ja contratados até meados de 2017,
quando todos foram demitidos com a possibilidade de serem recontratados via Caixa Escolar.
As novas contratacfes passaram a seguir as normativas da SMED, GEDEC e da Geréncia de
Prestacdo e Controle de Contas e Subvencbes (GCPCS), setor que orienta a funcionalidade
das Caixas Escolares, contando com um suporte de escritorios de advocacia (BELO
HORIZONTE, 2016b). Durante o ano de 2017, periodo de transi¢do de vinculo empregaticio,
havia nas escolas agentes culturais com carga horaria de trabalho que variavam de 20, 30, 40
ou 44 horas semanais®, conforme a especificidade do contrato. Vale ressaltar que as
observacdes de campo desta pesquisa ocorreram neste momento, quando o PEI passava por
modificagdes nas contratacdes de seus educadores; por isso, muitos deles estavam temerosos
em relacdo a ndo possibilidade de continuidade dentro do Programa, como também havia uma
crescente vinculacdo de contratos relacionados as Caixas Escolares, como informa a Tabela 1

que segue.

LA Associagdo Municipal de Assisténcia Social é uma empresa sem fins lucrativos que possuia convénio com a
Prefeitura de Belo Horizonte para contrato de servidores em atividades terceirizadas nas areas de educacdo,
saude, esportes e financas.

Entende-se por Caixas Escolares a “entidade de direito privado que n&o se confunde com a Escola ou com a
Prefeitura. As Caixas Escolares recebem recursos que sdo destinados especificamente para realizagéo de Projetos
de Agdo Pedagdgica” (BELO HORIZONTE, 2016b).

2% Segundo representantes da Sindibel, ap6s a realiza¢io de um levantamento sobre os quadros de servidores da
PBH no ano de 2010, perceberam que 57% do quadro de pessoal da prefeitura era composto por profissionais
admitidos por intermédio de empresas terceirizadas ou de entidades vinculadas a administra¢gdo municipal como
a AMAS. Para os representantes, o processo de terceirizagdo dispensa a realizagdo de licitacdo e de concurso
publico pela PBH além oferecer contratos com um custo menor.

**0Os agentes culturais que trabalham com a carga horaria de 20 e 40 horas semanais sdo vinculados a AMAS

tendo seus contratos de trabalho firmados entre os anos de 2008 a 2013. ApGs esse ano, somente houve
contratagBes para agentes culturais a partir de 2015, com contratos de 30 ou 44 horas realizados por meio da
Caixa Escolar. No ano de 2017, paulatinamente, alguns agentes culturais contratados pela AMAS foram
recontratados pelas Caixas Escolares.
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TABELA 1 - Vinculo de contratagdo

Vinculo de Horas de trabalho

contratacdo Frequéncia % semanal Frequéncia %
AMAS. 17 42 20 horas semanais. 2 5
40 horas semanais 15 37

Caixa 23 56 30 horas semanais. 11 27
Escolar. 44 horas semanais 12 29

Nao

declarado. 1 2 Néo declarado. 1 2
Total 41 100 Total 41 100

Fonte: Elaboragao propria a partir dos dados constantes nos questionarios

Assim, conforme os dados constantes na Tabela 1, 56% dos respondentes desta pesquisa ja
estavam contratados pelas Caixas Escolares mantendo contratos de 30 ou 44 horas semanais,

enquanto 42 % ainda permaneciam vinculados a AMAS.

Em relacdo as horas de trabalho semanais, 37% dos agentes culturais declararam trabalhar 40
horas semanais, 27% tinham uma carga horaria de 30 horas semanais e 29% informaram
trabalhar 44 horas semanais. Apenas 5% dos entrevistados disseram trabalhar meio periodo,
cumprindo uma carga horéria de 20 horas semanais e 2% dos entrevistados ndo responderam

a esta questéo.

Por meio da carga horéria desses educadores podemos inferir que os agentes culturais que
cumprem carga horaria de 20 e 40 horas semanais sdo 0s educadores que ainda permanecem
com vinculo empregaticio com a AMAS, uma vez que 0s contratos estabelecidos pelas Caixas

Escolares previam as cargas horéarias de 30 e 44 horas semanais.

Abaixo traremos os dados relacionados as respostas dos agentes culturais em relacdo ao seu
perfil, destacando suas caracteristicas de ordem pessoal, seu nivel socioeconémico e aspectos

de sua vida profissional.
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2.3.2. O perfil dos agentes culturais do Programa Escola Integrada

Ao todo foram separadas trés categorias relacionadas aos aspectos pessoais, sociais e
profissionais desses educadores. A primeira categoria visa delimitar o perfil dos agentes
culturais. Do mesmo modo serdo abordados os dados que nos permitem inferir sobre o nivel
socioecondémico e de escolaridade e renda. Em um terceiro bloco de questdes serdo analisados
os dados referentes a funcéo do agente cultural e sua relagdo com o local de trabalho, trazendo

aspectos como tempo em que trabalha no PEI, relacdo com o bairro e oficinas ministradas.

Neste primeiro bloco de analise, constam informacdes relacionadas ao perfil dos agentes

culturais: sexo, idade, estado civil, cor/raca e religiao.

No Grafico 1 é possivel perceber a predominancia do sexo feminino entre o grupo de

educadores do PEI.

GRAFICO 1 - Sexo

SEXO

20 A

15 +

10 +

Feminino (61%). Masculino (39%).

Fonte: Elaboracdo propria a partir dos dados constantes nos questionarios

Nota: Valores referentes aos 41 questionarios entregues.

Observando a categoria sexo, os dados apontam que o grupo de agentes culturais do Programa
Escola Integrada é composto, em sua maioria, por mulheres. De acordo com o questionario,
61% dos agentes culturais sdo do sexo feminino. Isso se diferencia em relacdo a outros grupos
de educadores sociais que sdo compostos por um publico majoritariamente masculino, como é

0 caso do Programa Fica Vivo (GEBER, 2010). A alta incidéncia de mulheres no PEI pode
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estar relacionada ao proprio espaco onde as atividades educativas ocorrem. Embora o
programa tenha um caréater intersetorial, suas atividades também ocorrem dentro do ambiente
escolar, ambiente que historicamente é composto pela presenca macica das mulheres. A
docéncia feminina ocorre, sobretudo, na Educacdo Infantil e nas séries iniciais do Ensino

Fundamental onde est& o publico majoritario dos estudantes atendidos pelo PEI.

A partir das respostas dos questionarios, o Grafico 2 nos fornece dados sobre a faixa etaria
dos agentes culturais. Os recortes etarios sdo categorias socialmente construidas onde a
“periodizacdo da vida implica em um investimento simbolico especifico em um processo
bioldgico universal” (DEBERT, 2000, p.51). Consigo trazem as representagdes do que
significa ser crianga, jovem ou velho em uma determinada sociedade e explanam sobre 0s
direitos e deveres que cabem aos individuos inseridos nela (DEBERT, 2000). De certa
maneira, cada faixa etaria demarca momentos decisivos na historia do sujeito, o que interfere
em seu projeto de vida e na sua relacdo com os outros. Por isso, 0s parametros etarios sao
comumente utilizados em pesquisas, seja pela delimitacdo de seu publico alvo ou para
distingdes de acdes relacionadas a pessoas de determinada faixa etaria, mesmo que esse

processo da idade bioldgica seja elaborado simbolicamente.

GRAFICO 2 - Faixa Etaria dos Agentes Culturais

FAIXA ETARIA
18
16
14
12
10
8
6
1
2
0
18 a 29 anos 30 a 40 anos Acima de 41 anos
(44%) (27%) (29%)

Fonte: Elaboracédo propria a partir dos dados constantes nos questionarios
Nota: Segundo o Estatuto da Juventude sdo considerados jovens sujeitos entre 15 a 29 anos.

Percebe-se que o publico de educadores do PEI é formado por jovens. Esse fato ja é esperado
em relacdo aos bolsistas extensionistas provenientes das instituicdes de ensino superior por

serem esses jovens estudantes universitarios. Mas as respostas dos questionarios revelaram
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que os grupos de agentes culturais também sao formados por jovens, na faixa etaria de 18 a 29
anos. O total de respondentes nessa faixa etaria corresponde a 44% dos entrevistados. Os
dados também apresentaram um crescente numero de pessoas acima de 41 anos (29%). Entre

os educadores que apresentam idade entre 30 a 40 anos aparece um percentual de 27%.

No préximo gréfico e tabela traremos dados referentes ao estado civil e a quantidade de filhos
desses educadores. Tais dados nos trazem elementos sobre grupo familiar e sua relagdo com o

matrimonio.
GRAFICO 3 - Estado Civil
Estado Civil
2
25 +
20 A
15 - L2
10 +
5 1 2 1
0 , , , — ——__an
Casado (a) Separado (a)/ Solteiro (a) Viavo Unido
(32%) divorciado(a) (61%) Estével
(5%) (2%)
Fonte: Elaboragao propria a partir dos dados constantes nos questionarios
TABELA 2 - Numeros de filhos
Filhos Frequéncia % Ntmeros de Frequéncia %
filhos
1 filho 5 28
2 filhos 9 50
Sim 18 44 3 fllho_s ou 2 11
mais
N&o declarado 2 11
Nao 23 56 - - -
Total 41 100 Total 41 100

Fonte: Elaboragao propria a partir dos dados constantes nos questionarios
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No que se refere ao estado civil dos respondentes, 61% se declaram solteiros, seguidos de
32% de casados e 2% que se encontram em unido consensual estavel. Os divorciados somam

um percentual de 5%.

Os dados também apontam que 56% dos agentes culturais declararam nao ter filhos, enquanto
41% dos respondentes alegam ja serem pais. Deste grupo, 50% dos respondentes informaram
ter 2 filhos, em seguida estdo os educadores que tém apenas um filho (28%). J& quem alega

ter trés filhos ou mais somam um percentual de 11%.

O alto percentual de agentes culturais solteiros e sem filhos pode estar relacionado a faixa
etaria. A baixa idade desses profissionais, de certa maneira, possibilita inferir que neste
momento de suas vidas esses educadores estdo a procura de outros objetivos e que o

casamento possa estar presente como um possivel projeto para o futuro.

Outro dado que consideramos relevante para identificar o perfil dos agentes culturais é a
autodeclaragdo quanto a seu pertencimento étnico racial. Entendemos que esses dados se
tornam importantes para analisarmos o processo de hierarquizagdo social e o acesso em

relagdo a uma fun¢ao ou profissao. No Grafico 4 utilizaremos as classificagdes utilizados pelo

IBGE.

GRAFICO 4 - Raga/ Cor

RACA/COR
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Fonte: Elaboracao propria a partir dos dados constantes nos questionarios

Em relagdo ao pertencimento étnico/racial, o grupo de educadores do PEI se autodeclara
majoritariamente como preto e pardo. Entre os respondentes, 42% se identificam como pretos,

seguidos de 34% de pardos e de 24% de brancos. Se observarmos o0s percentuais de negros e
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pardos, temos um total de 76%. Ao levarmos em consideracdo que o publico atendido pelas
escolas publicas, em sua maioria, também é composto por negros e pardos (IBGE), esse fator
pode apontar uma forte relacdo identitaria entre esses sujeitos e seus educandos. Essa
aproximacdo de perfil dos educadores com o de seus estudante pode ser um fator que
contribua para a participagéo e identificagdo das criangas e jovens com os educadores e suas

oficinas.

O Gréfico 5 nos apresenta os dados relacionados aos vinculos religiosos dos agentes culturais
do PEI. Observar aspectos religiosos pode nos revelar certos comportamentos que Sao
caracteristicos de determinados grupos. Esses dados podem nos mostrar provaveis tendéncias
de atitudes e pensamentos, uma vez que a religido exerce fortes influéncias na sociedade. Se
observarmos o Brasil, encontraremos varios tracos provenientes de tradi¢bes religiosas
incorporadas na cultura. Como exemplo podemos citar a maioria dos feriados oficiais

presentes no pais que tem um cunho religioso.

GRAFICO 5 - Religido

RELIGIAO
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Acredita Religidode Catolica Espirita/kar Protestante Ateu Outros
em Deus,  matrizes (44%) decista  /Evangélic
masndo  africanas (5%) 0
professa (5%) (24%)
nenhuma
religido
(22%)
m Sériel 9 2 18 2 10 0 0

Fonte: Elaboragao propria a partir dos dados constantes nos questionarios

Em relacdo a religido, pode-se considerar que a maioria dos agentes culturais do PEI s&o
cristdos. Dentre estes, 44% se declaram catdlicos e 24% pertencem a denominacdes
evangélicas, trazendo um percentual total de 68% de cristdos. Os espiritas/ kardecistas e
adeptos a religides de matrizes africanas aparecem cada um com o percentual de 5%. Entre os
agentes culturais, 22% dos entrevistados declaram acreditar em Deus, mas nao seguem 0S

dogmas de uma religido. Nenhum dos entrevistados se declarou ateu.
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Em sintese, sobre os dados relacionados ao carater pessoal dos agentes culturais do PEI, pode-
se dizer que eles s3o em sua maioria mulheres (61%), jovens, que se encontram na faixa etaria

entre 18 a 30 anos (49%), solteiras (61%), sem filhos (56%) , cristas (68%) e negras (42%).

No proximo bloco de questdes foram analisadas caracteristicas relacionadas aos aspectos
socioecondmicos. Nesse bloco, as questdes se referem a classificagdo social e ao nivel de
escolaridade desses sujeitos. O primeiro aspecto observado foi o nivel de escolarizacdo, que

sera apresentado na Tabela 3.

TABELA 3 - Formacio

Formacéao Frequéncia %
Ensino Fundamental completo. 0 0
Ensino Fundamental incompleto. 0 0
Ensino Médio completo. 16 40
Ensino Médio incompleto. 1 2
Ensino Médio profissionalizante/curso técnico
completo. 2 5
Ensino Médio profissionalizante/curso técnico
incompleto. 0 0
Ensino Superior completo. 11 24
Ensino Superior incompleto. 10 27
Pds-graduacdo Latu sensu 1 2
Pds-graduacdo Stricto sensu 0 0
Total 41 100

Fonte: Elaboragao propria a partir dos dados constantes nos questionarios

Entre os respondentes do questionario, todos ja tinham concluido o ensino fundamental. Ha
um alto indice de agentes culturais com ensino médio completo totalizando um percentual de
45% dos respondentes. Desses sujeitos, 40% concluiram o ensino médio normal e 5%
realizaram ensino médio profissionalizante ou técnico. Em relagdo a graduacdo, 24% dos
agentes culturais ja tém ensino superior completo e 27% cursam algum curso de graduacéo.
Os dados também apontam que 2% dos agentes culturais que responderam a esta pesquisa
declaram ter concluido um curso de pés-graduacdo lato sensu.Em relagdo aos aspectos de
formacgdo escolar desses sujeitos € interessante observar que o estudo realizado por Reis (2012) ja
apontava que a maioria desses educadores tinha o ensino médio completo e que um ndmero
considerdvel de educadores ja estavam inseridos no ensino superior. Tais dados contradizem a
representacdo social construida em torno desses profissionais quanto a sua escolaridade. Percebe-se

que, mesmo oferecendo oficinas de cunho cultural, os agentes culturais do PEI tém um histérico de
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longevidade escolar. Se totalizarmos os educadores que se encontram ou ja passaram pelo nivel

superior temos um percentual de 53%, ou seja, mais da metade dos entrevistados tem a mesma

escolaridade dos bolsistas extensionistas.

Em relacdo aos dados sobre o nivel de escolaridade dos agentes culturais, também podemos

perceber, entre os educadores que se encontram ou ja se graduaram no nivel superior, a

preferéncia por alguns cursos como aborda a Tabela 4. Ao observar a escolha de alguns cursos

de graduagdo, podemos questionar se as escolhas desses cursos estdo relacionadas as

tematicas trabalhadas nas oficinas.

TABELA 4 - Cursos de graduacao escolhidos pelos agentes culturais

Areas de Conhecimento Frequéncia % Cursos Frequéncia IES
Jornalismo 1 Uni BH
Historia 1 PUC
Ciéncias Humanas 3 7 Servigo Social 1 UniBH
Ciéncias Bioldgicas 1 UniBH
Universo,
Newton Paiva,
Ciéncias Bioldgicas e da Educacéo Fisica 4 UniBH*
Saude 6 15 Nutri¢do 1 Newton Paiva
Facisa*,
Newton Paiva,
UniBH*,
Educacao 7 17 Pedagogia 7 Anhanguera,
Tecnologia em PUC
comunicacdo
assistiva 1
Tecndlogo em 1 Newton Paiva
Tecnblogos 2 5 | Recursos Humanos
Artes Pléastica 1 UEMG
Linguistica, Letras e Letras 1 Né&o declarado
Artes 3 7 Mousica 1 Isabela Hendrix
Curso na area de -
Exatas 0 0 exatas 0
Curso nédo -
Curso néo declarado no declarado no
questionario 1 3 questionario 1
N&o se aplica 19 46 N&o se aplica 19
Total 41 100 - 41 -

Fonte: Elaboragao propria a partir dos dados constantes nos questionarios

Nota: *A Instituicdo de Ensino Superior (IES) ¢ citadas mais de uma vez dentro do curso mencionado.
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Em relagdo aos respondentes que declararam ter curso superior, cinco areas de conhecimentos
se destacaram: Bioldgicas e saude; Educacdo; Ciéncias Humanas € em menor percentuais
areas voltadas para Linguistica, Letras e Artes e cursos Tecnologos. Entre os dados da
pesquisa, 15% dos agentes culturais graduados realizaram cursos na 4rea das ciéncias
bioldgicas e da satide. No entanto, vale considerar que tal percentual engloba a juncdo de duas
areas de conhecimento e, por isso, o alto percentual. Entre os cursos escolhidos nessa area
estao os cursos de Ciéncias Bioldgica, Nutri¢ao e Educagdo Fisica, que foi o curso mais citado

nessa area de conhecimento.

A area da educagdo, aqui representada somente pelo o curso de Pedagogia, aparece em 17%
das respostas entre os profissionais que t€ém ou ja cursaram o ensino superior. No que tange os
demais cursos nas areas de ciéncias humanas, se encontram 7% dos agentes culturais

entrevistados. Os cursos citados nessa area foram o jornalismo, historia e servigo social.

Na area de Linguistica, Letras e Artes estdo 7% dos respondentes. Embora se esperasse mais
agentes culturais dessa area, devido ao carater do programa, somente trés cursos foram
citados: Artes Plasticas, Letras e Musica. Na pesquisa também apareceram graduacdes em
cursos tecndlogos, como o curso Tecnologo Gestdo em Recursos Humanos e a graduagao em
Tecnologia em Comunicagdo Assistiva, destinado & garantia de atendimento a pessoa surda,
cega e a pessoa surdo-cega. O percentual dos graduados em cursos tecnologos corresponde a

5% dos respondentes.

Outro fato relevante em relagdo a escolha dos cursos de nivel superior esta na instituicdo onde
os agentes culturais realizam ou realizaram esses cursos. Exceto o educador que cursa Artes
Plasticas, todos os demais frequentaram instituicdes de ensino superior privadas. Embora se
perceba uma grande procura dos agentes culturais ao ensino superior, esse dado, entretanto,
nos mostra que o acesso as universidades publicas ainda ndo ¢ uma realidade para a maioria

desses educadores.

Em relagdo ao nivel socioecondmico dos agentes culturais, averiguamos a soma total da renda
de seu nucleo familiar. O critério de classificacdo econdmica € um instrumento que permite
inferir sobre as dinamicas da renda e as condicdes de pobreza. Por meio deles podemos saber
sobre as condicdes e qualidade de vida de uma pessoa como também o seu poder de compra.

A renda do ndcleo familiar dos agentes culturais pode ser verificada na Tabela 5.
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TABELA 5 - Renda familiar

Renda do nucleo familiar Frequéncia %
Até um salario minimo (até R$ 937,00). 1 3
De 1 salario-minimo a 3 salarios-minimos (de R$ 937,00 a R$
2811,00). 25 61
De 3 salarios-minimos a 5 salarios-minimos (de R$ 2.811,00 até
R$4.685,00). 13 33
De 5 salarios-minimos a 8 salarios-minimos (de R$ 4.685,00,00 até

R$ 7.496,00). 1 3

Acima de 5 salarios minimos 0 0

Né&o respondeu 1 -
Total 41 100

Fonte: Elaboragao propria a partir dos dados constantes nos questionarios

Nos aspectos relacionados a renda, 61% dos agentes culturais declaram que seu nucleo
familiar possui um rendimento mensal de R$ 937,00 até R$ 2.811,00% (de 1 salario-minimo a
3 salarios-minimos). Em seguida, 33% dos agentes culturais alegam que a renda familiar se
encontra entre R$ 2.811,00 até R$4.685,00 (de 3 salarios-minimos a 5 salarios-minimos).
Apenas 3% declaram que seus nucleo familiar possui uma renda mensal de R$ 4.685,00 até
R$ 7.496,00. Como também somente 3% de respondentes informam que a renda familiar é de

até R$ 937,00 (até um salario minimo).

Assim, por meio da renda familiar declarada pelos agentes culturais percebe-se que esses
educadores pertencem as camadas populares e tem condigdes financeiras muito semelhantes a

de seus educandos.

TABELA 6 - Fontes de renda

Fontes de renda Frequéncia %
Né&o tenho outra fonte de renda além do PEI 22 54
Tenho outra fonte de renda, mas recebo auxilio financeiro de
outros membros do meu ndcleo familiar. 7 17
Tenho outra fonte de renda e financio o sustento do meu nucleo
familiar. 11 27
Nao declarado 1 2
Total 41 100

Fonte: Elaboragao propria a partir dos dados constantes nos questionarios

O Programa Escola Integrada ¢ a tinica fonte de renda para 54% dos respondentes. Entre os

respondentes que declaram ter outra fonte de renda, 27% declaram sustentar totalmente seu

2 , e , .
® Valores do salario minimo referentes ao ano de 2016.
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nucleo familiar e 17% dos agentes culturais relatam ter outra atividade remunerada, mas que

necessitam de outros membros da familia para se manter.

Em sintese, sobre o aspecto socioecondmico, pode-se inferir que os agentes culturais sao
provenientes das classes populares, com o rendimento do nucleo familiar em volta de 1
salario-minimo a 3 salarios-minimos. Verifica-se também que o trabalho no Programa Escola

Integrada ¢ a inica fonte de renda para a maioria dos respondentes.

No proximo bloco de questdes serdo apresentados os dados relacionados ao agente cultural e
sua vida profissional. Aqui serdo abordados o tempo de trabalho no PEI, as oficinas oferecidas

e a visdo do educador em relagdo as atividades que exerce.

No Grafico 6, sdo apresentados o tempo que os agentes culturais trabalham no PEI. Esse dado
nos indica se ha uma grande rotatividade de educadores no programa e se o PEI tem sido

apenas um lugar para trabalhos momentineos e permanéncia temporaria.

GRAFICO 6 - Tempo de trabalho no PEI

TEMPO DE TRABALHO NO PEI
17
18 15
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8 5
6
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: > @
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ano  (2%) (42%) (12%) anos anos (2%)  declarado
(37%) (5%)

Fonte: Elaboracdo propria a partir dos dados constantes nos questionarios

Ao observarmos o grafico percebemos que, diferente dos bolsistas extensionistas

(ANDRADE, 2016), os agentes culturais tendem a permanecer no programa por um longo
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periodo de tempo. Se observarmos os dados dos educadores que permanecem no Programa
Escola Integrada ha mais de 5 anos, temos um total de 51% dos respondentes, o que significa
um grande periodo de permanéncia dentro do PEI. Em relagdo as oficinas que ministram, elas
sao variadas. Entre as mais citadas pelos agentes culturais estdo as oficinas voltadas para area

de artes, esportes e musica, como aponta a Tabela 7.

TABELA 7 - Oficinas desenvolvidas

Oficinas Desenvolvidas Frequéncia %
Acompanhamento pedagogico 5 11
Apoio 5 11
Artes e Artesanato 9 20
Danca 5 11
Educacao ambiental 2 5
Educomunicacéo 1 2
Esportes e lazer 7 16
Etica e cidadania 1 2
Histdria e cultura afrodescendente e indigena 1 2
Informatica 3 7
Libras 1 2
Modsica e canto 5 11
Total 45 100

Fonte: Elaboracgao propria a partir dos dados constantes nos questionarios
Nota: O total de oficinas ministradas ¢ superior ao mimero de respondentes, pois alguns agentes culturais
assumem duas ou mais oficinas.

As oficinas de artes e artesanato sdo as que mais aparecem entre as atividades ministradas,
tendo um percentual de 20% de respondentes. Atividades relacionadas ao esporte e lazer
(atletismo, futebol, Taekwondo, recreacdo) aparecem em seguida, com 16%. Vale ressaltar que
na Tabela 4 relacionada a formacdao académica dos agentes culturais, o curso de Educagdo
Fisica aparece como o segundo mais escolhido entre os educadores que estdo cursando ou ja
cursaram uma graduacdo. Com esse dado, podemos questionar se a insercdo desses
educadores dentro do PEI pode ter influenciado a escolha pelos cursos de graduagdo uma vez
que eles estao voltados para area de licenciatura. Também podemos interrogar se a escolha
pelos cursos que estdo diretamente relacionados as oficinas ministrada pelo agente cultural

entrevistado tem produzido oficinas mais estruturadas.
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As oficinas de Musica e canto (canto, coral, violdo, percussdo) e danca aparecem com um
percentual de 11%. Oficinas que tém um carater mais escolarizado como acompanhamento
pedagogico e o apoio a coordenacdo do programa também aparecem com a mesma

porcentagem de 11%.

Com menores percentuais, aparecem as oficinas de Informatica (7%), Educagdo ambiental
(5%), Educomunicacdo (2%), Historia e cultura afrodescendente e indigena (2%), ética e

cidadania (2%) e libras (2%).

Vale destacar que, entre os respondentes desta pesquisa, alguns agentes culturais que
trabalham 40 ou 44 horas semanais exercem oficinas diferentes em cada turno trabalhado. Por
isso, alguns deles responderam com o nome de mais de uma oficina ocasionando em um

nimero maior na frequéncia das respostas.

Percebe-se que ha uma predominancia em oficinas voltadas para artes e esportes, no entanto,
outras atividades sdo oferecidas por esses sujeitos que trazem para dentro da escola “(...) a
perspectiva da educagdo integral que vai além de aulas de refor¢o ou atendimento
individualizado” (MOLL, 2010. p.99). Nesse sentido, a insercdo desses diversos saberes
dentro do ambiente escolar visa alargar o conceito de educagdo e minimizar a fronteira entre
os saberes provenientes da cultura escolar e os saberes populares oriundos das comunidades.
Assim, a atuacdo dos agentes culturais no PEI auxilia na constru¢do de um elo entre a escola e
comunidade, ao estabelecer a inser¢cdo dos saberes emanados do contexto local com o projeto
politico pedagogico. Dentro dessa perspectiva, a articulagdo de distintos saberes, espagos,
profissionais e instituigdes contribui para um aprendizado significativo na formagdo dos

educandos, uma vez que sio educados em suas multiplas dimensdes (GUARA, 2006).

As maiorias dos educadores veem em sua oficina a oportunidade de ensinar as criangas e
adolescentes saberes diversificados. Também acreditam que por meio delas ha um espago para

se trabalhar a formagao humana dos sujeitos ali envolvidos.

TABELA 8 - Finalidade central das Oficinas

Finalidade central das Oficinas Frequéncia %

Auxiliar na alfabetizacdo dos alunos, trabalhar raciocinio e outras
atividades do ambiente escolar. 1 2
Ajudar na organizagao do PEI dentro da escola 1 2

Ensinar saberes distintos como uma musica, um estilo de danga, uma
modalidade esportiva. 19 47
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Promover uma educacdo humana dos sujeitos, trabalhar, ética,
cidadania e transmitir valores. 13 32
Socializar aqueles sujeitos que a Escola e a Familia ndo

conseguiram. 2 5

Tirar 0s jovens da rua e ocupar o tempo ocioso deles com oficinas. 4 10
Ensinar um oficio. 1 2

Total 41 100

Fonte: Elaboracédo propria a partir dos dados constantes nos questionarios

Ao serem questionados sobre a intencionalidade de suas atividades, 47% informam que o
objetivo de sua oficina é ensinar um saber e oficio, como mdsica, danca e esporte; 32%
acreditam que o principal objetivo das oficinas € promover uma educacdo humana dos
sujeitos, e 10% entendem que as oficinas visam ocupar o tempo das criancas e adolescentes,

de modo que elas nao fiqguem na rua a mercé da violéncia.

Com menores percentuais, 5% dos agentes culturais informam que sua oficina tem um carater
socializador. Por meio dela tentam socializar aqueles sujeitos que a Escola e a familia ndo
conseguiram. Com 0s mesmos percentuais, 2% dos entrevistados relatam que a funcdo de suas
oficinas é ensinar uma profissao/oficio. Outros 2% relatam que é trabalhar raciocinio l6gico,
respeito as regras de convivéncia, trabalhar a concentracdo, ajudar na organizagdo do PEI na

escola e na alfabetizacdo dos estudantes.

Em suma os dados dessa categoria mostram que 0s agentes culturais percebem o potencial
educativo de suas atividades e atribuem a elas um espago de aprendizagem para distintos
saberes e para formacdo humana de seus educandos.

Se analisarmos as oficinas ministradas e 0s cursos de graduacdo escolhidos, podemos
observar que 0s cursos escolhidos por eles, de certa maneira, englobam as areas de
conhecimento trabalhadas nas oficinas. Podemos inferir isso principalmente em oficinas da
area de danca e esportes, que envolvem conhecimentos do curso de Educacdo Fisica; as
oficinas de educomunicacdo, que envolvem tematicas da éarea do jornalismo; o
acompanhamento pedagogico que envolve a area da pedagogia. Se o periodo de entrada
desses agentes culturais na faculdade se deu ap0s sua inser¢do no programa, pode-se inferir
que, de alguma maneira, as escolhas dos cursos pelos agentes culturais podem servir para
legitimar um saber que eles ja tinham, mas que geralmente sdo subalternizados por falta da

certificacao.
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Na proxima sequéncia de dados, analisaremos o vinculo do agente cultural com o bairro em
que trabalha e seu envolvimento com os movimentos sociais. Tal bloco de questdes visava
verificar o envolvimento dos agentes culturais com sua comunidade em praticas culturais e
politicas. A Tabela 9 nos mostra a relagdo desses educadores com o bairro onde exercem suas

atividades.

TABELA 9 - Relacdo com o Bairro

Relagdo com o Bairro Frequéncia %
Mora no bairro. 22 54
Ja morou no bairro, mas atualmente reside em outra
regiao. 1 2
Mora na regional. 13 32
Nunca morou na regional 2 5
Na&o declarado. 3 7
Total 41 100

Fonte: Elaboragao propria a partir dos dados constantes nos questionarios

Em relacdo ao vinculo com a comunidade onde trabalham, a pesquisa revelou que mais da
metade dos educadores respondentes mora proximo as dependéncias da escola. Um percentual
de 54% dos agentes culturais afirma pertencer a comunidade onde trabalha, outros 32%
revelam morar na mesma regional e 2% dizem que ja moraram no bairro. Isso vem em
consonancia ao que dizem Dayrell, Carvalho e Geber (2012) ao se referirem ao vinculo dos
educadores. Segundo os autores, geralmente a entrada desses educadores no chdo da escola é
proveniente de sua estreita relacdo com a comunidade local, contribuindo para que suas
oficinas expressem a valorizacdo da cultura na qual estdo inseridos. Apenas 5% dizem que

nunca moraram na regido onde trabalham.

Por apresentarem atividades de cunho social, esperava-se que o publico de educadores do PEI
fosse formado por sujeitos com amplo envolvimento em grupos ou movimentos sociais. No
entanto, como mostra os dados da Tabela 10, nem todos os agentes culturais estédo envolvidos

em ac¢Oes de movimentos sociais.

TABELA 10 - Participagdo em grupos ou movimentos sociais

Participacdo em

grupos ou Frequéncia % Grupos ole - Frequéncia %
movimentos participacao
sociais
. Associacao
Sim 16 39 comunitaria 3 11
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Grupos artisticos e
culturais 9 35
Grupo esportivo 3 11
Grupo religiosos 10 38
Grupo sindical 1 5
25 61 - - -
Né&o
41 100 Total 26 100
Total

Fonte: Elaboracéo propria a partir dos dados constantes nos questionarios
*Nota: A frequéncia total de “grupos de participag@o” oficinas expressem a valorizagdo da cultura na qual estdo
inseridos € superior ao numero de respondentes, pois alguns agentes culturais assumem participar de mais de um
grupo ou movimento social.

Ao serem questionados sobre sua participacdo em grupos ou movimento sociais, 61% dos
respondentes declararam ndo ter nenhum envolvimento com movimentos sociais. Esse fato
chama a atencdo se comparado a pesquisa de Reis (2012), que discorre sobre a forte
influéncia e participagcdo desses sujeitos em grupos culturais, projetos sociais € movimentos

sociais.

Os agentes culturais também foram questionados sobre a participacdo em outros grupos como
grupos religiosos, grupos culturais ou nas associagcdes comunitérias, a fim de sabermos em
quais acBes esses sujeitos se encontram inseridos. Ao categorizarmos a participacdo e
envolvimento dos agentes culturais em distintos grupos, sejam eles de carater religioso,
esportivo ou artistico cultural, percebemos a influéncia religiosa na vida desses educadores.
Entre os grupos de maior participagdo desses profissionais, estdo os grupos religiosos (38%),
em seguida estdo os grupos artisticos e culturais com um percentual de 35%. Os grupos
esportivos e a participacdo em acdes comunitarias aparecem em 11% das respostas dos

questionarios. Somente 5% dos educadores declaram participar de grupos sindicais.

Embora os agentes culturais ndo apresentem forte participacdo em movimentos sociais €
possivel uma adesdo a atividades voltadas a grupos artisticos e culturais. Ao considerarmos
que as oficinas voltadas para as artes e esportes estdo entre as mais exercidas no programa,
podemos indicar que as atividades que sdo praticadas por esses educadores podem estar
atreladas a sua participacao nesses grupos de cunho cultural. Isso pode ocorrer principalmente

considerarmos as oficinas de danga, canto, musica, teatro e esportes.
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Além do vinculo com o bairro, alguns agentes culturais mantém ou j& mantiveram atividades
educativas em espacos nao-formais como ONGs, associagdes, igrejas e projetos sociais, como

aponta a Tabela 11.

TABELA 11 - Locais onde ja trabalhou como oficineiro

co\?c::)?i?:]r;?ﬁo? Frequéncia % Locais onde trabalhou como oficineiro  Frequéncia %
Associacoes 2 9
Programa Escola Aberta 7 33
Projetos Sociais e Organizacdes 6 29
Sim 12 29 N&o Governamentais (Ong)
Igreja 2 10
Academias e entidades esportivas 3 14
Com moradores da comunidade 1 5
Né&o 26 64 - -
Né&o - -
responderam 3 7 -
21
Total 41 100 Total 100

Fonte: Elaboracéo propria a partir dos dados constantes nos questionarios
*Nota: O total de frequéncia de “Locais onde ja trabalhou como oficineiro” é superior ao nimero de
respondentes, pois alguns agentes culturais assumem ter trabalhado em mais de um local como
educador/oficineiro.

Dos respondentes, 29 % ja exerceram atividade como educadores em outros espacgos além do
Programa Escola Integrada, exercendo fungdes similares a que cumprem como agentes

culturais.

Entre as respostas, 33% dos educadores alegam que foram oficineiros também no Programa
Escola Aberta. De acordo com os documentos oficiais relacionados ao PEI, os pressupostos
do Programa Escola Aberta inspiraram a formulacdo do Programa Escola Integrada. De certa
maneira, a similaridade entre as propostas dos dois programas, que visam trazer a comunidade
para mais proxima da instituicdo escolar e trabalham com oficinas de cunho cultural,

favoreceu para que alguns agentes culturais atuassem concomitantemente nos dois.

29% dos educadores afirmam que ja trabalharam em algum projeto social ou organiza¢ao néo-
governamental (ONG), Com o indice de 14 %, as academias e outras entidades voltadas para

0 campo esportivo tambeém aparecem como locais onde os agentes culturais ja trabalharam.
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As associagOes e atividades individuais com os moradores da comunidade aparecem com 0S

percentuais de 9% e 5% respectivamente.

A igreja aparece novamente entre os dados da pesquisa, 10% dos respondentes informam que

ja exerceram atividades educativas nessa instituicdo religiosa.

Em sintese, no que tange a relacdo dos agentes culturais com o bairro e seu envolvimento em
praticas culturais e politicas, pode-se inferir que a maioria desses educadores é morador do
bairro onde as oficinas sdo oferecidas (54%). Embora exercam atividades de cunho cultural e
muitas vezes de carater ético e politico, 61% dos respondentes declararam ndo ter
envolvimento com movimentos sociais, mas participam de outros grupos, principalmente
aqueles que sdo voltados a atividade religiosa (38%) e a grupos artistico culturais (35%). Em
relacdo aos locais onde os agentes culturais ja trabalharam como oficineiros percebe-se uma

efetiva participagdo em locais como o Programa Escola Aberta (33%) e ONGs (29%).

A participagdo no Programa Escola Integrada pode ter a influéncia da escola na qual os
agentes culturais estdo atuando, possibilitando um maior ou menor trabalho coletivo ou
autonomia nas escolhas. A histdria construida por esses agentes culturais depende, muito, da

historia do PEI em cada escola da Rede Municipal de Belo Horizonte.

2.3.3. “A unido faz a for¢a”: conhecendo a historia da Escola Viva

A pesquisa de campo foi realizada em uma escola da Rede Municipal de Belo Horizonte
localizada na regional nordeste da capital, regido muito conhecida pela grande vulnerabilidade
social. A regido nordeste se constituiu do loteamento das terras das fazendas e pequenos
loteamentos rurais. A partir da década de 1930, as propriedades rurais comecaram a dar
espacos a construcdes de fabricas e vilas onde residiam seus operarios. Posteriormente
também foram construidos em seu territério conjuntos habitacionais para pessoas de baixa
renda originando assim aos bairros da regido. Embora tenha ocorrido o progressivo
crescimento dos bairros, as paisagens permaneceram com um aspecto rural apresentando
muitas plantagdes, animais e casas afastadas. Atualmente, mesmo sendo muito povoada, essa
regido ainda sofre com a baixa infraestrutura, vulnerabilidade e com os altos indices de
criminalidade (BELO HORIZONTE, 2008).
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Dentro desse contexto esta situada a Escola Viva. Localizada no Bairro Ribeiro de Abreu, a
historia dessa instituicdo é demarcada pela unido comunitéria e luta pelo direito a educacéo.
No inicio da década de 1990, o bairro ndo possuia nenhuma escola municipal que pudesse
atender as demandas das criangas e adolescentes da regido. A escola estadual mais proxima
ndo tinha mais vagas para matriculas, fazendo com que as criangas tivessem que estudar em
outras escolas longe do bairro. Com a criacdo do Orcamento Participativo (OP) no inicio da
década de 1990, a comunidade viu a possibilidade de reivindicar uma instituicdo escolar que
atendesse as demandas de sua populacao.
Assim... a gente teve que conquistar esse espacgo pelo OP, né? O engragado é que eu nem sabia
que seria meu emprego futuramente, né? (risos)... Incrivel, né? Eu j& estava batalhando por
esse lugar aqui, que eu sabia que iria trabalhar aqui. E que apesar de que no tenho filhos, mas
tenho sobrinhos, né? (...) E Ribeiro de Abreu sempre foi dificil esse lugar aqui, em questdo de
escola. Tanto que até hoje a gente tem esses problemas aqui. N6s ndo temos um ensino médio,

nessa regido. A gente s6 tem o Ensino Fundamental, né? E a gente lutou para ter esse ensino
fundamental! (Laura)

Em 1995, apds didlogos com o dono de um grande terreno na regido e a mobilizacdo da
comunidade em varias reunides do OP, a prefeitura desapropria e compra o local onde
futuramente seria a escola. Com a posse do terreno, mas sem 0s recursos para a construgdo da
instituicdo, a populacdo uniu forcas com diversas liderancas da regional nordeste e em 1997
conquistaram, também pelo orgamento participativo, o auxilio financeiro para a edificagdo do
prédio onde futuramente funcionaria a Escola Viva. Com atrasos na elaboracdo do projeto e
sua readequacdo ao orcamento publico, o inicio das obras s6 ocorreu em 2000. Em julho de
2001, embora a finalizacdo das obras ndo tivesse acontecido, a escola foi autorizada a
funcionar pelo Decreto 10.498, de 14 de fevereiro de 2001, iniciando suas atividades
provisoriamente em trés salas cedidas por uma creche da regido. Sua inauguragdo aconteceu
oficialmente em outubro do mesmo ano. Com um prédio amplo e totalmente adaptado, a
escola € constituida por um auditério com capacidade para 180 pessoas, uma biblioteca, sala
da direcdo, sala da coordenacdo pedagdgica, sala de professores, 18 salas de aula, sala de
informatica, sala onde funciona a réadio, secretaria, vestiarios, refeitorio, duas quadras

esportivas, dentre outras instalacées (CENSO,2016).

De acordo com dados da secretaria da instituicdo, a Escola Viva conta com 798 alunos
matriculados, distribuidos na Educacdo Infantil, que funciona em uma Unidade Municipal de
Educacéo Infantil (UMEI), no Ensino Fundamental e na Educacédo de Jovens e Adultos (EJA).
A Instituicdo também conta com programas federais como o Programa Escola Aberta (PEA) e

programas municipais como PEI.



80

O Programa Escola Integrada da escola conta com a participacdo de 521 estudantes que ficam
sob a responsabilidade de um total de 20 educadores entre bolsistas, agentes culturais, monitor
de informatica, monitor PSE e mediadores do PNME. Distinguindo-se da maioria das escolas,
os alunos presentes no PEI da Escola Viva tém autonomia para participar das oficinas que
Ihes interessam, o que faz com que algumas oficinas sejam modificadas ao longo do ano e que
algumas tenham um ndmero maior de estudantes do que outras. Em 2017, ano de realizacdo
desta pesquisa de campo, os alunos podiam escolher entre as oficinas de Taekwondo,
educacdo ambiental (horta, jardinagem e alimentacdo saudavel), informatica, danca
contemporanea, oficina de radio, oficina de intervencdo nos muros, oficina de intervengéo
pedagogica (oficina de para casa), além das aulas de reforco em Matematica e Lingua

Portuguesa.

As oficinas acontecem dentro das dependéncias da escola e em outros espagos da comunidade.
Algumas atividades ocorrem em imoveis locados para atender a demandas especificas de
determinada atividade. Esse é o caso da oficina de Taekwondo que acontece em uma
academia de artes marciais localizada a alguns metros da escola e das atividades de
acompanhamento pedagodgicos que acontecem em um espago apelidado de “Casa da
Integrada”. Para a oficina de educa¢do ambiental também sdo utilizados outros espagos como
a nascente do rio Onca e as hortas particulares de moradores do bairro. O trajeto para as
oficinas que ocorrem fora da escola sempre é demarcado por muita interacdo, seja entre as
criangas com os educadores como também para com a vizinhanca. Havia uma grande parceria
entre a escola e a comunidade local. Apesar de estar em uma comunidade vulneravel, o IDEB
2015 da Escola Viva apresentou um crescimento superando a meta estabelecida. Alcancando

a pontuacdo de 6,4, a escola demonstrou um alto desempenho em Lingua Portuguesa e

Matemaética.
TABELA 12 — IDEB da Escola Viva — 2015
Séries iniciais e finais
IDEB observado Metas projetadas
2011 2013 2015 2011 2013 2015
Escola Viva 5.0 55 6.4 5.3 55 5.8
MEd'ijf;if;;f’Lisngede 5.6 5.7 6.1 5.4 5.6 5.9

Fonte: Elaboracédo propria a partir dos dados constantes do site do Inep (INEP, 2015).
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Embora o IDEB da escola tenha ficado com um indice acima de sua projecdo, o que mais me
chamou atencdo ndo esta relacionado a proficiéncia em avaliagcBes sistémicas, mas sim a
formagdo humana presente em cada acdo que ocorre em suas dependéncias. O tratamento

diferenciado entre educadores, educandos e comunidade é visivel.

2.3.4. Os educadores da Escola Viva

Os sujeitos desta pesquisa sdo agentes culturais na Escola Viva. A principio procurava quatro
agentes culturais, dois homens e duas mulheres, que tivessem uma pratica educativa
diferenciada, que ministrassem oficinas voltadas para a area de arte, cultura e lazer e que
estivessem no PEI ha mais de trés anos. Nos meses de janeiro a fevereiro de 2017, construi
uma tabela com possiveis escolas e agentes culturais para esta pesquisa. Tal tabela foi
preenchida com dados de alguns agentes culturais que eu ja conhecia, por ter sido bolsista do
“curso de Formacdo de Agentes Culturais”, por contatos com os educadores do PEI em
formacdes distintas realizadas pela Prefeitura de Belo Horizonte e por indicacfes de terceiros.
Entrei em contato com alguns agentes culturais e escolas que se encaixavam no perfil tracado.
Algumas escolas ndo deram o retorno e outras ndo aceitaram o desenvolvimento da pesquisa
em seu local. Em relacdo aos agentes culturais, alguns ficaram receosos em relacdo a pesquisa,
pois no inicio de 2017 o PEI passava por reformulacGes e muitos agentes culturais estavam
sendo demitidos devido a impossibilidade de manter o contrato de trabalho vinculado a
AMAS.

Ao entrar em contato com a diretora da Escola Viva por e-mail e por telefone, ela prontamente
permitiu que a pesquisa fosse realizada em sua escola. Pediu-me alguns dias para conversar
com a equipe do Programa Escola Integrada e me sugeriu o periodo da manha como o melhor
horario para as observagdes de campo, pois era o horario em que eu poderia acompanhar a
oficina de educagdo ambiental. No més de mar¢o, quando entrei em contato com a direcdo, os
professores da Rede Municipal entraram em greve. Como isso, de certa maneira, alterava a
dinamica da escola e, consequentemente, a do PEI optei por comegar a pesquisa de campo
quando a greve fosse encerrada. Assim, meu primeiro contato na escola aconteceu apds a
finalizacdo da greve na primeira quinzena do més de abril de 2017, quando acompanhei as

oficinas de Taekwondo e educagao ambiental.
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Conhecia um pouco sobre o historico da Escola Viva que é conhecida na rede municipal por
suas agOes diferenciadas. Também tinha um conhecimento superficial de quem era Laura e
Mestre devido aos encontros e formacdes que eram realizados com os agentes culturais pela

prefeitura de Belo Horizonte.

Laura e Mestre?® sd0 moradores da comunidade onde se situa a Escola Viva. Isso, de certa
maneira, permite que eles estejam bem préximos dos estudantes e suas familias. Sdo bem
queridos no bairro e, principalmente, dentro da escola. Suas oficinas estdo sempre cheias,

provavelmente porque valorizam o afeto e o didlogo com os estudantes.

Além do Programa Escola Integrada, participam de outros projetos sociais e acreditam no
poder da educacdo para a transformacéo social. Durante a pesquisa de campo, varias vezes 0s
vi empenhados em situacdes pessoais de alguns estudantes. Estavam sempre dispostos a
ajudar e a adverti-los quando necessario, mesmo em assuntos ndo relacionados ao ambiente

escolar. Abaixo, apresento Laura e Mestre, 0s agentes culturais, sujeitos desta pesquisa

2.3.5. Laura

Meu primeiro contato com Laura no ambiente da pesquisa foi na sala da direcdo explicando
sobre meu projeto de pesquisa. A principio, ela parecia apreensiva em relacdo a observacdo de
campo, mas apos alguns minutos de conversa ela se tornou uma grande anfitrid. Sempre se

mostrou muito carinhosa e receptiva. Gostava de contar historia sobre sua vida e seu trabalho.

Laura tem 48 anos, é negra, evangélica e moradora do Bairro Ribeiro de Abreu desde sua
infancia. Proveniente da camada popular, Laura teve uma infancia marcada pelo dificil acesso
a alguns bens e servigos, entre eles a escola. Na sua infancia ndo havia escola no bairro
Ribeiro de Abreu e, por isso, ela tinha que estudar em um bairro adjacente. Sua mée tinha
cancer, o que a impossibilitava de trabalhar. O auxilio para o remédio de sua mée e seus
estudos vinham de seus irmaos mais velhos. Em alguns relatos, conta que uma de suas irméas
chegava a trabalhar um més em “casa de familia” para conseguir lhe comprar um caderno.
Como sua familia ndo tinha dinheiro para custear as passagens dela e de seus irmdos mais

novos, tinham que andar varios quildmetros para chegarem a escola.

26 . . . .

Os nomes dos educadores entrevistados foram modificados, a fim de manter preservada sua identidade. Laura
¢ o nome da mée da educadora entrevistada que avidamente o escolheu, pois se refere a sua mae o aprendizado
dos saberes aprendidos em relagdo a horta e ao cuidado com os alimentos.
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Laura relata que sua afinidade com a area da educagdo comegou logo na adolescéncia quando
oferecia aulas de reforco escolar para as criancas do bairro, cujos pais ndo eram alfabetizados.
Vivenciando um periodo em que a populacdo ndo tinha acesso a escola, Laura viu nas
atividades de reforco escolar um mecanismo para manutencdo de seus estudos, uma vez que
0s recursos ganhos em sua atividade Ihe auxiliavam com o custeamento das passagens do
onibus.
Décadas atras o analfabetismo era muito pior que hoje, né? Hoje mantém, mas ndo é igual a
tempos atrds. Os pais ndo sabiam ler, entdo quando o professor dava um para casa, uma
atividade e um trabalho os pais ficavam loucos. Ai eles pagavam aquelas aulinhas particulares
e o trabalho da gente eram as aulas particulares. A gente chegava da escola, dava uma
descansada e por volta das 4 horas da tarde estava dando aula de refor¢o e ensinando as
criangas a fazerem o para casa. A gente tinha ali um sustentozinho no final do més! (...) Eu
sempre trabalhei assim nessa area, nesse sentido. Entdo acompanhava a escola, 0s exercicios
dos alunos, ajudava eles a fazerem as atividades. E para minha sobrevivéncia também. Eu tinha
dinheiro de passagem quando eu recebia, trabalhando, fazendo esses biquinhos ai eu pagava o
onibus e ia de dnibus para escola. Era uma festa no dia em que eu podia pagar o énibus, né?
(risos) Nao ia andar a pé e cansar tanto. E assim eu formei, comecei a trabalhar e a pegar gosto
por essa drea da educacdo e ndo parei mais. Fiquei muito tempo trabalhando na &rea de

desenho, pois formei nessa area de desenho industrial. Ai um bom tempo cansei também. E ai
eu estou nessa area educacional até hoje (Laura).

Comegou a trabalhar na adolescéncia e mesmo em meio a dificuldades e ao cansago em
conciliar o trabalho e os estudos, conseguiu terminar o ensino médio. Com um histérico de
longevidade escolar, Laura também realizou um curso técnico de desenho industrial. Embora
desejasse continuar os estudos, devido as suas condigdes financeiras, ndo imaginava que um
dia poderia estar em uma faculdade. Ja se sentia muito agraciada por ter concluido uma etapa

escolar que muito de seus familiares ndo tinham alcancado.

Ainda jovem trabalhava no setor industrial. Com o servigo todo cronometrado, tinha 20
minutos de café, 1 hora e 20 de almoco e o restante era destinado ao trabalho. Chegou a ficar
até nove horas no local de trabalho fazendo hora extra. Em situacfes em que havia uma
grande demanda de servigo, dormia no emprego. Sabia que, se continuasse trabalhando na
indUstria, ndo custearia e nem teria tempo para cursar uma graduacao. Porém, por necessidade
de manter a familia, continuava trabalhando neste local.
Trabalhava na industria. E na indUstria vocé trabalha muito! Porque vocé fabrica, né? Entdo é
servico mesmo e o tempo é todo cronometrado, entendeu? E 20 minutos de café, 1 hora e 20 de
almogo e o resto trabalho duro. Entdo vocé tem que bater cartdo na hora certa e largar na hora
certa. Tinha dia que tinha hora extra e a gente tinha que fazer, né? Tipo a demanda de servico
era tdo grande que eu ficava até 7, 8, 9 horas. Quantas vezes ja dormi Ia no servico, fazendo

trabalho la. Tinha dia que nosso patrdo mandava chamar até taxi para a gente ir para casa. No
meio de tanto trabalho eu ndo tinha oportunidade nenhuma. Pensava: “- E eu quero estudar,
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meu Deus!” Mas como, né? A gente que ¢ arrimo de familia. Eu sou cagula da minha familia,
mas “pau que dd em Chico, d4 em Francisco”! Porque a vida ¢ dura para todos nés! E assim eu
ajudava em casa junto com minhas irmas que trabalhavam em casa de familia (Laura).

Comecou a trabalhar na Escola Viva em 2006, quando estava desempregada. Aceitou o
convite pelo facil acesso a escola, ja que era moradora da comunidade. No seu primeiro ano
de insercdo no PEI, Laura trabalhava no periodo da tarde com oficina inserida no
macrocampo da arte. Seu envolvimento nessa oficina era devido aos seus conhecimentos na
area de desenho industrial. Atualmente, atua na oficina de educacdo ambiental tendo como
uma de suas atividades o trabalho com a horta. Mesmo tendo um curso técnico em desenho
industrial, Laura atribui os aprendizados dos saberes que aplica em sua oficina a sua mée.
Esse fato € muito recorrente entre os educadores do PEI. Segundo Dayrell, Carvalho e Geber
(2012), esses sujeitos dizem ter aprendido os saberes que ensinam nas oficinas na
informalidade. Destacam o aprendizado a participacdo em diversos grupos culturais como

grupos de axé, danca, capoeira, hip-hop ou a movimento sociais, dentre outros (p. 160).

Trabalhando 20 horas no PEI, e recebendo incentivos por parte da direcdo em relacdo a
continuidade dos estudos, Laura conseguiu realizar a tdo sonhada graduacao. Foi a primeira
pessoa de sua familia a entrar para a universidade. Por meio do Programa Universidade Para
Todos (PROUNI), Laura se graduou no curso de Assisténcia Social de uma universidade
particular de Belo Horizonte obtendo excelentes notas nas disciplinas cursadas, inclusive em

seu trabalho de conclusdo de curso cuja nota foi 97.

Em paralelo as atividades no PEI, a educadora exerce trabalho voluntario em uma ONG
voltada para a assisténcia de indigenas que residem em Belo Horizonte. Co-fundadora desse
projeto social juntamente com um antropo6logo, Laura trabalha com os povos das etnias
krenak de Minas Gerais, Pataxds e Pataxds Hdhdhae da Bahia, com os xavantes do Mato
Grosso e com os Tukanos do Amazonas. Como assistente social do projeto, ela visa atender
as demandas dos indigenas que por algum motivo se encontram na capital mineira. Relata que
normalmente os indigenas que atende no projeto migram para capital em busca de cuidados
para saude ou por causa de assuntos relacionados a estudos. Relata que, a fim de conhecer um
pouco da cultura de cada etnia e entender as demandas dos distintos povos com as quais
trabalha, costuma viajar para as aldeias:

Sdo indigenas que moram no projeto, entendeu? Entdo a gente faz esse

acompanhamento. Fago relatério, mando pra o cacique, mando para quem la precisa

saber, entendeu? E pedido de licenca para entrar 1a na reserva. Entdo tudo isso. A
gente faz esses acompanhamentos todos. As vezes viajo muito também. As vezes vou
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para 0 Mato Grosso do Sul. De vez enquanto dou umas viajadas ai, e vou para as
aldeias mesmo. Sul do Maranhdo, né? Vou e fico l& um pouco com eles. Vejo um
pouco da demanda pra gente ter esse conhecimento, vé a coisa de perto, porque a
gente tem que fazer o trabalho de campo, né? Eu gosto deste trabalho o tanto quanto
gosto da escola também (Laura).

Laura é solteira e ndo tem filhos, mas sempre participou ativamente das acdes da escola por
meio de seus sobrinhos e também como moradora do bairro. Ja trabalhou em industrias com
desenho industrial, mas revela que se encontrou como educadora no PEI. Laura cuida com
carinho e afeto das criancas e adolescentes que estudam na escola, estd sempre aberta ao
didlogo e a escuta. Suas aulas estavam sempre lotadas, 0 que revela o grande interesse dos
estudantes e a dificuldade que a educadora tinha de dizer ndo a participacdo de algum
estudante dentro de sua oficina. Laura demonstrava grande afeto pelas criancas e pelas
atividades que exerce dentro da escola:
E a gente ama o que faz, eu falo por mim! E arrisco dizer por alguns colegas meus como o
Mestre que também amam o que faz. A gente vé prazer neles, sabe. Entdo assim, eu falo muito
por mim, né? Eu amo o que eu fago aqui... Nao é pelo salério, ndo! Se fosse pelo salério, j&
tinha saido daqui. Estou sendo muito sincera. Ja tinha! Mas eu amo esse lugar aqui! Amo essas

criancas! Vocé vé resultado, acho que isso que importa, sabe? Quando a gente vé resultado, a
gente fica satisfeita! Por mais que vocé ganha pouco (Laura).

Suas oficinas geralmente acontecem na horta € no pomar da escola, porém também sédo
realizadas em locais diversificados como na “Casa da Integrada”, na “ Casa comum”, na
nascente do Onca e até mesmo em hortas dispostas nas residéncias de alguns estudantes. A
integracdo das oficinas de educacdo ambiental também acontece em parceria com algumas
disciplinas do quadro curricular da escola. A juncédo das aulas de ciéncias com as oficinas de
Laura era frequente. Em suas oficinas também ha uma participacdo efetiva das criangas de

inclusdo da escola, que cuidam de um canteiro especifico da horta escolar.

2.3.6. Mestre

Conheci Mestre quando era bolsista de extensdo no Curso de Formacdo de Agentes Culturais
do Observatorio da Juventude em Parceria, com a Secretaria Municipal de Educagdo (SMED)
no segundo semestre de 2011. O curso tinha aproximadamente 100 cursistas divididos em
quatro turmas de 25 agentes culturais. Ele era um dos agentes culturais que participava do
curso na turma A, periodo da manhd. Chegamos a nos encontrar em outros cursos e foruns

realizados pela SMED, mas néo tinhamos muito contato. Quando cheguei a Escola Viva para
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realizacdo da pesquisa, ele logo me reconheceu e logo comegamos a relembrar de outros

agentes culturais e dos momentos de formacao.

Mestre € um homem negro, solteiro, de 45 anos. Embora ja tenha frequentado e participado de
varias acOes da igreja catdlica em sua juventude diz ndo professar nenhuma religido embora
acredite em Deus. Nasceu em Chonin de Cima, um dos 12 distritos de Governador Valadares,
municipio localizado no interior de Minas Gerais. Passou a infancia aos cuidados de sua avo
da qual lembra com grande carinho. Veio para Belo Horizonte em sua adolescéncia ap6s a

morte da idosa. Na ocasido foi morar com sua mée e posteriormente foi morar com amigos.

Em seus relatos sempre diz que foi acolhido pelo “pessoal da igreja”, a quem atribui o

aprendizado do trabalho em grupo e da vontade de sempre estar no meio do “povo”.
Minha vida sempre foi cercada de povo. Em grupo! Fui monitor de crisma, lider de jovens,
entendeu? Mexi com teatro, fui baterista muito tempo na igreja. Entdo eu tentei de tudo um
pouco, né? Onde tinha gente eu estava la. Mas na area de canto fui um desastre! (risos) Isso ai
ndo deu ndo! Nédo deu ndo! Minha voz era baritono, mas baritono de estourar qualquer grupo.
Eu cismei em fazer aulas de canto com o pessoal da igreja. Tinha umas dez pessoas fazendo e
eu era 0 mais ruim de todos! O piorzinho! (risos) E... Ndo posso reclamar néo (risos) Fui bem

nas coisas que eu passei. Os desastres fazem parte, né? Faz parte e 0 que importa é eu estar no
meio do povo e ter uma passagem, um aprendizado, né? (Mestre).

Mestre também ndo teve uma infancia com muito luxo. Ao longo de sua vida ja foi
jardineiro, empacotador e ja trabalhou com servico bracal. Aos oito anos de idade trabalhava
em uma fazenda préxima a sua casa, ajudava a fazer racdo de gado e a retirar leite das vacas.

Com doze anos ja dirigia trator de cortar capim para levar racao para as vacas.

Conheceu o Taekwondo em 1988 através de um vizinho que pertencia a Federacdo Mineira de
Taekwondo. Como era fi do Bruce Lee?’, ele e outros colegas insistiam para que esse vizinho
os ensinasse a lutar. Por muita insisténcia ele comecou a treina-los e foi através do esporte que
Mestre vivenciou experiéncias como atleta e ganhou varios prémios de Taekwondo. Foi vice-
campedo mundial e campedo em campeonatos sul americano, brasileiro, mineiro de
Taekwondo. Em sua época de atleta era patrocinado pela Tim e conseguiu viver
financeiramente bem através do esporte. Também foi através desse esporte que se tornou
professor dessa arte marcial em academias. Conciliou sua vida de atleta com a de professor
entre os anos de 1989 até 2006 quando definitivamente decidiu parar de lutar e permanecer sé

no ensino da técnica.

2T Ator norte americano e instrutor de artes marciais.
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Minha trajetoria foi de atleta né, até 2005. Parei em 2006 de tanto apanhar, ndo aguentei mais,
dai eu parei. Eu comecei a dar aula de 89 para 90. Ai fiquei atleta de 96 até 2006. Parei porque
dando aula e sendo atleta ndo da. Ou vocé foca numa coisa ou vocé foca em outra. Eu parei de
lutar e foquei s6 em ensinar. Passar 0s meus conhecimentos para as outras pessoas. (...) No
Taekwondo eu comecei em 1988, ai formei em 1989, ai hoje sou mestre 5° dan?®, na area do
Taekwondo, né? (Mestre)

Mesmo fora do tatame na fungdo de atleta, mestre ainda é muito conhecido no Taekwondo de
Minas Gerais. Hoje € responsavel por 26 professores de Taekwondo os quais sempre tem que

visitar e orientar.

Mestre trabalha na escola desde 2006 e juntamente com Laura acompanha o Programa desde
a sua fundagdo na instituicdo. Trabalha no periodo da manha e tarde com a oficina
Taekwondo. Além das oficinas na Escola Viva, a noite, ele ainda trabalha como professor de
Taekwondo em academias da Regido do Tupi, Sdo Gabriel e Conjunto Ribeiro de Abreu. Em
uma dessas academias, que é de sua propriedade, ele oferece bolsas para a maioria de seus
estudantes no PEI.

Vim parar na escola devido a um amigo meu. A secretaria da escola estava precisando de um

professor de artes marciais. Ai todo dia ele colocava um bilhete em cima da mesa dela. (...)

Depois que ele conversou com ela e disse: “- Ele é gente boa, pode chamar!” Ela foi ¢ me

ligou! Disse: “- Tem como vocé vir aqui fazer entrevista?” Mal cheguei a fazer entrevista e
comecei foi trabalhar. Comecei no mesmo dia e tem 9/10 anos que estou 1& (Mestre).

Devido a sua descontracdo e seu senso de humor, Mestre é um educador bastante respeitado
na escola e na comunidade. Sua marca registrada € o sorriso largo e fécil, o que faz com que
ele também seja muito querido entre os educandos. Embora exija muita disciplina e atencéo
nas oficinas, sua relacdo com os educandos é horizontalizada e demarcada pela afinidade.
Essa relacdo de respeito e carinho era perceptivel tanto nas oficinas quanto nos trajetos
realizados até a academia. Mestre sempre estava brincando e conversando com 0s jovens e
com as pessoas da comunidade.
Subimos o morro até a academia. Durante aquele pequeno trajeto Mestre conversou/brincou
com 4 pessoas diferentes (um rapaz que estava no ponto de 6nibus, um rapaz sentado no portéo
de uma casa, 0 motorista de dnibus que buzinou para ele no meio do caminho e 0 motorista de
um carro que descia 0 morro em que subiamos). No caminho ele também brincava com os
adolescentes que participavam de sua oficina e zombava do auxiliar de inclusdo por causa de

algo que ele tinha feito no dia anterior. Ao chegar na porta da academia, o jovem para quem ele
tinha entregado as chaves, “lhe pregou uma peca” fingindo que ndo estava com a chave e disse:

2 DANs sdo graduagoes utilizadas para as pessoas que sdo faixas preta no Taekwondo. Essas graduagdes sdo
numerados em ordem crescente que vao da graduagdo 1° até o 9° DAN. Mestre ¢ considerado um mestre “Sah
bum nim”, nomenclatura utilizada para mestres com a graduagao de 4° e 5° DAN.
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“ Mestre, vocé estd doido! Vocé ndo me entregou a chave, ndo? Vei, vocé ta ficando louco!”
(risos)

Mestre entrando no clima da brincadeira comecgou a rir e disse que se a chave ndo estivesse
com o adolescente e todo mundo teria que descer 0 morro novamente para pegar a chave na
escola. Depois de muita simulacdo, o aluno comecou a rir e abriu a porta da academia. Os
alunos ja foram entrando, tirando os sapatos e colocando as mochilas nas cadeiras colocadas ao
lado direito da porta de entrada. Apoés isso, cada um foi se assentando na lateral esquerda do
tatame. (Notas do caderno de campo 19 /04/2017).

Sua oficina ocorre em uma academia da comunidade que fica localizada proxima a escola.
Como observava suas oficinas no periodo da manhd, acompanhava uma turma composta por
aproximadamente 30 adolescentes. Embora houvesse a participacdo de algumas meninas, a
oficina de Mestre, majoritariamente, era formada por garotos de 13 a 16 anos. A oficina
continha muitos alunos fixos e também contava com a participacdo de alguns estudantes
esporéadicos. 1sso se deve a propria dindmica da escola, onde os jovens tém autonomia de

escolher de qual oficina gostariam de participar.
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CAPITULO 3

3. NOVOS MODOS DE EDUCAR E APRENDER?

Neste capitulo procurou-se discutir as formas diferenciadas de educar e conduzir o processo
educativo nas oficinas do PEI. Durante a pesquisa de campo, buscamos compreender como
sdo planejadas as oficinas, como elas acontecem e como ¢é a relagcdo dos agentes culturais com
seus educandos e com a comunidade na qual trabalham. Na primeira parte deste capitulo,
traremos uma discusséo sobre o conceito de educacdo e suas formas de manifestacdo em
diversos espacos. Também abordaremos sobre a influéncia deixada pelos movimentos de
educacdo popular que ocorreram em meados do século XX. Logo em seguida, apontaremos a
relagdo dos agentes culturais com os saberes considerados populares que sdo oferecidos nas
oficinas e a relacdo desses agentes com 0s sujeitos com quem trabalham.

A educacdo é um processo que implica um conjunto de valores e principios que se configuram
em uma visdo socio-cultural de mundo. Como afirma Branddo (2007), a educacdo esta em
todos os lugares. Embora a escola seja um local privilegiado de apropriacdo de conhecimento,
ela ndo é o Unico espaco com tal finalidade dentro da sociedade. Por ser um fenémeno
sociologico, o processo educativo perpassa o cotidiano de cada individuo, se relacionando
com aspectos como tempo, espaco e cultura. Sendo assim, o conhecimento mediado pela
escola ndo pode ser entendido como o Unico e nem separadamente do contexto sécio-cultural
do aluno e das possibilidades de aprendizagem promovidas por outros espacos dentro da

comunidade.

Para Ghanem e Trilla (2008), o processo formativo acontece por meio de inUmeras praticas,
meios, situacdes, relagdes e por um conjunto de instituigdes. Para 0s autores, 0 processo
educativo ¢ “continuo” e “inacabado” (p.82) e pode ocorrer por meio de uma pratica
composta por mecanismos previamente formalizados ou de maneira sutil sem se revelar
explicitamente. Os autores subdividem o conceito de educacdo em trés categorias: formal, ndo

formal e informal.

Compreende-se como educagdo formal “(...) o sistema educacional altamente
institucionalizado, cronologicamente graduado e hierarquicamente estruturado que vai dos

primeiros anos da escola primaria até os ultimos anos da universidade”. A educagdo nao-

%% O titulo desta secdo recebe o mesmo do texto produzido pela coordenagdo do PEI no ano de 2007.
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formal seria “(...) toda atividade organizada, sistemética, educativa, realizada fora do marco
do sistema oficial, para facilitar determinados tipos de aprendizagem de subgrupos especificos
da populagdo tanto de adultos como infantis”. Ja a educagdo informal compreenderia um
processo “(...) em que as pessoas acumulam conhecimento, habilidades, atitudes e modos de
discernimento por meio de experiéncias diarias e de sua relagdo com o meio” (GHANEM e

TRILLA, 2008. p.32-33 apud COOMBS, 1975).

No Brasil essas distingdes tém maior énfase nas décadas de 1970 e 1980 quando houve uma
demanda de operacionalizagdo no mundo do trabalho que necessitou de novas formas de
capacitacdo e formacdo que atendesse as exigéncias da época (TRILLA, 2008, p.19). Porém,
foi na década de 1950 e 1960, em meio a efervescéncia dos movimentos de lutas populares
em prol de uma redemocratizacdo, que a educacdo popular, vista como uma educacdo néo-

formal, surge, trazendo na figura de Paulo Freire sua maior referéncia.

Segundo Carlos Branddo (2002.p.142), a educacdo popular é vista sobre quatro Gticas. A
primeira caracteriza seus saberes como primitivos e como praticas ndo cientificas. Por isso,
ela é estigmatizada e seus saberes sdo colocados como inferiores, uma vez que ndo sao
valorizados em nossa sociedade. No segundo ponto de vista, a educacdo popular é associada
apenas aos movimentos sociais. Assim, ela ndo é vista por seu carater politico, mas sim sob
uma oOtica profissional, cultural e artistica. No terceiro viés, a educacdo popular é vista como
um fendmeno direcionado a educacdo de jovens e adultos das camadas populares. Ja a quarta
postura aponta o carater plural da educacdo popular. Nesse ponto de vista a educacdo popular
é considerada
uma sequéncia de ideias e de propostas de um estilo de educacdo em que tais vinculos sdo
reestabelecidos em diferentes momentos da histéria, tendo como foco de sua vocagdo um
compromisso de ida — e — volta nas relagdes pedagdgicas de teor politico realizadas através de
um trabalho cultural estendido a sujeitos das classes populares compreendidos como nao

beneficiarios tardios de um “servi¢o”, mas como protagonistas emergentes de um “processo.”
(BRANDAO, 2002, p.141-142).

Nesse sentido, a educacdo popular ndo esta restrita a uma Unica instituicdo e nem a um
determinado projeto, mas sim se caracteriza como uma educagdo emancipatoria e politica que

pode ocorrer tanto na escola como em outros espacos de conhecimento.

No Brasil, a educagdo popular passou por varios momentos organizacionais e
epistemoldgicos. No primeiro momento, compreendido entre as décadas de 1950 e 1960,
quando o pais passava por uma efervescéncia politica e social, a educacdo popular buscou

uma conscientizacao politica e critica. Instituicdes como a Igreja Catdlica, a Unido Nacional
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dos Estudantes (UNE) e os movimentos sociais foram grandes meios para a propagacao da
cultura popular e se tornaram espacos para reflexdes acerca das injusti¢as sociais vigentes na
época. Ao longo dessas décadas, surgem varias criticas a educacdo vigente e surgem varias
campanhas educativas com a necessidade de se alfabetizar milhdes de brasileiros para que se

tornassem eleitores.

Em 1964, o golpe militar pde fim nesse processo de Educagdo Popular vivido no pais, com
muitos de seus expoentes sendo assassinados ou exilados, como foi o caso de Paulo Freire. J&
na década de 1980 houve a defesa de uma educacgdo publica e comunitéria, demarcando um
periodo que trouxe modificacbes na educacdo e na escola como mecanismo de saber. Esse
periodo é demarcado por lutas e movimentos de resisténcia politica. Nessa época, surgem
importantes movimentos de participagdo popular como o Movimento dos Trabalhadores
Rurais e Sem Terra (MST), a Central Unica dos Trabalhadores (CUT), o Partido dos
Trabalhadores (PT) (GADOTTI, 1998).

A expressdo educacdo popular passou a ser utilizada para expressar movimentos da educacgéo
de adultos, educacdo popular, educacdo de base e varios outros movimentos que
questionavam a conjuntura politico-social da época. Nesse contexto, sdo criados: 0
Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (Mova), organizacGes locais e regionais
como Conselho de Educacdo de Adultos da América Latina (CEAAL) e pré-vestibulares

populares para inserir jovens e adultos das camadas populares no ensino superior.

Com a chegada dos anos 1990, o neoliberalismo passou a liderar as l6gicas das relacbes
econbmicas em um sentido global/mundial. O FMI e o Banco Mundial passam a ditar as
novas acgdes sociais e estratégias que deveriam ser focadas em setores considerados
imprescindiveis. Isso provocou a diminui¢do da responsabilidade do Estado com as politicas
publicas principalmente aquelas relacionadas a educacdo e as camadas populares. Assim,

muitos direitos sociais foram suprimidos e a educacédo sofreu grandes impactos.

A relacdo do Estado com os movimentos sociais passa por reconfiguracdes e nessa nova
composicdo social e politica as Organizacdes N&o-Governamentais (ONGs) encontram
espacgos para suprir as lacunas deixadas pelo Estado. Se na década de 1970 elas agiam em
parceria com 0s movimentos populares, a partir de 1990 essas instituicdes passam a colaborar
com o Estado uma vez que algumas acabam sendo financiadas por agéncias com um grande
capital (GOHN, 2002. p.57).
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Embora as ONGs comecem a suprir as necessidades do Estado, outros movimentos sociais
como o MST passam a desenvolver projetos de educacdo popular dentro de espagos formais.
A compreenséo sobre o papel da escola ganha outro sentido e ela passa a ser reconhecida ndo
somente como um local de reproducdo social, mas também como um espaco que atende as

demandas das camadas populares.

Embora ainda seja visivel a valorizacdo da educacdo formal em detrimento das possibilidades
educativas presentes na educacdo popular, com a promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional, Lei n° 9394/96, houve alguns avancos em relagdo a ampliacdo dessa
proposta. Em seu artigo 1°, a educacgdo € vista como um processo amplo que acontece em
varios lugares: “a educagdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais ¢ organizagdes da sociedade civil e nas manifestacdes culturais”
(BRASIL, 1996). Isso torna legitimas as dimensfes educativas existentes em experiéncias
relacionadas as praticas sociais e confirma que o processo educativo pode e deve ser

desenvolvido de uma forma critica e emancipadora.

Se observamos na contemporaneidade, alguns programas relacionados a Educacao Integral
visam trabalhar com a ampliacdo do conceito de educacéo e trazer para dentro do ambiente
escolar saberes populares oriundos da comunidade. Ao criar redes de aprendizagem com o
gue tem ao seu entorno, a escola deixa de ser a Unica responsavel pela educacdo das criancas e
jovens e assim é criado um novo vinculo e uma nova maneira de agir em relacdo a informacao
e ao conhecimento. Para Ghanem e Trilla (2008), os limites da escola devem ser
reconhecidos, mas os outros espagos e saberes “ndo devem ser vistos necessariamente como
opostos ou alternativos a escola, mas como funcionalmente complementares a ela. Esses
recursos séo, em grande medida, justamente aqueles que a partir de certo momento passaram
a ser chamados de “ndo-formais” (GHANEM, TRILLA, 2008, p. 18).

3.1. Os saberes da experiéncia presentes nas praticas de Laura e Mestre

Parte significativa dos programas de educacdo integral propde uma aproximacgédo dos saberes
trabalhados nas oficinas a realidade vivida pelos educadores, criangas e jovens que participam
dos programas. Em relacdo aos dois educadores pesquisados, percebe-se que os saberes que

ensinam em suas oficinas estdo relacionados com suas proprias experiéncias de vida.
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Declaram ter aprendido tais saberes em locais e espagos distintos que, muitas vezes ndo sao
institucionalizados. Esses saberes, de certa maneira, estdo relacionados a sua propria adesdo

ao PEI e, concomitantemente, tém relacOes estabelecidas entre suas vivéncias e a educacao.

Sobre o saber da experiéncia, Jorge Larossa Bondia (2002) destaca que ele se da na relacao
entre conhecimento e a vida humana, relacionada ao modo como 0 sujeito responde ao que
acontece ao longo de sua vida, seja individual ou coletivamente. Portanto, “o saber da
experiéncia é um saber particular, subjetivo, relativo, contingente, pessoal” (p.27), de modo
que se duas pessoas vivenciam um mesmo acontecimento elas ndo terdo a mesma experiéncia,

pois esta é singular e impossivel de ser repetida.

Em relacdo a origem dos saberes ensinados nas oficinas, trazemos o relato de Mestre que

conta que aprendeu o Taekwondo na informalidade treinando com um vizinho.

Aprendi com o Jodo®. Ele fazia Taekwondo e tinha parado. Como eu sempre gostei de artes
marciais e ele era meu vizinho, eu sempre falava: “ me ensina, me ensina.” Ai ele levava a

gente na mata e ele treinava a gente. Ele treinava com a gente todos os dias e é l6gico descia a
porrada na gente, né? Ele deu aula um ano e parou, mas mesmo assim eu continuei (Mestre)*".

O Taekwondo é uma arte marcial coreana e embora seja muito difundida nas academias e em
projetos sociais, suas atividades se encontram dentro do que chamamos de educagdo nao-
formal. Seus graus de aperfeicoamento e mudanca de faixa vdo de acordo com o estagio
técnico do lutador. Embora espere-se que o mestre dessa arte marcial seja alguém que
contenha a faixa preta (que representa a maior hierarquia dentro desse esporte), as pessoas que
ainda ndo estejam nesse nivel podem ensind-lo também, desde que estejam sob a tutela de
alguém com uma posicdo hierarquica maior do que a dele. Esse foi o caso de Mestre, seu
professor de Taekwondo estava sob a tutela de outra pessoa, o que possibilitou que ele

ensinasse essa arte marcial para Mestre e seus amigos.

Mestre se aperfeicoou na pratica desse esporte e se filiou a Federacdo de Taekwondo do
Estado de Minas Gerais. Hoje auxilia outros professores que trabalham sob sua tutela e
mantém atividades em trés academias distintas. Relata que muito do que faz hoje como
educador esta relacionado as experiéncias que vivenciou ao longo da vida. Dessas

experiéncias, ele sempre tinha em mente a gratiddo e a disciplina. A gratiddo sempre estava

%0 Nome ficticio a fim de preservar a identidade dos sujeitos.
31 Neste trabalho, optamos por manter as falas originais dos entrevistados a fim de preservar a legitimidade do
texto.
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atrelada aos que Ihe ajudaram e a disciplina estava sempre voltada para um objetivo a ser

cumprido.

Ele relembra com respeito das pessoas que o ajudaram em sua caminhada, como um ex-patrao
que Ihe cobrava muita disciplina, seu grupo de amigos da igreja que o acolhia e o vizinho que
Ihe ensinou o oficio que hoje exerce. Relata que sempre tenta fazer para seus alunos do PEI e
das academias o que um dia alguém fez por ele. Por isso afirma que “faz questdo de ajudar um
balaio de gente” e “passar os conhecimentos que sabe para as pessoas que nao sabem”.
A igreja ajudou muito, né? Igreja ndo tem coisa melhor. Independente de que for. Independente
de religido. Seja evangélica, catolica, espiritismo. Se vocé esta no meio do grupo voceé vai fazer
0 que o grupo faz e aprende. Entdo quer dizer, eu agradego muito as igrejas que me ajudaram
muito, né? Desde pequeno. Desde sete, oito anos eu fui enturmando. Fui enturmado no meio do
grupo de jovens, pessoal da crisma. Aonde eles iam, eu estava atrés, né? Tudo isso s6 fazendo
coisa para 0 meu bem-estar. Sem saber que ia ser beneficiado hoje. E néo sé grupo, né? Igual,
trabalhei em fazendas também. Com oito/nove anos eu buscava o gado para tirar leite. Ajudava
a fazer racdo. Ai com meus doze anos ja estava dirigindo trator para levar ragdo para as vagas
para cortar capim! Tudo isso me ajudou, né? E o meu patrao era chato para “caramba”! Me
cobrava muito e hoje eu sei porque. Querendo ou ndo, aoc me cobrar ele me ensinou a fazer
sempre o melhor. Inclusive hoje ele estd 1a no EUA. Um amigo meu de infancia me ligou
falando que ele estava |4 e imediatamente queria falar com ele. Ai eu falei por audio, né?
Agradeci ele e ele sem saber o porqué que eu estava agradecendo ele! Falei assim: “O seu

xingo hoje em dia faz o melhor. Tudo que vou fazer fagco o melhor. Hoje eu fago o melhor. Me
doo para fazer o melhor (Mestre)

Mestre relata que seu gosto por trabalhar em grupo esta relacionado principalmente as suas
vivéncias no grupo de jovens da igreja. E a sua lealdade e persisténcia esta relacionada ao
aprendizado do Taekwondo.
(...) mas o que mais me ajudou foi os trabalhos das igrejas, né? Quando vocé é de igreja vocé
passa a ajudar... Vocé passa a participar de um grupo que ajuda as pessoas e Vocé vai criando

esse habito de ajudar ao proximo. De estar sempre trabalhando em grupo. Ai criei esse habito,
e na arte marcial ndo é nada diferente. E trabalho em grupo e individual. E assim. (Mestre)

Mestre vé em suas atividades educativas um meio de transformacéo na vida dos educandos,
transformacdo que presenciou em sua propria vida através Taekwondo. Por isso, a sua
academia majoritariamente ¢ composta por alunos bolsistas. Ele também se faz presente no
cotidiano de seus alunos e procura saber sobre seus desenvolvimentos na escola e suas
relacbes com as familias. Embora ndo tenha realizado nenhum curso de nivel superior,
frequentemente participa de outros cursos de formacdo, seja na area do Taekwondo ou em
outros campos de conhecimento, pois acredita que as pessoas sempre tém que buscar mais

conhecimentos e que eles podem auxilia-lo em novas estratégias com o Taekwondo.

Para Bondia (2002), a experiéncia “ € o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca”

(p.21). Percebemos que no caso de Mestre as experiéncias marcantes de sua vida séo
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relembradas e trabalhadas no decorrer de sua oficina. O mesmo fato acontece com Laura, para

quem as experiéncias do passado servem como momentos de reflexdo em suas oficinas.
Al eu trago meus exemplos de vida. Pessoal olha: na época em que eu tinha sua idade eu ndo
tinha nada! A gente comia arroz uma vez por més. Eu falava assim para eles. Preconceito,
bulling quantas vezes ja falei de bulling. Ja fiz roda de conversa com eles falando da minha
questdo do racismo, do bulling, dessas coisas todas! Eu sofria por causa da cor negra, nessa
coisa toda. (...) Esses valores também, sabe? Tem dia que ndo dou aula assim, na préatica, né?
Desenvolvo a pratica, na roda de conversa a gente trabalha tudo isso. A ponto do aluno sair

daqui e ir para a praca dos amigos, vamos bater papo. Fazer roda de conversa debaixo da
arvore. Também é educacéo, né? A gente aproveita o0 ambiente também! (Laura)

Laura visa trazer aos estudantes os saberes ensinados por sua mae, sejam eles o0s
conhecimentos em relacdo ao plantio das hortalicas ou a perseveranca nos seus objetivos.
Também declara que as aulas particulares que dava para criancas em sua adolescéncia
contribuiu para sua formacdo como educadora. Sua luta pela permanéncia dentro da
instituicdo escolar, as lembrancas dos preconceitos sofridos na infancia por causa da cor de
sua pele e sua relacdo de pertencimento com a comunidade estdo presentes nas acdes que
desenvolve em suas oficinas. Essas acGes sdo percebidas por meio de dialogos informais ou
pelas rodas de conversas com os educandos. Suas atividades no projeto social com indigenas
também estdo relacionadas a luta pelo direito a educacao, saude e afirmacdo da identidade.
Eu ensinando a fazer para casa e ensinava 0s meninos que tinha mais dificuldade. A gente tinha
ali um sustentozinho no final do més! A gente cobrava x e eles pagavam. SO davam maes e
pais de alunos pagando a gente no final do més para a aula que a gente tava dando ali. Os pais
ficavam tranquilos porque os alunos iam mesmo para frente. Eles desenvolviam mesmo,
aprendiam mesmo, tiravam notas boas. Entdo j& vim assim, adquirindo experiéncia e contato
com jovens, com adolescentes e criancas. E ai unindo essa experiéncia né, a gente vem
trabalhando. Eu sempre trabalhei assim nessa area, nesse sentido. Entdo acompanhava a escola,
os exercicios dos alunos, ajudava a fazer e eu acompanhava eles. E para minha sobrevivéncia
também. Ai no dia que tinha dinheiro de passagem, quando eu recebia trabalhando, fazendo
esses biquinhos, ai eu pagava énibus e eu ia de dnibus para escola. Era uma festa no dia em que

eu podia pagar o onibus, né? (risos) Ndo ia andar a pé, cansar tanto. E assim, eu formei e
comecei a trabalhar assim, pegar gosto por essa area da educacdo. E ndo parei mais. (Laura)

As experiéncias educativas de Laura e Mestre revelam que os saberes que ensinam aos
educandos sdo provenientes de sua prdpria historia de vida pessoal, produzidos e
ressignificados durante suas acdes cotidianas, seja em sua pratica pedagdgica, nas relacdes
com outros professores, na relagdo com os alunos e com a comunidade na qual estdo
inseridos. Para Bondia (2002), o sujeito da experiéncia é receptivo, capaz de aprender, de
assumir compromissos e agir. Dessa maneira, a experiéncia é compreendida como um
processo em que os individuos se expdem, sentem, agem, criam, refletem e avaliam, de modo
a se deslocarem da sua condicdo atual. Ou seja, a experiéncia trata de um movimento de

compreensdo de si e da sua realidade.
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3.2. As praticas educativas dos agentes culturais

Nesta pesquisa, temos discutido como as praticas educativas dos agentes culturais ndo se
reduzem aos saberes trabalhados nas oficinas. Ao mesmo tempo, é importante reconhecer que,
muitas vezes, a insercdo desses educadores nos programas se da justamente pelos saberes e
pelas experiéncias populares que possuem. Como por exemplo, a oficina de Laura é de
educacdo ambiental, mas em nenhum momento as atividades estabelecidas dentro das oficinas
tratam somente de questdes relacionadas a esse tema. Os saberes se entrelagam entre o
tedrico, o popular e as situacdes vivenciadas pelos sujeitos participantes desse processo.
Assim, 0s acontecimentos cotidianos dos estudantes sdo temas utilizados para
problematizacdes. Nesse viés, podemos perceber aspectos comuns nas oficinas, como
atividades praticas que ensinam um determinado saber, e também oficinas com carater mais
dialogado, onde ha um momento para reflexdo e problematizacao sobre algo do universo dos
estudantes ou da sociedade.
A gente trabalha de tudo um pouco. Por exemplo, no dia da consciéncia negra a gente fez
desfile de moda sobre a beleza negra. Faz muita coisa bacana. Eu me envolvo mesmo, sabe? Ai
ja € a culinaria, a comida, a planta. Tudo! A gente trabalha tudo isso. A gente aproveita um
legado, né? A gente aproveita tudo... Fomos visitar os quilombolas, falamos sobre a questdo do
negro no pais. Fizemos aquela roda de conversa. A gente articula esses projetos. (...) Aqui 99%
dos nossos jovens adolescentes sdo negros e infelizmente ainda hd o preconceito. A gente vai
colocando, mostrando, né? Ensinando. E os meus que entram pequenininhos e ficam até
formar! A escola integrada € muito mais que escola integrada, né? Ela forma cidaddos! A gente
estd aqui como educador formando cidaddos. E uma grande responsabilidade porque o que é
passado hoje para essas criangas elas serdo no futuro. Eu acredito muito em passar coisas boas
para esses meninos. (...) Entdo, a gente trabalha isso: sustentabilidade, trabalhamos valores,
trabalhamos alimentagdo, boa alimentacdo, alimentacdao sem agrotoxico. Entdo Camila, ... a
gente ama muito o que faz. E tudo ao mesmo tempo. A escola é um complexo. (...) Tem dia
gue ndo dou aula assim, na pratica, né? Desenvolvo a préatica, na roda de conversa a gente

trabalha tudo isso. Ao ponto do aluno sair daqui e ir para a praca dos amigos e bater papo.
Fazer roda de conversa debaixo da arvore. Isso também é educacéo, né? (Laura).

Dentro dessa logica relatada por Laura ndo € possivel separar um conhecimento do outro e
nem mensurar aquele que é mais importante, pois todos sdo necessarios e tém o seu momento
de ser trabalhado. Assim, no exercicio da pratica pedagogica que ocorre nas oficinas &
necessario perceber o momento de ensinar a técnica, como também a ocasido propicia
destinada a uma reflexdo ou até mesmo a uma brincadeira. Como assegura Arroyo (2011), nds
enquanto seres humanos necessitamos de aprender técnicas, de conhecer a cidade e de
aprender as leis que regem a natureza, porém somente esses conhecimentos ndo compreendem

todas as aprendizagens de que precisamos (ARROYO, 2011, p.55).
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Ja para Mestre, a relacdo educador e educando ndo deve ser estabelecida com um aspecto de
dominacdo e hierarquia, mas sim por meio do diélogo. Para ele, se ganha a confianca desses
sujeitos a partir do momento em que ha respeito e quando o educador percebe que a historia e
os saberes dos educandos também sdo importantes. E essa € uma das estratégias utilizadas por
Mestre para alcangar a atencdo dos estudantes, conhecer e participar dos assuntos com 0s
quais os adolescentes tém maior afinidade para disso comegar a expandir 0s conhecimentos
acerca do tema de sua oficina.
Com os alunos eu tenho que ser igual eles. Tenho que mostrar que eu sou igual eles para eles
poderem juntar a mim e eu mostrar para eles. Agora eu quero isso aqui, oh! Ai eu colo com
eles. Uso 0 mesmo vocabulario que eles! Para eles virem para 0 meu mundo. Eu vou trazer eles
para 0 meu mundo, eu tenho que ficar no mundo deles um pouco. Néo largar do meu. Depois
passar 0 meu mundo para eles, no qual exige tempo, né? Isso que é participar da educagéo!

Primeiro participar do mundo deles. Saber o que eles querem e aprender com eles primeiro!
(Mestre)

Essa relacdo € construida quando o educador passa a se enxergar pelo mesmo “espelho dos
estudantes” (ARROYO, 2011, p.72) e percebe a necessidade de trabalhar por outras
pedagogias, por outras formas de pensar e de fazer a pratica pedagdgica. Mostra a necessidade
de intervir de forma diferente do convencional e do que é caracterizado como o oficial
(ARRQOYO, 2012, p.15).

Do mesmo modo que buscavam partir do conhecimento e da realidade dos estudantes,
trazendo outras praticas pedagdgicas, os educadores percebiam o momento em que era
necessario extrapolar os limites do saber com novas vivéncias e experiéncias. Assim, suas
atividades ndo anulavam o saber que os estudantes traziam, mas a medida que 0 processo
educativo se desenvolvia havia um deslocamento do saber para além do senso comum. Freire
(1992) ja dialogava sobre a necessidade de extrapolar o conhecimento trazido pelos
educandos. Em seu livro Pedagogia da Esperanca reitera que
N&o h& como ndo repetir que ensinar ndo é a pura transmissdo mecénica do perfil do contetido
que o professor faz ao aluno, passivo e docil. Como ndo ha também como repetir que, partir do
saber que os educandos tenham ndo significa ficar girando em torno desse saber. Partir
significa pbr-se a caminho, ir-se, deslocar-se de um ponto a outro e ndo ficar, permanecer.
Jamais disse, como as vezes sugerem ou dizem que eu disse, que deveriamos girar

embevecidos em torno do saber dos educandos, como a mariposa em volta da luz. Partir do
‘saber da experiéncia feita’ para supera-lo ndo é ficar nele. (FREIRE, 1992, p.70-71).

As oficinas de Laura e Mestre apresentava um carater dindmico. Nem sempre sucedia o0 que
foi planejado, pois surgia a necessidade de outras demandas como também a oportunidade de
participar de eventos ou frequentarem outros locais que ndo estavam previstos para as

atividades daquela semana. A escolha por sair da rotina planejada nao era considerada como
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uma falta de sistematizacdo e organizacdo, mas sim uma oportunidade para aprender outras

coisas que também sdo necessérias para o desenvolvimento humano.

Esse foi o caso de uma experiéncia que aconteceu na oficina de Laura quando sua
coordenadora lhe comunica sobre uma feira de agricultura familiar que estava ocorrendo na
Serraria Souza Pinto®’. Ela informa aos estudantes que naquela semana estava acontecendo a
feira da AgriMinas. Pergunta se os alunos teriam interesse de conhecer a feira e se
conseguiriam financiar a passagem caso ndo conseguisse a verba para o custeio da viagem.
Ao ter a resposta positiva dos estudantes, decidem visitar a feira cujo dltimo dia em Belo

Horizonte seria na sexta feira dia 07/07/2017.

Na sexta-feira, quando cheguei a escola, Laura e Rute (agente cultural que acompanhava as
oficinas de Laura) ja estavam animadas orientando as crian¢as quanto ao comportamento a ser

seguido no meio do trajeto.

Pegamos o dnibus 813 na frente da escola e descemos na Estacdo S&o Gabriel para pegarmos o
metrd. Alguns alunos recarregaram cartdo no guiché da estagdo, outros ja foram passando pela
catraca e descendo as escadas. Descemos a escada e esperamos 0 transporte quando Rute
percebeu que estdvamos do lado errado da plataforma e que deveriamos pegar o metrd em
direcdo ao centro do lado esquerdo. Subimos a escada e descemos em direcdo ao lado
esquerdo, a fim de pegarmos o metrd que nos deixaria na estagdo central. Esperamos mais uns
20 minutos até o metr6 vir novamente. Conseguimos pega-lo as 10h30min e chegamos ao
centro por volta 10h50min. Andamos até a Serraria Souza Pinto onde estava acontecendo a
feira da AgriMinas. Ao chegarmos ao local, fomos informados pelo seguranga de que a feira
abriria apenas as 14 horas, pois naquele dia 0s expositores estavam participando de um curso e,
por isso, ndo dava para visitarmos os estandes. Ele pergunta de qual escola éramos e se
tinhamos agendado a visita. Laura informa que ndo agendamos a visita, pois pensdvamos que
poderiamos entrar normalmente no evento. O seguranca avisa que a entrada é livre, mas que a
feira s6 abriria a partir das 14h, mas que ele iria ver com os organizadores se alguém poderia
nos receber. Uma das organizadoras nos recebe e pergunta se ndo poderiamos voltar a tarde.
Laura explica que os alunos estavam no horario da Escola Integrada e que no periodo da tarde
eles teriam aula e, por isso, estavam indo a feira pela manha. Ester, uma das organizadoras do
evento, libera a entrada e diz que vai nos passar um video explicativo sobre a feira para ndo
perdemos a caminhada. Subimos até a sala onde seria passado o video, Ester, pergunta a Laura
de qual escola eles séo e porque decidiram visitar a feira. Laura informa que eles s&o alunos da
Escola Viva e eles participam de uma oficina de educagdo ambiental, onde um dos projetos é a
plantacdo e cuidado com a horta escolar. Ela fala das hortalicas que sdo plantadas na horta, dos
alimentos que vao para cozinha da escola, do pomar que estdo construindo e do projeto que
tinham com as hortas plantadas nas casas de pessoas da comunidade. Ela aproveita e mostra a
Ester o pé de alface que me deu como presente de despedida e que tinha sido colhido na horta
da escola. Ester fica surpresa com o trabalho de Laura na Escola Viva e pede a outra
organizadora para chamar o cinegrafista. Enquanto ela dava palestra e explicava sobre a feira, o
cinegrafista chegou e comegou a tirar algumas fotos. Depois disso, Ester perguntou a Laura se
poderia gravar um video com ela e com as criangas contando sobre os projetos da escola e
convidando as pessoas para virem a feira. Laura fala de sua oficina e posa com o pé de alface.
Enquanto isso, Rute tentava ligar para Isabel (coordenadora do PEI) para comunicar o
acontecido e para perguntar se poderiam ficar no periodo da tarde. Apds a autorizacdo de
Isabel, Rute comunica a todos que poderao visitar a feira no periodo da tarde. Ao se despedir

32 . . . , .
Um espago cultural situado na cidade de Belo Horizonte onde ocorrem varios eventos.
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do grupo, Ester (organizadora do evento) pede para que Laura a procure quando voltasse no
periodo da tarde. Saimos para almocar e Laura decide ir ao restaurante popular com os
estudantes. Antes disso decide passar no Banco do Brasil para pegar dinheiro para pagar as
refeicdes. Saimos da Serraria e fomos em direcdo a Avenida Afonso Pena procurando uma
agéncia bancaria. Pelo caminho, Laura, radiante de felicidade, diz que “ - tem coisas que s6
acontece na Escola Viva”. Achou engragado o sucesso que o pé de alface teve e falou que tem
coisas que parecem que vdo dar errado, mas que no final ddo certo e de uma maneira
deslumbrante. Falou também da confianca da Isabel em deixa-los ficar no periodo da tarde para
visitar a exposicdo. Disse que a escola da essa confianga e autonomia para os educadores ao
ver que tudo isso também é importante para o desenvolvimento do aluno. (Notas do caderno de
campo 07/07/2017).

Seguindo o propdsito de trabalhar com o todo e de uma maneira diversificada, as atividades
desenvolvidas no PEI da Escola Viva também ocorriam em parceria com outras oficinas ou
com aulas de outros professores. Essa parceria acontecia principalmente nas aulas de ciéncias.
Nessas aulas, ou os alunos iam para horta, ou para o terreno cheio de vegetacdo e rochas que
fica localizado atras da escola ou iam para nascente “Do Onca”, localizada em um bairro
adjacente. Os saberes ali trabalhados perpassavam a temaética das oficinas e agregavam
valores a uma formacéo humana e cidada.
Nesta sexta-feira, a turma da Laura e do Mestre foram juntas para o mesmo lugar. Fomos até
um lote vago localizado proximo & escola pegar bambu para a oficina da Laura. Os bambus
serdo utilizados para fazer a cerca dos bercos® que estio sendo abertos para a plantacéo das
arvores no pomar. Embora as atividades fossem com a turma da Laura, os alunos do Mestre e
outras criangas também foram até o local. Ao todo foram 35 estudantes. Ao chegarmos no
lugar algumas criancas estavam do lado de dentro da cerca esperando Mestre cortar os bambus
com o facdo. Assim que o bambu era cortado, essas crian¢as encaminhavam o objeto para seus
colegas que estavam do lado de fora da cerca. A cada bambu cortado, um grupo de 4 a 5 alunos
ia ajudando a puxa-los para fora. Outro grupo ia empilhando os bambus do outro lado do
terreno. E assim sucedeu com os 35 bambus que foram cortados. O interessante desse caso é
gue em nenhum momento os educadores separaram os grupos de alunos ou delegaram alguma

tarefa, mas todos eles, autonomamente, se encarregaram de fazer algo durante esse processo
(Notas do caderno de campo 31/05/2017).

A independéncia presente nessa acdo permite perceber que, a partir da construcdo de
autonomia ja pré-estabelecida na relacdo educativa dessas oficinas, os educandos foram
capazes de assumir posicdes de cooperagdo, solidariedade e de uma construcdo coletiva.
Percebe-se que as interacOes estabelecidas dentro das oficinas permitem que os estudantes
tenham momentos de sociabilidade e internalizem a importancia do cuidado com o outro. Para
Pereira e Vale (s.d), a ampliacdo de novos tempos, espacos de aprendizagem e saberes
proporciona aos educandos outras competéncias e habilidades necessarias ao convivio

cotidiano.

%3 Buraco com extensdes de 60 de largura e com 60 centimetros de profundidade destinado a plantagdes de
mudas. Nele deve conter terra e bastante material organico (composto, esterco, resto de culturas).
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Ampliar os tempos e espagos de aprendizagem através da educagdo integral propicia aos
estudantes a aquisicdo de competéncias & conquista de conhecimentos e saberes, assim como a
aquisicdo de uma visao social, a proporcao que este se torne consciente do papel de sujeito que
desempenhara no grupo, tendo ciéncia de direitos e deveres dada a condicdo de cidadania que
Ihe é apresentada. (PEREIRA; VALE, s.d).

Cavalieri (2007, p.1022) também afirma que os trabalhos proporcionados por atividades que
ocorrem no tempo integral podem ser um grande aliado para a prepara¢édo dos individuos para
a vida democratica na sociedade, desde que em seu interior ocorram experiéncias de

compartilhamento e reflex&o.

As atividades presentes no PEI da Escola Viva eram pautadas na autonomia e na liberdade
decisoria dos estudantes. Essa iniciativa destoa da maioria das instituicbes escolares que
tradicionalmente sdo demarcadas por acOes bem estruturadas e hierarquizadas. Segundo
Machado (2008), “autonomia é um processo de decisdo e de humanizacdo que vamos
construindo historicamente, a partir de varias, inUmeras decisfes que vamos tomando ao
longo da existéncia” (p. 57). Ela ¢, portanto, uma constru¢do cultural que depende das
relagdes vivenciadas pelo sujeito em relagcdo a ele mesmo e aos outros. De certa maneira, a
autonomia disponibilizada a esses estudantes proporciona uma relagéo entre a autoridade e a
liberdade. Também cria o reconhecimento de um amadurecimento associado a
responsabilidade de assumir suas préprias escolhas e as consequéncias de seus atos. 1sso vem
em consonancia aos pensamentos de Freire (1997) quando afirma que a autonomia deve “estar
centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale dizer, em

experiéncias respeitosas da liberdade.” (p. 121).

Os agentes culturais também propunham, nas oficinas, atividades de interesse dos estudantes.
Laura e Mestre permitiam que os adolescentes tivessem um momento de brincadeira livre ou
com temas de seu interesse. Nas oficinas de Mestre, esse momento ocorria quando
chegavamos a academia e nas oficinas de Laura acontecia uns vinte minutos antes do horario
do almoc¢o. Nesses momentos, podiamos ver a interacdo dos adolescentes que aproveitavam

para conversar e brincar.

(...) e eles tém aquele respeito pela gente. E eu gosto muito deles! E a gente tem esse respeito
por eles também, sabe? Entdo assim eu falo com eles: ““ - Gente, eu ndo vim dar oficina por dar
ndo. Eu gosto muito do que eu fago. E respeito muito. Eu ndo venho dar uma aula qualquer
ndo. Preparo, escrevo o que eu vou fazer.” Eu penso e preparo de acordo com aquilo que vocés
gostam. Eu sei que no final da nossa oficina eles gostam de bater uma bolinha. A gente tem
uma bolinha sabe? Entdo eu falo: “- Gente, vamos bater uma bolinha?” Assim, eu brinco com
eles também. Entdo assim a gente vai adquirindo aquele respeito. (Laura)

As oficinas do Mestre comecam com 20 minutos de atividades livres, onde os estudantes
podem brincar com o que quiserem. Apos tal atividade, Mestre chama os adolescentes para
realizarem os alongamentos e, em seguida, come¢a uma sequéncia de atividade para malhar o
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braco e para treinar resisténcia. Como ferramentas de auxilio para as oficinas, Mestre utiliza
alguns instrumentos improvisados como pneus, cones e faixa do quimono. (Notas do caderno
de campo 26/04/2017)

A partir dos relatos abordados, percebe-se que 0s agentes culturais interrogam a docéncia e as
préaticas de educacdo escolar. Além da técnica, traziam para suas oficinas a valorizacdo da
autonomia, a valorizacdo do Outro, o trabalho em grupo e as problematizac6es sobre assuntos

inerentes ao seu dia a dia.

Ao debater sobre a Educacdo de Tempo Integral, Arroyo (2012) interpde que € necessario
criar outras logicas de aprendizagem com novas abordagens e organizacdes escolares. Reitera
que a “fun¢do da educacdo ¢ garantir o pleno desenvolvimento humano dos educandos”
(ARROYO, 2012, p.23) e que isso € insustentivel se oferecermos as criangas e jovens agdes
de educacdo integral que mantém a mesma logica conservadora do turno regular. “Se um
turno ja é tdo pesado para tantos milhdes de criancas e adolescentes condenados a opressivas
reprovagoes, repeténcias, evasoes, voltas e para tdo extensos deveres de casa, mais uma dose
do mesmo sera insuportavel.” (ARROYO, 2012a, p.33).

Para Arroyo (2012b), essa revitalizacdo da pratica pedagogica € o caminho mais fecundo para
discutir sobre as condi¢bes humanas e sobre as questdes formadores e deformadoras ou
desumanizadas presentes no processo educativo. Reitera que somente uma educacdo atenta
aos processos da formacdo humana é capaz de revitalizar teorias pedagogicas e possibilitar a
“libertagdo do oprimido” (ARROYO 2012a, p.28). Ressalta que é necessario politizar o
cotidiano escolar causando rupturas nos paradigmas tedricos e ideoldgicos e encontrando
estratégias para tornar os tempos da infancia e adolescéncia menos desumanos e
deformadores (ARROYO, 2013). Nesse sentido, é necessario ndo sO priorizar 0S
conhecimentos escolares das criancas e jovens, mas também valorizar 0s outros

conhecimentos que sdo necessarios para seu desenvolvimento.

3.3. Os agentes culturais e sua relagdo com os educandos

Essa relacdo de afinidade e respeito ndo era presente s nas praticas educativas realizadas por
Mestre. A Escola Viva, como um todo, tinha essa visdo de que o didlogo, o afeto e o respeito

era um tripé que deveria presidir todo o processo educativo. De certa maneira, as relacbes
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interpessoais dispostas ali favoreciam a criagdo de préaticas pedagogicas diferenciadas e um
ambiente escolar distinto.

A relacdo vivenciada dentro das dependéncias da escola tinha os educandos como 0s sujeitos
da prépria acdo educativa. O processo ocorria de uma maneira horizontal e dialdgica
permeada por um vinculo que superava a tradicional relacdo hierarquica de professor e aluno.
Ali as pedagogias de emancipacdo/humanizacdo se contrapunham as pedagogias de

subordinacao.

Aqui a gente acolhe mesmo. Nds chamamos atencdo, mas com amor e carinho. A gente preza
pelo humano, pela formacdo humana dos nossos alunos.(...) Agente ama de verdade, né? O
amor ele sofre também ne. Sofre por esses meninos. Quando machuca, fica doente. Esse ano
tinha uma aluna que ficou internada nos voltamos da escola de férias com a noticia que ela
estava internada. Uai! Teve colega nosso que foi 14 visitar. Foi na casa deles. As coordenadoras
foram la. A gente sofre com eles também (risos). A gente vive os problemas deles também. Ai
tem dia que estou doida para pegar umas férias, um feriado, ndo aguento mais, chega de
problema de aluno (risos). Ai a gente esta na rodinha tomando café e fala: “ vocé viu fulano?”
(risos). Entdo sempre a gente esta tocando no assunto. Querendo ajudar! Falar alguma coisa né.
Tentar resolver. Vai mas, ultrapassa do profissionalismo da gente. A gente traz até para 0 nosso
particular, vai além. Entdo ¢ assim, “_meu Deus até quando vou ficar aqui?” (risos) Mas acho
gue assim o0 amor ndo acaba né. Tem alunos que quando saem daqui, acha que a melhor escola
¢ essa aqui. O meu sobrinho falou assim: “Ai que saudade da Escola Viva, tia. E vem. Quando
eles saem da escola 14 do ensino médio eles vem para cd, matar saudade. Vem mesmo, sabe? “-
Escola maravilhosa!” E ndo pode falar mal da escola ndo hein? As vezes os pais falam ,mas
eles ndo falam. E incrivel! “ A Escola Viva ¢ incrivel? Melhor escola!” Eles registram isso.
N&o precisa de vocé perguntar ndo! Eles falam naturalmente. Muito interessante isso! Todos
que passam aqui amam a escola! (risos). (Laura).

Embora os educadores percebam que dentro do PEI eles exercem uma atividade profissional,
sua funcdo educadora ndo consegue passar distante dos vinculos com os estudantes. Essa
relacdo de proximidade permite que as experiéncias presentes no cotidiano desses sujeitos
facam parte das oficinas. Nesse espaco de troca e didlogo, educadores e educandos relatam
sobre suas vivéncias sem nenhum pudor e recebem em troca conselhos, afagos e até mesmo

repreensoes.

Querendo ou ndo a gente tem vinculo! N&o adianta vocé querer separar, entendeu? Vocé
adquire vinculo! E se vocé dar bobeira vocé canaliza isso tudo porque vocé sofre muito com a
crianca. VVocé estd abracando a causa, entendeu? lgual, tem segunda-feira que a gente ndo da
aula pois a gente percebe o clima pesado. Quando o clima estd pesado na casa dele! E ai a
gente faz uma roda de conversa, sabe? E pergunta: e ai? Como que foi o final de semana? “- O
meu foi assim e assado”...Eu respondo: “- O meu ndo foi muito legal, ndo. Estou passando
mal.” Eu fago assim também. Nao conto meus problemas, mas divido um pouco com eles. Para
eles verem que ndo € soO eles que tém problema, nds também temos, mas estamos ai firmes.
Para eles me verem como um exemplo. Eu acho também que ndo tenho que mostrar s6 0 meu
lado fortaleza mas mostrar minha fraqueza também. Para eles verem que mesmo eu com as
minhas fraquezas estou aqui, firme. Eu ndo vou me deixar abater, largar tudo, ndo. Ai que eu
vou pegar firme entendeu? Eu mostro isso para eles também. Essa resiliéncia! Eu falava de
preconceito, bulling... quantas vezes ja falei de bulling. J& fiz roda de conversa com eles
falando da minha questdo do racismo, do bulling dessas coisas todas que eu sofria por ser
negra. Eu falei: “- A gente tem que se autossuperar nisso tudo. (Laura)
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Os educadores se sentem co-responsaveis pelos estudantes em situagcdes escolares e néao
escolares. A proximidade estabelecida entre os agentes culturais com os educandos se torna
algo tdo importante nesse processo de troca, que as conquistas desses jovens também se
tornam uma conquista para seus educadores. As mudancas e avancos na vida de seus

educandos também s&o apontados pelos agentes culturais como um galard&o.

Eu dou muito certo com esses meninos. Vou te contar um dos relatos de sucesso... Tive alunos
que hoje sdo da Civil. Tive alunos que hoje sdo da PM. Tem um que sai la de Betim de vez
enquanto para poder me ver. Sai de 14 s6 para me dar um abraco e volta para casa de novo.
Também tive um aluno que ele foi de uma... de um negdcio chamado “Comando”. E um curso
para algo maior l& dentro do Exército. Tudo que ele ia fazer ele me ligava. Quando ele formou
no curso ele veio la de Goiania com uma mochila toda suja de barro e a camisa e um boné e me
entregou na minha mao. Quando ele era meu aluno ele era “os bichos”! Ele era o “céo
chupando manga”! (risos) Entdo ele chegou e me deu a mochila. Eu tenho a mochila até hoje!
Eu ndo uso ela! Eu tenho a mochila e a camisa até hoje. Hoje esse menino é do GOI la de
Goiana. Entdo, quer dizer, ¢ um menino que, quando se formou, queria pagar minha passagem
para eu ir pra la ver a formatura dele. (...) Essa é a satisfagdo. E um retorno, né? Que néo tem
preco! E o reconhecimento! (...) Ah, hoje o meu orgulho maior sios os frutos, né? Na qual
plantei e agora tem que regar (Mestre).

Do mesmo modo que as dificuldades e os caminhos pelos quais os alunos enveredam sdo
sentidos pelos educadores, as dificuldades pessoais dos educadores também ndo passam

desapercebidas aos olhos atentos dos estudantes.

No ano passado adoeci. Veio um diagnéstico de Lupus, sabe? E aquilo foi um desespero para
mim. Eu trabalhava na horta e ndo podia pegar sol! Pensei: “- Como que vai ser, meu Deus?
Gosto tanto do que eu fago! Isso para mim aqui ¢ vida.” Conversei com a coordenadora e ela
disse: “- Ah, Laura, ndo esquenta ndo! Vocé s6 vai orientando. Nao pega nada assim!” Os
alunos também compreenderem. Eu achei interessante, quando eu soube que eu estava com
lupus fiquei muito chateada! Fiquei dias de licenca e emagreci muito. Fiquei muito debilitada.
Meu cabelo caiu todo e agora que esté crescendo. E minha alimentagdo mudou completamente
e tomo muito remédio forte. Entdo teve um dia em que eu vim e eles sabiam que eu néo ia dar
conta. Eu s6 entrei na escola e fiquei sentada, pois eu ndo conseguia nem andar de tao fraca que
eu fiquei. E os alunos falaram: “- E ai professora? N&o vai pegar nada, ndo! Senta aqui e s
orienta a gente. Porque a gente vai fazer tudo. Ndo vai mexer com nada, ndo.” Vocé via o
carinho desses meninos! “- Meu Deus, é demais!” Eu pensei comigo. “- 1sso é 0 que
compensa!” Eu pensava comigo. O carinho desses meninos ¢ o cuidado que eles t€ém com a
gente é impressionante (Laura).

Percebe-se nos relatos de Mestre e Laura que o afeto presente nas relagdes interpessoais que
ocorrem na oficina ultrapassam o limite da escola. A preocupacdo e o cuidado sdo mutuos a
ponto de os agentes culturais se preocuparem com seus educandos e 0s educandos se
preocuparem com seus educadores. Essa relacdo de afinidade nasce paulatinamente no
exercicio da convivéncia e colabora para a constru¢cdo de novas imagens a respeito dos
educandos e, por conseguinte, constroi um novo olhar para 0os mestres. Segundo Arroyo
(2011), esse olhar se da em “processos de ensino-aprendizagem mais difusos e informais onde
0s adultos atraem o olhar dos mais jovens ¢ principiantes na arte de ser humano.” (ARROYO,

2011, p.54).
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O ambiente da Escola Viva e a forma como a escola é gerenciada proporciona a
implementacdo de novas oficinas. Laura relata que sempre hd uma liberdade para propor
novas atividades, pois o grupo de gestoras da Escola Viva proporciona um ambiente ameno e

de gestdo democratica.

NoOs somos incentivados a valorizar as pessoas que estdo na escola. Aqui ndés somos
incentivados nos nossos projetos. Por isso que aqui € uma loucura. (risos) Muitas vezes nao
cumprimos o que planejamos porque surge outras coisas (ideias) no caminho. E n6és somos
apoiados nestas ideias loucas. A gente tem autonomia para isso. Tanto da direcdo quanto da
coordenagdo. A Isabel (coordenadora do PEI) é psicopedagoga e, as vezes, ela da umas
palestras para a gente. Ela apoia a gente. Ela nos ouve. (...) Entdo é muito gostoso de trabalhar
aqui porque vocé tem essa liberdade também. Eles te ddo essa liberdade de trabalhar, de
compartilhar, de se fazer intervengdes. As vezes, eu fago muitas intervengdes aqui com a
Isabel. Ela me permite, né? Ai a gente trabalha para compreender esses alunos. (Laura)

Sobre os projetos no PEI, Laura relata que uma das propostas que levou a coordenacao era a
de oferecer oficina de horta pelo menos uma vez por semana para 0s alunos de inclusdo. Diz
que a Escola Viva é a escola da Regional Nordeste com o maior numero de criangas de
inclusdo e, por isso, tinha o anseio de oferecer oficinas para esses estudantes. Essa oficina
comegou a ocorrer as tercas e, as vezes, as quintas-feiras apds as 9h30min. As criancgas
plantavam as sementes, molhavam, adubavam e colhiam as hortalicas. Elas também ficaram
encarregadas de molharem o canteiro ao longo da semana. Tudo acontecia sobre a supervisao
e auxilio de Laura e dos auxiliares de inclusdo, mas os estudantes faziam as atividades com
autonomia durante a maior parte de todo o processo.
Eu tinha vontade de trabalhar com os meninos de inclusdo. Dar uma oficina para eles. Isso ja
faz tempo. A nossa escola tem muito menino de inclusdo. E a escola da regido com maior
guantidade de meninos de inclusdo. Por isso tive esse desejo, essa vontade, né, de incluir os
meninos também, né? A lIsabel gostou e a diretora também. Entdo separei um canteiro para

eles. J& tirei os matos e preparei a terra e essa semana 0s meninos vao vir depois do recreio
para plantar. (Laura)

Quando as criangas desceram, ela mostrou as mudinhas de beterraba e falou que elas tinham
sido plantadas pelos meninos de sua oficina h4 alguns meses. Ela pegou uma mudinha e
mostrou aos alunos como elas serdo plantadas. Ela também mostrou o humos e falou que ele é
formado com o xixi da minhoca e serve para nutrir as planta¢des. Ela foi dando uma mudinha
para cada crianca e foi orientado cada um deles. Alguns monitores ficaram surpresos com um
dos alunos considerado bem agitado. Segundo o monitor, ele pensou que o aluno iria fazer
muita bagunca ao mexer com a terra, mas “que ele se comportou direitinho”. Apos plantarem,
eles regaram as mudas de beterraba. Alguns alunos ainda ganharam de presente uma muda para
levarem para casa. (Notas do caderno de campo - 14/07/2017)

As relacOes estabelecidas dentro da instituicdo eram diferenciadas. Ha4 uma visivel relacdo de
afetividade e respeito entre educadores e educandos. A liberdade, o didlogo e a autonomia sao
frequentes nas dependéncias da instituicdo, o que fortalece ainda mais o processo educativo.
A escola ¢ “cheia de vida™! As pessoas sdo solicitas, hd acdes de gentileza e ajuda muatua sem

qualquer imposicao. O ludico e o afeto sdo valorizados apesar de também terem exigéncia em
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relacdo aos contetdos pragmaticos. Os sujeitos presentes nesse processo educativo tém voz e
sdo ouvidos. H& uma relacdo dialdgica estabelecida entre os educadores e educandos. Embora
haja a relacdo de autoridade e cobrangas entre os educadores e educandos, o vinculo é
permeado por afeto e respeito e ndo por meio de atitudes autoritarias. Contrapondo-se a
realidade de muitas instituices escolares, na Escola Viva ha dialogo entre as atividades
curriculares com algumas atividades do PEI. Tais atitude nos fazem acreditar que o vinculo
mantido entre educadores e educandos € um fator de contribuicdo para o sucesso de suas

praticas e para o aprendizado dos educandos.

Outro ponto a ser repensado é a consciéncia profissional desses trabalhadores em educacao.
Os modos de exercer suas praticas educativas mostram as modificagdes em relacdo as
identidades docentes e aos valores que estruturam a organizacgdo curricular da escola em que
trabalham. Segundo Arroyo (2007), educadores que sdo adeptos de uma nova consciéncia
profissional reinventam novas formas de organizar seu trabalho, reagindo “a condig¢do de
aulistas”, a medida que avangam na autoria de sua pratica (ARROYO, 2007, p.20). O autor
infere que o trabalho coletivo permite que esses profissionais, individual ou coletivamente,
revejam a funcdo docente e sua acdo educativa de modo que possam planejar prioridades e
reorganizar os conhecimentos a serem trabalhados. Tambeém infere que isolada, mas,
sobretudo, coletivamente, esses educadores véo construindo 0s novos parametros de sua agao

profissional e se tornando “produtores coletivos do curriculo” (ARROYO, 2007, p.20).

Outro aspecto interessante presente nessa instituicdo era o fato de a comunidade ter uma
efetiva participacdo dentro da escola. Mesmo que a portaria da instituicdo fosse composta por
um porteiro e um guarda municipal, os portdes estavam sempre abertos para o livre acesso
dos pais. Algumas oficinas de educacdo ambiental ocorriam nas hortas inseridas nas casas de
estudantes e algumas acdes da escola eram realizadas em parcerias com a comunidade.
Devido ao forte vinculo da escola com o bairro, destacaremos no proximo topico a estreita

relacdo de seus educadores com a comunidade em que trabalham.

3.4. Relagdo com a comunidade

A Escola Integrada funcionava em um saldo grande da Igreja Cat6lica. Quando famos para la
sempre paravamos debaixo de umas &rvores que tinha no meio do trajeto. A gente parava para
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descansar e 0s meninos saiam de 1a todos sujos de poeira. Apelidamos este lugar de “ponto de
parada”. Ai chegou um tempo em que a comunidade me chamou e perguntou:

“- Voceé topa cimentar isso aqui?

Respondi: “- Topo, ué!”

Entdo ai juntou a comunidade e cada um comprou um saco de cimento, comprou areia e tudo.
E no sdbado quando marcamos para comecgar a obra, tinha eu e José. Pensei que sé tinha a
gente e falei assim:

“- NO gente, s6 duas pessoas para bater aquele piso la! N6s vamos passar aperto!”

Cheguei la tinha mais de 50 pessoas para cimentar e fazer a pracinha. Dava até briga para
carregar o carrinho de cimento e de massa. NOs cimentamos. As arvores hoje estdo grandes. La
hoje esta tudo cimentado. As pessoas fazem piquenique, se retinem no final de semana. La
agora chama “Pracinha dos Amigos”. Sabe por qué? Por causa da Escola Integrada, né? A
comunidade se mobilizou, ndo aceitou o lugar do jeito que estava. Juntamos todo mundo e
fizemos a pracinha e eu me orgulho muito disso. Daqui da escola estava s6 eu e 0 José. Da
comunidade, eu fiz questdo de contar, tinha quarenta e oito pessoas! Quarenta e oito pessoas!
Pedreiro eram dez. Dez pedreiros. Servente era 0 que mais tinha e cachaca, né? (Risos) E o pau
quebrando!! E... N6s fizemos ela em dois dias! Dois dias! Faltou cimento e no outro dia
voltamos 14 e fizemos! Hoje 14 esté lindo! Arvore toda grande, cuidada. Todo mundo passa e
senta. Tem mesinha. Tem banquinho de madeira. Mesinha de cimento. Entdo a Escola
Integrada tem participagdo juntamente com a comunidade, né? Por causa de qué? Chama-se
lealdade da minha pessoa e a comunidade. Se eu ndo fosse leal ndo estava nem ai. E a minha
relagdo com a minha comunidade. E pelo que eu faco, né? O pessoal da roca tem muito isso.
Muita facilidade para fazer amizade. De conquistar as pessoas, devido a simplicidade. Se vocé
ndo for humilde vocé ndo chega em lugar nenhum, mas creio que a simplicidade minha, que eu
aprendi na roca, de conquistar as pessoas, dar bom dia, boa tarde independente que ¢ faxineira,
se trabalha na SLU ou ndo. Tem que estar cumprimentando todo o mundo. E é assim! (Mestre)

Comeco esta secdo com o relato de Mestre que destaca fortemente o vinculo que mantem
com a comunidade onde mora. O relato acima destaca a participacdo dele e de outro agente
cultural que, junto com a comunidade, resolveram cimentar o espaco onde se situava um
ponto de 6nibus. Tal local servia para descanso dos alunos quando voltavam do seu trajeto das
oficinas do PEI, que aconteciam em outro espaco da comunidade. Ao perceberem que o local
utilizado pelas criancas estava sujo e abandonado, os proprios moradores resolveram
modificar aquele espaco com o auxilio da “integrada” que posteriormente pintou os
banquinhos e mesinhas construidas e cercou as arvores com garrafas pets. Com o espago
revitalizado pelos moradores, aquele local passou a ser um lugar de encontros, de conversas e

de comemoracdes nos finais de semana.

Tive a oportunidade de conhecer a “Praga dos Amigos” quando voltava de uma oficina com
Laura. Paramos no local para descansar e ela também me relatou a histéria desse lugar.
Enquanto me relatava sobre a praca, alguns alunos sentavam em seus banquinhos e outros
entravam tranquilamente em uma lanchonete que ficava na frente para beber agua.
Prosseguimos pelo caminho e paramos em uma praga com banquinhos para descansar. Na
verdade, a praca ndo era bem uma praca, mas um ponto de énibus que a comunidade
transformou em praca e em um espaco para socializagcdo. Segundo Laura, os préprios

moradores plantaram as arvores presentes no local e fizeram os banquinhos de madeira para
repousar. A “ praga” se tornou uma referéncia no local e toda sexta-feira o pessoal tem o habito
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de se reunir para tocar e cantar no local. Ela conta que os alunos da Escola Viva ajudaram a
pintar os banquinhos e a cercar os canteiros das arvores com garrafas pets. Disse que essa praga
foi formada com o apoio da comunidade que trouxe as mudas das plantas, fez os canteiros, pois
0 bairro ndo tinha nenhum espaco para socializacdo e lazer dos moradores.

Enquanto descansavamos, alguns alunos entravam na lanchonete em frente a praga para beber
agua. Eles entravam tranquilamente no estabelecimento e iam para o bebedouro. A dona da
lanchonete estava lavando o local, mas ndo se manifestou contréria a agdo dos alunos, o que me
fez pensar que essa acho era recorrente. Perguntei a Laura se os donos do bar ndo se
importavam com a entrada dos alunos. Ela me disse que néo, pois a Escola Viva é bem querida
na comunidade e, onde os alunos estéo, eles sdo bem recebidos.

Depois de uns 10 minutos descansando, voltamos a caminhada até a escola. (Notas do caderno
de campo 01/06/2017)

Tanto Laura quanto Mestre moram no bairro e tém uma boa relagdo com os moradores.
Sempre quando saiamos da escola para os locais onde aconteciam as oficinas, tinhamos o
trajeto “interrompido” por alguns conhecidos desses educadores. Eram vizinhos, pais de
alunos, membros da igreja local, motoristas dos 6nibus, a senhora que vendia salgados na
porta da escola. Todos, unanimamente, paravam para abragar e conversar com Laura, Mestre
e 0s jovens. De certa maneira, a postura desses dois educadores frente as pessoas do bairro
aproximava ainda mais a escola da comunidade do Ribeiro de Abreu e a presenca marcante

dos estudantes pelo caminho trazia uma apropriacdo dos espacos do bairro.

Os dois sdo tdo queridos e respeitados na comunidade escolar que conseguem se sobressair

em algumas situacdes.

Ontem nos recolhemos as couves da horta para o almogo, por isso eu resolvi ir com 0s meninos
na casa da Dona Maria pedir umas mudas de couve. No meio do caminho eu encontrei 0 Sr
Pedro que perguntou onde eu iria com os alunos. Eu falei com ele:

“ - Ah, eu vou na casa da Dona Maria pegar mudas de couve. Ontem a gente tirou as couves
da horta e ficamos sem nenhuma. Vamos 4 na Dona Maria. Quem sabe ela arruma umas
mudas para gente!”

A o “Sr Pedro me informou que eu ndo ia conseguir as mudas, porque na semana anterior ele
tinha pedido para Dona Maria algumas mudas de couve e ela disse que ndo tinha. Ai menina,
eu me despedi dele e disse que ia tentar conseguir as mudas e que se eu conseguisse daria
algumas mudas para ele. Fomos até a casa da Dona Maria, né? Ela ficou super feliz, me
abracou e tudo. Ai eu falei com ela que eu queria mostrar sua horta para os alunos e ver se ela
tinha algumas mudas de couve para ceder para escola. Ela me disse que tinha colhido as couves
ha& pouco tempo e por isso s6 tinha um pouquinho de mudas, mas mesmo assim iria me dar
algumas mudas para plantar na escola. Quando a gente estava voltando da casa da Dona Maria,
passamos na casa do Sr. Pedro e demos algumas mudas para ele. Ele ficou surpreso, viu? E me
perguntou como eu tinha conseguido aquela faganha. Eu ri e respondi:

“_ E aEscola Viva Sr. Pedro! E a Escola Viva!” (Risos) (Laura)

Havia na Escola Viva uma tentativa de dialogo entre as atividades do PEI com as atividades
do turno regular. Por isso, em algumas ocasides, as oficinas de Laura e Mestre aconteciam em
parceria com outras oficinas ou com as aulas do ensino regular. Essa parceria acontecia

principalmente nas aulas de ciéncias. Nessas aulas, 0s alunos iam para horta, aprendiam sobre
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a alimentacdo saudavel, o cultivo correto das hortalicas seu tempo de plantagdo e colheita.
Essas oficinas conjuntas também ocorriam em um terreno cheio de vegetacdo e rochas que
fica localizado atras da escola. La aprendiam sobre as rochas, tipos de solo e diferentes tipos
de vegetacdo. A visita a nascente “Do Onga”, localizada em um bairro adjacente, também

fazia parte dessas atividades.

Para além das oficinas em parceria com as aulas de ciéncias, Laura ja utilizava a nascente
como um espaco pedagdgico para suas oficinas. Ela tinha o habito de ir com seus estudantes a

nascente pelo menos uma vez por semana para realizar a limpeza do local.

Ao chegar na escola, Laura me disse que hoje iriamos na nascente recolher o lixo e regar as
mudas de arvores que foram plantadas 14. Ap6s o café da manhd, Laura pegou os regadores,
sacos de lixo e luvas para que pudéssemos seguir até a nascente. Ela me conta que a nascente
fica um pouco longe, pois temos que subir uns “morrinhos”, mas mesmo assim gosta de ir com
0s jovens pelo menos uma vez por semana para recolher os lixos.

No meio do caminho ela conta que a nascente atualmente é cuidada pela prefeitura, mas que
isso foi devido a muita luta da comunidade e principalmente da Dona Isabel, uma senhora que
sempre lutou pela preservacdo do local. Diz que cuida da nascente juntamente com os alunos,
pois ela é um bem natural precioso, que faz parte de sua comunidade e, por isso, deveria ser
cuidada.

J& préximo ao local, entramos na &rea e descemos a ribanceira. O local foi cercado pela
prefeitura que também realizou a constru¢do de um deck de madeira e bambu em frente a
nascente. No meio do caminho, paramos para descansar no deck. Alguns alunos ficaram
brincando com a agua da nascente e tentavam pegar os peixinhos. Laura chamou aten¢do dos
garotos ¢ disse que era para deixar os “bichinhos em paz”. Apos descansarmos um pouquinho,
Laura comecou a orientar os adolescentes sobre o que era necessario fazer. Ela distribuiu sacos
plasticos e luvas para alguns alunos e pediu para que catassem os lixos que encontrassem no
local. Para os outros, ela entregou 0s regadores e pediu para que regassem as mudas das
arvores que foram plantadas pela PBH nas margens da nascente.

Laura foi com o grupo que iria catar os lixos, enquanto Rute (monitora que, as vezes,
acompanha as oficinas de Laura) foi com o outro grupo regar as mudas das arvores. Laura diz
aos alunos que quando as arvores crescem elas ndo precisam ser regadas, mas quando ainda
estdo pequenas é necessario um cuidado para que elas crescam fortes e resistentes. (Notas do
caderno de campo - 01/06/17)

Além da praca e da limpeza da nascente, outras conquistas foram sendo alcancadas
juntamente a comunidade. Ao caminharem com os alunos do PEI e perceberem os percal¢os e
insegurangas do caminho, comecaram a reivindicar junto a prefeitura melhoria na sinalizagdo

das ruas proximas a escola.

Quando a coordenadora falava assim:
“ - Voces vdo sair. Ndo pode ficar ninguém aqui na escola!”

E ndo podia mesmo porque 0s espacos eram pequenos. A escola ficou pequena! Ficou pequena
para caber dois turnos: integrada e regular a0 mesmo tempo e no mesmo espaco. Ndo dava.
N&o cabia todo mundo. A gente tinha que “vazar”. Tinha que sair. E isso tudo gera uma
demanda, né? A rua ndo tinha sinalizacéo, ndo tinha cal¢ada. N&o tinha nada. Ndo tem como a
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gente atravessar ali com os alunos. E a gente colocava eles de maozinhas para tras vocé
precisava de ver! (risos). Era muito engracado! Era bem metddico mesmo sabe! Porque a gente
também tinha o medo de acontecer qualquer coisa com essas criancas. E devolver essas
criangas...vocé recebe aquela crianca sem nenhum problema fisico né? Sem nada no corpo. De
repente vocé entrega a crianca ferida, a crianga com machucado? E isso pesava muito para a
gente. Era muita responsabilidade. Tivemos que ir a BHtrans pedir para sinalizar as ruas. Até
isso a nossa coordenadora enfrentava com a gente. E, as vezes, a gente mesmo era 0 proprio
identificador. Entdo a gente ficava numa tensdo. Hoje ja é mais tranquilo, a gente ja tem a
experiéncia, ja tem sinalizacéo e o povo ja nos conhece, né? Continuamos atentos, mas nao
com aquela tenséo que a gente tinha antes. (Laura)

Além da forte relacdo com a comunidade, as oficinas também contam com a parceria de
outros 6rgdos da prefeitura de Belo Horizonte e cursos em outros espacgos da cidade. Uma das
geréncias que apoiavam as oficinas de educacdo ambiental promovida por Laura é a Geréncia
de Apoio a Producdo e Comercializacdo de Alimentos da PBH (GAPCO). Essa geréncia
busca incentivar a agricultura urbana e o plantio alternativo. Por meio do auxilio de Moisés
(técnico da GAPCO), Laura conseguia desenvolver algumas atividades como a construgdo de

um filtro ecoldgico e um terrario de minhocas.

Isso aqui foi uma excursdo que nds fizemos na zoobotanica no jardim zooldgico (Laura me
mostra o caderno de planejamento). N6s fomos trabalhar isso aqui, né?... a grama amendoim.
Vimos a importancia da grama amendoim em lugares que tem solo muito arido, né? Para
fertilizar, fortalecer mais o solo, a gente aprendeu a plantar essas graminhas aqui para proteger
melhor o solo. Entdo nés fomos |4 na zooboténica e trabalhamos plantas e sobre as plantas do
cerrado também. Foi muito legal e com aula prética. Eles amaram! Nés fomos de &nibus.
Saimos daqui cedo e foi uma delicia 1a! Nés passamos a manha toda 14 no zooldgico e
voltamos super felizes. Muito bom mesmo, e foi legal. E ai os relatérios que a gente tem
também. As vezes, a direcdo ndo tem como ir na palestra ai chama a gente. As vezes a palestra
a que eu fui, 14 na Uni n¢, 14 na rua da Bahia, que falou sobre “ecoescola”. Na época, a
prefeitura deu essa palestra para gente, falando sobre residuo sélido, horta, aterro sanitario,
essa coisa toda. Porque esta dentro do projeto. E ai entdo a gente foi trabalhando. Aqui esse
projeto a gente esta em andamento ainda, inclusive o Moiseés que esta dando esse curso pra
gente. A gente faz 14 na Casa Comum. Tem hora que a gente sai desse espaco aqui. Por isso
gue 0s meninos gostam. A gente vai pra casa comum que € ali perto da Copasa. E 0 Moisés da
GAPCO estéa dando esse estudo aqui para gente sobre filtro ecoldgico. E, o filtro bioldgico, né?
A gente utiliza e reutiliza a 4gua que sai da sua cozinha, da pia. A gente reutiliza ela para levar
para as plantas e com isso a gente economiza. Entdo tem o processo de filtracdo, né?... para
reutilizar essa agua. A Unica agua que a gente ndo reutiliza é aquela 4gua do vaso (sanitario), o
resto de banho, de vasilha, da pia a gente utiliza tudo. Da roupa que lava, entendeu? Entdo
estamos nesse processo. Porque a gente quer reduzir os gastos da dgua aqui no nosso espaco da
escola. Estamos trabalhando nesse projeto também. E ai a gente vem trabalhando desde o inicio
do ano, né? E tudo no projeto de revitalizagdo que a gente ainda estd desenvolvendo, aos
poucos.(Laura)

O pomar que estava sendo construido na escola também foi realizado por meio de parcerias.
Moisés, que é engenheiro agronomo e técnico da GAPCO, desenvolveu, juntamente Sarah
(cientista social) e Eva (biologa), a construcdo de um pomar na area localizada nos fundos da

escola.
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Quando cheguei a escola, Laura estava na horta colhendo cebolinha para o almogo. Ela me
disse que era para ter recolhido no dia anterior, mas esqueceu. Engquanto ela colhia as hortaligas
alguns alunos que estavam na fila do café Ihe perguntaram se hoje iriam trabalhar na horta. Ela
lhes informou que eles iam trabalhar no “pomar” com o pessoal da Rede de Parceiros. Ela me
fala que o Moisés, engenheiro agrbnomo que integra a Rede de Parceiros, sempre auxilia em
suas oficinas, seja em relagdo ao auxilio com o esterco ou dando instrucGes sobre determinadas
atividades da oficina de meio ambiente. Relatou que neste trabalho que eles estdo
desenvolvendo conta com a participagdo da “Sarah”, Cientista social e Eva, que ¢ bidloga.

Laura se encontrava bastante euforica com a “constru¢do” do pomar nos fundos da escola e
fala com os alunos que estavam perto da horta que dali alguns anos os filhos deles poderiam
desfrutar dos frutos das arvores que eles iriam plantar. Enquanto os adolescentes terminavam
de lanchar, Laura e outros alunos foram pegar os instrumentos para o plantio (balde, pa,
enxada, forquilha, tesourdo, regador). A equipe da Rede de parceiros chega e Laura me
apresenta para as meninas que eu ainda ndo conhecia e todos seguimos para o local onde seria
feito o pomar. Esse espaco fica do lado de trds da quadra e tinha bastante mato. Boa parte desse
mato foi retirada pelos adolescentes na oficina de segunda-feira. Sarah comeca relembrando
sobre a oficina anterior. Relembra com os adolescentes o que € berco, chorume, composteira e
explica qual seré a atividade do dia de hoje. Ela diz que hoje serdo realizados pequenos grupos
onde uns vdo preparar 0 berco para o plantio das mudas, outros iriam cortar o restante dos
matos e 0s demais pegariam 0s matos que ja estavam cortados e auxiliariam na preparacao da
composteira. Embora o espaco fosse um barranco, os alunos desceram animados e com grande
facilidade. Conseguiam utilizar a enxada, a pa e carregar os bambus necessarios para a
construgdo do berco com muita tranquilidade.

Por ter restricdes ao sol, por causa do LUpus, Laura, em alguns momentos, acompanhava o
trabalho embaixo da &rvore de manga que tem no local, outros momentos trazia os estercos e
mudas para serem plantadas ou carregava dgua para molhar a terra. (Notas do caderno de
campo - 10/05/2017)

Percebe-se que as oficinas de Laura e Mestre dialogam com outros saberes, espacos e sujeitos.
Desse modo, a comunidade estd muito presente nas acdes desenvolvidas nas atividades do
PEI da Escola Viva. Nessa experiéncia de educacdo integral, a possibilidade de frequentarem
outros espacos do bairro ndo é s6 uma valvula de escape para a falta de espagos no interior da
escola. Ela se torna uma possibilidade educativa de didlogo entre a escola e seu entorno, uma
vez que permite a criacdo de uma comunidade de aprendizagem, constituida pela reunido de
diferentes atores e saberes sociais (BRASIL, 2009b, p.31).

Sobre o conceito de territorio, Santos (2000) dispde que

O territério é o chdo e mais a populagdo, isto é, uma identidade, o fato e o sentimento de
pertencer aquilo que nos pertence. O territorio é a base do trabalho, da resisténcia, das trocas
materiais e espirituais e da vida sobre as quais ele influi. Quando se fala em territério, deve-se,
pois de longo, entender que esta se falando em territorio usado, utilizado por uma ou dada
populacéo. (p.96)

Para o autor, o territorio é construido socialmente através das relagdes estabelecidas pelos
sujeitos, envolvendo a relacdo entre agentes sociais, politicos e econdmicos. Sendo assim, 0s
territorios sdo construidos e desconstruidos ao longo do tempo devido aos processos de

dinamica social.



111

Na Educagdo Integral, os termos “espacos educativos” e "territorios educativos” vém como
sinbnimo de perceber os potenciais educativos de cada espaco na cidade. Nessa rede de
aprendizagem, o conceito territorio é agregado a educacdo, sendo utilizado para expressar as
articulacGes desses varios setores da sociedade e em diferentes espacos da comunidade. Além
disso, em uma rede de intersetorialidade, é utilizado para articular acbes educativas com a
comunidade, varias instituiches e setores da sociedade. Em sua pesquisa de mestrado,
Carvalho (2014) reitera que na educacéo integral o territorio educativo se forma a partir de
quatro elementos

o territdrio educativo se forma a partir da acdo, em conjunto ou em separado, de elementos

como: a coletividade e os vinculos dos atores sintagmaticos do territério - as saidas dos

educandos pela cidade - a dimenséo do poder visualizada pelas disputas no e pelo espaco - e

por fim, a relacdo de intimidade dos educadores com o territorio e sua historia. (CARVALHO,
2014 ,p.125).

Esses quatro elementos emergem das relagbes encontradas na escola, porém também sédo
intercedidos mediante a circulacdo dos educandos e educadores pelo bairro e por outros
espacos visitados na cidade. Carvalho (2014) dispde que a escola € um instrumento poderoso
de modificacdo desse territorio. Ressalta que, a medida que os estudantes e educadores

vivenciam experiéncias em diversos espacos da comunidade, ela se modifica para atendé-los.

a escola se potencializa enquanto vetor de territorializacdo no bairro e na cidade, na medida em
que as criancas e jovens passam mais tempo sob sua responsabilidade, além de transitarem e se
deslocarem pelo bairro, modificando suas vivéncias naquele territorio e até mesmo em alguns
espacos fisicos do bairro (CARVALHO, 2014, p.139).

As caracteristicas sociais desse territorio, que ¢ demarcado pela falta de infraestrutura, areas
de lazer e com grande incidéncia de violéncia e pobreza, ndo acarretam um empecilho para
que ocorra tal possibilidade educativa. Pelo contrario, ao perceber as limitacdes presentes no
bairro, a comunidade, junto com a escola, se reline a procura de uma providéncia. Assim,
podemos perceber que as acles intersetoriais que acontecem nas oficinas de Laura e Mestre
“possibilitam a construcao de um territorio educativo, tecido pelos processos que decorrem do
encontro da escola com o bairro” (CARVALHO, 2014, p.139). Essas acles também
interrogam os modelos e formatos da educacao escolar, que tendem a ser no espaco interno da
instituicdo e com a aprendizagem baseada no registro didatico e técnico (CARVALHO, 2014;
CANARIO, 2004).
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3.5. Tens0es e percal¢os encontrados

Nem tudo ocorria como o previsto dentro das atividades propostas. Os agentes culturais
relatam algumas situacdes incobmodas em suas trajetorias como educadores do PEI. Entre
esses transtornos, estdo a visdo errdnea que as pessoas externas ao programa tinham em
relagdo a funcéo dos agentes culturais e a falta de compreenséo das atividades que aconteciam

em suas oficinas.

Tinham pais que ndo tinham onde deixar os filhos quando iam trabalhar, e esta era realmente
uma oportunidade e tanta de onde deixar essas criangas. E muitas vezes a prépria comunidade
via a gente como baba. Olha s6 para vocé ver! (risos) Baba! Falei: « - Assim, ndo! N6s nao
somos babas! N6s cuidamos, mas o projeto tem o cunho pedagdgico, né? Tem orientacdo. E
aqui nds fazemos cursos e a gente esti também aprendendo a lidar com o novo, né?” Tudo era
muito novo na época. Eramos a escola piloto e era muita crianca e muitos pais que ficavam
assim com pé atras. “Eu deixo ou ndo deixo meu filho na Integrada? Mas eu também preciso
trabalhar, né?” (Laura)

Laura também relembra que no inicio do programa as pessoas ndo compreendiam o papel do
agente cultural e nem sabiam sobre qual era o real objetivo do Programa Escola Integrada.
Acreditavam que no PEI s6 havia brincadeiras. Esse pensamento causava grande irritacdo em

Laura, pois as pessoas ndo conseguiam perceber o carater pedagogico de suas oficinas

(...) muitos olhavam para gente e viam a gente ali brincando com as criangas e achavam que
estdvamos ali s6 para cuidar daqueles meninos, enquanto os pais trabalhavam. Achava que a
gente era uma espécie de baba. A visdo muitas vezes da comunidade era essa quanto a nossa
pessoa, quanto profissionais. Nessa época, isso ai as vezes deixava a gente um pouco brava.
(...) E a gente era taxado! “- Noh, esses meninos assim neste sol quente! Essas dindmicas que
vocés estdo dando! VVocés ndo fazem nada! Sé fica a toa cuidando de menino, brincando com
menino! A que vida boa né?” (risos) Tipo assim, menina. Mas eles ndo percebiam a
responsabilidade que estava sobre a gente. (Laura)

O desconhecimento sobre o PEI fazia com que a comunidade voltasse seus olhos para o que
estava sendo realizado pelos agentes culturais. Ao mesmo tempo que ndo 0S viam como
professores, lhes cobravam praticas educativas semelhantes as que eram desenvolvidas no

turno regular. E todas as propostas realizadas fora desse padréo eram vistas como incoerentes.

(...)Jum belo dia eu estava na igreja catdlica, na época eu trabalhava com educacédo artistica e
estava trabalhando, na éarea da sensibilidade e de percepcdo... Porque na verdade eu sou
formada. Sou desenhista. Meu primeiro emprego foi como desenhista. Eu formei também na
area e fiz alguns cursos técnicos nessa area. E ai eu gostava muito de mexer com artes. Entéo,
minha primeira atividade como monitora foi essa oficina de artes. Fui trabalhar com essas
criancas a percepcao. Levei essas criangas para o espaco da igreja catolica ali do conjunto.
Tinha uma senhora que era a vizinha |4 da igreja. Ela era muito... assim... como é que eu posso
dizer... (risos). Parecia que ela tomava conta de todo o pedaco. Os meninos ndo podiam correr
no espaco da igreja que ela dizia: “ - Ah, vocés estdo estragando as plantas!” Ela cuidava
daquele espago como se fosse s6 dela e de ninguém mais. Os meninos ndo podiam jogar uma
bola e nem nada. O espaco era para isso também. Ai, como eu levei 0s materiais todos e eu ia
dar essa aula de percepcao resolvi dar esse estudo sobre sensacBes de ambientes para eles
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perceberem os espacos por outra l6gica, né? Entdo eu fiz uma dinamica com eles. De eles
pegarem um pela médo e irem andando pelos ambientes com o olho fechado. Um com olho
aberto conduzindo o outro com o olho fechado para perceber os espacos em que eles estavam.
Perceberem onde eles estavam pisando. Eles tinham que perceber tudo isso. Se era uma grama
que eles estavam pisando, se era um piso, onde estavam. Na hora que eles pisavam tinham que
perceber esse contato, essas coisas todas. E ai essa vizinha, 1a da igreja simplesmente falou
assim: ““ - Isso € um absurdo”. E os meninos 14 fazendo o exercicio da dinadmica, e ela achando,
na visdo dela, a grosso modo, ela pensou que eu estava imitando uma pessoa cega entendeu? E
ela achou tudo aquilo um absurdo! E ela falou assim: “ - 1sso ndo existe, isso é pecado e ndo sei
o qué...!” Eu fiquei assim olhando para ela com cara de boba. Eu fiquei sem saber o que fazer.
Uma das vulnerabilidades da gente era essa! A gente ficava muito exposto e, as vezes, as
pessoas ndo compreendiam o trabalho e, as vezes, xingavam a gente mesmo. E essa dona me
xingou toda (risos) por causa dessa dindmica que eu estava fazendo com eles. Essa dindmica
sensorial de ter essa percepcao de trabalhar as sensacdes dos ambientes para eles sentirem isso,
essa percepcdo. E eu tinha que trabalhar isso com eles mesmo. Depois eu trabalhei cores, essa
coisa toda. Mas a mulher xingou demais. (risos) Eu ndo sei compreender aquilo tudo. E falei
assim: “- Mas senhora! Eu ndo estou entendo a senhora! E ela disse: “E, isso nio pode fazer!
Isso € pecado! Isso ndo € estudo!” Vocé entendeu? Ela me xingou toda! E os meninos ficaram
assim, sem saber. Ai eu falei assim: “ - Vou deixar isso para lal E vamos continuar nosso
trabalho. Ai recolhi os meninos, terminei ali e levei eles para um espaco mais fechado na parte
de cima (Laura).

Outro descontentamento relatado pelos agentes culturais sdo os baixos salarios e as
recorrentes instabilidades em relacdo a forma de contratacdo. No inicio do programa, esses
educadores ndo tinham vinculo empregaticio. Seus contratos eram realizados por meio de uma
ONG que mantinha projetos educacionais e de carater sdcio-cultural chamada Terra Verde.
Em 2008, foram contratados pela AMAS, tendo contrato regido pelas leis trabalhistas. Assim,
passaram a ter todos os direitos trabalhistas, como carteira assinada, fundo de garantia e
férias.
Desde quando comecgou a integrada eu sou da primeira turma da integrada. Entéo a gente é do
tempo da Terra Verde (risos). Desde o tempo da Terra Verde! A gente ndo tinha as leis
trabalhistas e ndo tinha muitos direitos. Entdo a gente trabalhava, recebia e nédo tinha nenhum
respaldo, né? A gente ndo tinha nada mesmo. A gente s6 trabalhava ali durante o0 més e recebia
aquele dinheiro e pronto! Mas ndo tinha carteira assinada. Nés ndo tinhamos o vale transporte.
A gente ndo tinha nenhum ticket de alimentacdo. N&o tinha nada disso de alimentacdo. A gente

ndo tinha horas assim, como as de 44 horas. Eu trabalho 20 horas, mas com essa situagéo ai a
gente vai passar para 30 horas. (Laura)

No ano de 2013, houve uma tentativa de terceirizacdo da contratacdo desses educadores
através do Pregdo Presencial n. 2013/001 — processo n. 01.035908/13-95. A proposta sugeria
a contratacdo de uma instituicdo especializada na gestdo de pessoal das areas culturais e
socioeducativas visando a prestacdo de servicos para o PEI e sob a supervisdao da SMED. No
entanto, a empresa que ganhou a licitagdo foi impedida de assumir a contratacdo de 5.698
profissionais, pois estava sob acdo da Policia Federal e do Ministério Publico, sendo acusada
de fraudar licitacGes de 6rgdos publicos (BRAGA, 2015; ANDRADE, 2016)
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Em 2015, o assunto de recontratagdo foi retomado, j& que o Ministério Publico determinou
que a AMAS ndo poderia contratar funcionarios ndo concursados, dando-lhe o prazo para
rescindir os contratos dos funcionarios terceirizados até julho de 2017. No ano de 2017, pelo
fato do PEI passar por restruturacGes e pelos motivos juridicos supracitados, os agentes
culturais foram recontratados via Caixa Escolar como uma medida paliativa. Porém, ao serem
recontratados pelo Caixa Escolar, alegam que a carga de horério de trabalho aumentou e que o
valor dos tickets diminuiu.
Antes a contratacdo era por uma ONG, né? Era uma ONG que fazia 0 pagamento para a gente.
Depois a gente passou pela AMAS. Trabalhando e recebendo pela ONG a gente ndo tinha
direito a ticket e tal. Ficamos sabendo que tinha direito a ticket depois que descobrimos o
sindicato. Entdo muitas coisas nés ficamos sabendo através do sindicato. Na AMAS a
conquista foi os tickets e a carteira assinada. O salario sempre foi baixo, mas antigamente eu
trabalhava 40h, hoje é 44h. Hoje vocé recebe menos e trabalha mais entendeu? Hoje é assim!

Hoje é pela Caixa Escolar, né? Entdo hoje da para chorar mais. Hoje o valor do ticket também é
menor. (Mestre)

Em sua pesquisa, Andrade (2016) aponta que os salarios pagos aos agentes culturais sempre
foram baixos, 0 que demonstra um alto indice de insatisfacdo desses educadores em relacédo a
sua remuneracdo. No que se refere ao salario, a pesquisa mostrou que 87,3% dos agentes
culturais estariam insatisfeitos, 12,7% muito insatisfeitos e nenhum educador estaria satisfeito
ou muito satisfeito com a remuneracdo que recebe. Para a pesquisadora, esse alto nivel de
insatisfacdo com a remuneracgdo esté relacionado ao fato desses sujeitos trabalharem em uma
jornada maior do que os docentes, receberem um salario menor e terem suas atividades pouco
valorizadas (ANDRADE, 2016. P.72).

O descontentamento com as atitudes de alguns colegas de trabalho também aparecia nos
relatos dos agentes culturais, mesmo que com pouca frequéncia. Geralmente essas queixas
estavam relacionadas a conversas paralelas, atitudes em relacdo aos estudantes e a postura

desses profissionais em relacdo a sua oficina.

Apos a atividade, Laura guarda os materiais no vestiario e reine com os estudantes no patio
perto do banheiro. Ela pede que um adolescente pegue a bola com Isabel, porém o aluno volta
e diz que Isabel ndo liberou a bola, pois 0 Marcos reclamou com a coordenadora que ontem
alguns estudantes estavam fazendo bagunca e chutando a bola de vblei. Visivelmente chateada,
Laura me fala que ndo gosta dessas coisas. Que “o Marcos sempre age como crianca, pois
adora fazer picuinhas com a Isabel”. Ela continuou: “- Parece que ele gosta de fazer estas
fofoquinhas s6 para “ferrar” a gente. Se a bola que estava com os meninos era da minha oficina
e 0s alunos estavam comigo, ele tinha que falar comigo € ndao com a Isabel!” (Notas do caderno
de campo 27/06/2018)

Entdo, acho que a Escola Integrada deixa a desejar quando colocam essas pessoas que ndo
guerem ensinar. Acho que tem que ter mais rigorosidade nessa area. Por onde eu passo tem
alguns monitores que ficam morcegando o tempo todo e ndo da oficina para os alunos vocé
pergunta 0 menino: vocé sabe digitar? O menino ndo sabe. A digitacdo correta. Isso tem que
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ser passado para o0 menino! Entendeu? Pra pessoa bater no peito e falar que esta sendo leal com
a crianca! Isso deixa a desejar um pouco. (Mestre)

Como podemos ver, embora os agentes culturais vivenciem varias atividades inovadoras e
dindmicas no Programa Escola Integrada, tensdes e conflitos também fazem parte do seu
cotidiano. Algumas dificuldades foram sendo sanadas ao logo do processo como ocorreu com
a construcdo das calcadas e a inser¢do das sinalizagcBes no bairro ou até mesmo sobre a
modificacdo de visdo que a comunidade escolar tem em relagdo a funcdo educativa dos
agentes culturais. Outras ainda permanecem conflituosas como as questdes contratuais e
salariais que, principalmente nos meses iniciais do ano de 2017, deixaram muitos agentes
culturais temerosos em relacdo a sua permanéncia no programa. Em relacdo aos conflitos com
0s demais educadores da escola, tanto Laura como Mestre se incomodam com certas atitudes,

no entanto optam por permanecerem com uma boa relacdo de trabalho com seus colegas.
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CAPITULO 4

4. EDUCACAO COMO PRATICA DA LIBERDADE: EDUCANDO E APRENDENDO
NA ESCOLA INTEGRADA

4.1. Monitores ou educadores? Qual a identidade profissional dos agentes culturais?

O Programa Escola Integrada da Rede Municipal de Belo Horizonte abre caminho para uma
nova denominacgdo de profissionais da educacdo. Segundo documento oficial do MEC que
dispde sobre 0 Passo a Passo do Programa Mais Educacdo (BRASIL, 2009a)
a educacdo integral abre espago para o trabalho dos profissionais da educacgéo, dos
educadores populares, dos estudantes em processo de formacdo docente e dos
agentes culturais, que se constituem como referéncias em suas comunidades por suas

praticas em diferentes campos (observando-se a lei no 9.608/1998, que dispGe sobre
voluntariado) (BRASIL, 20093, p.8).

Assim, esses sujeitos que representam a insercdo do saber popular na escola séo amplamente
reconhecidos pela diferenciacdo do curriculo através de suas oficinas e pelo seu papel de

referéncia diante dos estudantes.

Como percebemos, ao longo desta pesquisa, a atuacdo desses sujeitos traz elementos para
pensarmos a docéncia e o curriculo, uma vez que seu oficio se diferencia consideravelmente
da acdo exercida pelos professores do turno regular. Essa diferenca é permeada tanto pela
organizacdo do trabalho quanto pela relacdo que estabelecem com seus educandos e com a
comunidade escolar. Porém, para além de delimitar quem sdo estes sujeitos, responsaveis por
parte da acdo educativa do PEI, é importante compreender também como eles se percebem e
se definem, qual é a identidade profissional dos agentes culturais do Programa Escola

Integrada.

Sobre a identidade profissional educativa dos agentes culturais ela € um processo complexo,
tecido por mdltiplas situacfes. Se pelo fato deles estarem inseridos na escola em alguns
momentos sua identidade é comparada a dos docentes, por outra ela se torna muito
semelhante a dos educadores sociais. Assim sua identidade profissional é demarcada por
situacdes contraditorias delimitadas por distintos valores, concepgdes e interlocutores que se

encontram em diferentes contextos.



117

Ao compreendermos que a identidade é um processo continuo que ocorre na relagdo do
sujeito em suas atividades sociais, percebemos que a identidade profissional dos agentes
culturais do PEI € constituida estabelecendo uma rede de relagdes sociais e histdricas. Essas
redes de significacdes segundo Rossetti-Ferreira, Amorim e Carvalho (2003) é uma “rede de
significados e sentidos presentes na acdo de significar o mundo, 0 outro e a Si mesmos,
efetivada no momento interativo” (ROSSETTI-FERREIRA, AMORIM, e CARVALHO.
2003. p,25). Essas redes representam os sentidos que compdem o mundo para n6s a medida
que cada sentido é construido na relacdo com o outro. Ou seja, 0s sujeitos sdo aquilo que
acham sobre si e também o que falam sobre ele. Nesse sentido, a constru¢do da identidade
estd intrinsicamente voltada para a rede de significado que criamos e modificamos

constantemente em meio as nossas atividades sociais.

Se observarmos a identidade profissional dos agentes culturais, percebemos cinco
caracteristicas constantes que permeiam o trabalho destes educadores das quais sdo: 1 - como
se veem dentro do PEI; 2 - o envolvimento com 0s saberes populares presentes na
comunidade; 3 - novos modos de educar; 4 - consciéncia do carater politico das oficinas; 5 -

vinculo com a comunidade.

Em capitulos anteriores deste trabalho, vimos o quanto o envolvimento afetivo com os alunos
e com a comunidade estdo presentes na vida profissional dos agentes culturais. Percebemos
que suas atividades no PEI estdo voltadas para os saberes populares e envolvidos em assuntos
que permeiam o cotidiano dos sujeitos que estdo a sua volta. Podemos interpelar sobre o que
tais atitudes e acBes tém em relacdo a identidade profissional destes sujeitos.

No questionario enviado aos agentes culturais do PEI, a pergunta de nimero vinte e sete
interpelava sobre a visdo que eles tinham de sua funcdo no programa. Ao questiona-los: sobre
“Para voce o que € ser agente cultural?”” obtivemos algumas respostas que revelam a visao que

eles tém sobre sua profisséo.

Ser agente cultural € reconhecer que vocé ensina e também aprende com os alunos (Resposta
do questionario — agente cultural 12)

Ser agente cultural é educar, brincar com as criangas. E ensinar com amor e carinho. (Resposta
do questionério - agente cultural 18)

E ser um educador também. E ensinar e cuidar. (Resposta do questionario - agente cultural 27 )
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Os agentes culturais percebem o caréter educativo das atividades que exercem dentro do PEI.
Além da funcdo formadora, eles tendem a acreditar que o afeto e o cuidado devem estar
presentes no processo educativo ao desenvolver suas atividades. Alguns agentes culturais sao

taxativos ao enfatizar que o agente cultural € um educador.

Sou educador, conhe¢co e tenho afinidade com meus alunos e isso colabora para o
desenvolvimento do meu trabalho. Conquistei algumas coisas estando dentro do programa
cOmo um curso universitario. Tive oportunidade de conhecer outros espacos que nao
frequentava. (Resposta do questionario - n 1)

Laura e Mestre também se autodeclaram educadores. Ao se referirem a sua relacdo com os
alunos, com o trabalho e ao seu papel dentro do PEI, sempre utilizam a expressdo educador/

educadores, demarcando como se veem dentro do programa.

Hoje nds somos educadores, com muito mais experiéncia, né? E aqui na Escola Viva eu tenho
10 anos de trabalho (...) E eu cobro muito dos alunos que formam. Eu cobro a posicdo deles
sobre os estudos. Tem alguns que passaram em nossas maos como educadores e hoje a gente
vé eles em faculdades. Outros estdo por ai! Entdo a gente cobra. “ E ai vocé esta estudando?
Trabalhando?” (Laura)

A na realidade ser educador é ter que gastar a voz. E falar a mesma coisa o tempo todo para o
adolescente e para a crianca e nunca cansar deles, entendeu? E nunca desistir. Educador para
mim é isso.! Eu resumo isso. Gastar voz. Se vocé ndo gasta voz, vocé ndo vai ter retorno la na
frente. A prova disso € o meu amigo José (se refere a um aluno) que fica aqui pegando os
pesinhos do meu lado. N&o me larga nem por decreto. Todo dia é a mesma coisa. Todo dia! E
isso! Educador é gastar voz! Coisa positiva e ndo negativa. Nunca falar mal do aluno. Um dia
fomos alunos. Um dia fomos criangas. N6s fomos rebeldes. N6s fomos atentados. Entéo eles
estdo passando a mesma fase no qual nds passamos. Entdo vocé tem de levar assim. Um dia eu
fui igual eles assim. Pronto! E ndo desistir! Educador é ndo desistir! (Mestre)

Algo que também demarca a identidade profissional dos agentes culturais s3o os novos modos
de educar. Ao se enxergar educadores, Laura e Mestre exercem atividades para além de sua
responsabilidade na escola. Mestre, por exemplo, oferece a mesma atencdo para seus alunos
do Programa Escola Integrada e para seus alunos da academia. Na academia, assim como na
escola, procura conhecer seus estudantes, saber de sua relacdo com a familia, com os colegas
e sobre seu desenvolvimento escolar.
No Tupi tem uns dois meses que estou la. Eu vou nas escolas para saber como os alunos sdo
dentro das salas. Passei na escola, porque tem uns meninos que sdo meio doiddo, meio
malucdo. Ai passei nas escolas pra saber até como eles estdo na sala. Pra eu comegar um
trabalho legal, né. Fui na escola ouvi os coordenadores falando deles. E depois eu ouvi eles. E

agora eu vou ouvir os pais. Comecar um trabalho em conjunto entendeu? Para saber onde agir
e como agir. (Mestre)

Nesse processo de escuta e acompanhamento, Mestre tem a liberdade para expressar opinides

e dar sugestbes para 0s pais sobre 0 que acredita trazer beneficios na vida destes jovens.
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Mestre me falou que hoje a tarde sairia mais cedo, pois iria na escola de um aluno que treina na
academia a noite. Relatou que este adolescente estava dando muito trabalho para a escola em
gue estuda. Disse que iria conversar com a diretora da escola e ver em que poderia ajuda-lo a
melhorar. Aproveitou para contar que ontem chamou a atencdo de uma mée que queria tirar o
filho da oficina de Taekwondo. Relatou que conversou com a mae do jovem e disse a ela que
em vez de tirar o estudante de uma atividade que lhe trazia disciplina ela deveria acompanhé-lo
mais de perto em suas atividades escolares. Segundo ele, esse aluno apresenta dificuldades na
aprendizagem e a mae queria tirad-lo da oficina porque achava que estava atrapalhando seu
desenvolvimento, mas que apds a conversa a mde optou por deixar a crianca nas aulas de
Taekwondo. (Notas do caderno de campo 09 /05/2017)

Os agentes culturais também trazem para sua pratica pedagogica o afeto e o didlogo. O
didlogo aparecia nas oficinas de Laura e Mestre tanto nas tematicas abordadas nas oficinas
quanto nas orientacdes relacionadas a algum aspecto da vida. Laura conta que sempre tenta
orientar e instruir os estudantes com quem trabalha. Relata o caso de um garoto que ela vivia
dando conselhos, mas que acabou o perdendo para o tréfico. Informou que no dia que recebeu
a noticia de sua morte ficou muito abatida e que ndo conseguiu trabalhar direito porque aquilo
Ihe afetou profundamente. Fala que tinha tanta consideragcdo por esse aluno e que as outras

pessoas da escola brincavam dizendo que ele era seu filho, pois ele s6 ouvia o que ela dizia.

A Escola Integrada é muito bacana. Para quem vem acompanhando percebe mesmo, e
aprofunda mesmo em acompanhar é legal, sabe? Porque a cultura e a educacdo é que
transformam o sujeito né? O sujeito para ter uma vida melhor, né? E as vezes vocé pega assim,
cada situacdo que vocé fica assim... “ Meu Deus! Tenho que fazer alguma coisa para esses
jovens e para essas criangas.” E as vezes quando ha um aperto. A escola perde muito aluno
com droga, morte matada, ficamos muito chateados! Muito triste! Ai o pessoal: “ nos
perdemos para 0 mundo do crime. Nos perdemos para uma coisa assim...” Mas a gente ama
essa turma toda, sabe? Mesmo sabendo que estd fazendo coisa errada. A gente ama essa
turminha né? Jovens assim que tem um futuro pela frente e a gente acredita! Eu acredito muito
sabe? Tanto que quando tem noticia que alguém matou alguém aqui da escola, nossa! Para
gente é o pior dia! A gente chora literalmente. Perco a minha estrutura! Eu conversava muito
com ele. Eu conversava, instruia, sabe?

No ano passado nds perdemos um aluno, nossa! Chorei demais! Eu fiquei muito chateada. A
gente trabalhou muito com esse aluno. Vinha muito na escola integrada. Quando a Isabel
suspendia ele, ele nem vinha para a aula a tarde porque queria ficar muito na oficina. Ele ia
para a minha oficina. Era as Unicas oficinas que ele frequentava. Falava para ele sair desse
caminho, para se dedicar ao estudo, mas ndo deu. Acabamos perdendo ele para as drogas, né.
Eu era muito ligada a ele e as pessoas da escola falavam que ele era meu filho. Brincavam
assim porque ele s6 ouvia o que eu falava. Quando ele se foi eu fiquei muito abatida. Chorei
muito. Foi muito dificil trabalhar aquele dia. Eu falava com ele assim:”_ 6, eu quero te ver um
doutor”. Eu falava assim para ele! Eu tinha essa liberdade. Ele abaixava a cabega ria e tal!
“ Doutor menino!” (risos) sabe? Ele gostava muito de estar com a gente. Batia papo sabe?
Zoava! Jogava bola. Dava umas bolinhas para ele no final. Desenvolvia a oficina. Assim,
capinava, pegava esterco, fazia tudo, precisa ver! Mas infelizmente entrou por esse caminho
errado né. Ai foi morto a tiro no ano passado com 15 anos. Um aluno assim, que a gente
batalhou. Nossa! O dia para mim foi péssimo! A semana foi horrivel! A gente sofre muito! Nao
tem como a gente separar isso ndo. Mas eu acredito muito naquilo que estou fazendo aqui!
Sendo, ndo estaria aqui também, né! A gente vé mudancas bem nitidas também! Bem nitida e €
surpreendente também! Surpreendente! (...) As vezes de 10 vocé tira 2, 3, 4. Mas, vocé fica
satisfeita. VVocé batalhou para aquilo, entendeu? E vocé vé a transformacdo! Esta vendo! Hoje
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vocé vé muitos alunos ai que sdo profissionais e ja estdo trabalhando na area. Uns sdo egressos,
né. Estdo trabalhando também! (Laura)

Percebemos que o que fundamenta o didlogo dos educadores é o afeto, a tolerancia e a grande
capacidade de ouvir sem pré-julgamentos. Embora em alguns casos as reflexdes passem
desapercebidas; em outros, elas se fazem muito efetivas. Freire (2005b) aborda a necessidade
do didlogo como momento de reflexdo e formacdo de sujeitos conscientes e que nao se

conformam com a realidade social

O dialogo é o encontro entre os homens, mediatizados pelo mundo, para designa-lo.
Se, ao dizer suas palavras, ao chamar ao mundo, os homens o transformam, o
dialogo impde-se como o caminho pelo qual os homens encontram seu significado
enquanto homens, o didlogo é, pois, uma necessidade existencial (FREIRE. 2005b,
p. 82).

A consciéncia do carater politico dos temas trabalhados em suas oficinas também esta
relacionada as atividades desse profissional. Diferentemente do turno regular onde tudo de
certa maneira é regulado pelos contetdos, nas oficinas, os agentes culturais tém a
sensibilidade e a liberdade de abordar determinados temas a medida que percebem a
necessidade. Isso era muito incentivado pela coordenacdo do PEI e direcdo da Escola Viva.
Temas diversificados como racismo, bulling, sexualidade, suicidio eram trabalhados a medida
que surgia a possibilidade de desenvolver uma reflexdo com os estudantes. Tais temas nédo
passavam despercebidos nas conversas em meio as oficinas. Como forma de quebrar
paradigmas e preconceitos até entdo estabelecidos, os educadores ndo se abstinham de abrir o

tema para um debate. Sobre a consciéncia politica do papel do educador, Freire (1987) diz que

O trabalhador social atua, com outros, na estrutura social. Na estrutura social,
enquanto dialetizagdo entre a infra e a supra-estrutura, ndo ha permanéncia nem
mudanca da mudanga, mas o empenho de sua preservacdo em contradicdo com o
esforco por sua transformacdo. Dai que ndo possa ser trabalhador social, como
educador que é, um técnico friamente neutro. Silenciar sua op¢éo, escondé-la no
emaranhado de suas técnicas ou disfarca-la com a proclamacéo de sua neutralidade
ndo significa na verdade ser neutro mas, ao contrdrio, trabalhar pela preservacéo do
“status quo”. Dai a necessidade que tem de clarificar sua opcdo, que é politica,
através de sua pratica, também politica. Sua op¢do determina seu papel, como seus
métodos de agdo. E uma ingenuidade pensar num papel abstrato, num conjunto de
métodos e de técnicas neutros para uma acdo que se d4 em uma realidade que
também ndo é neutra (FREIRE, 1987, p.38-39)

Algo que também concerne ao carater politico das escolhas dos temas trabalhados nas oficinas
¢ a associacdo dos temas de interesse dos alunos com atividades que possibilitam a leitura

critica da realidade dos educandos. Dentro do carater politico e ndo neutro da selegdo de



121

contetdos, Freire (2005a) interpela que a escolha dos saberes ensinados perpassa por uma

série de elementos que interrogam as verdadeiras motivacoes por escolhé-lo.

(...) tem que ver com que conteidos ensinar, a quem, a favor de qué, de quem, contra qué,

contra quem, como ensinar. Tem que ver com quem decide sobre que conteudos ensinar”
(FREIRE, 20053, p. 45).

Para os agentes culturais, trazer a leitura critica da realidade dos educandos de certa maneira é
refletir sobre sua propria realidade. Como essa categoria de educadores, em sua maioria, €
moradora da comunidade onde trabalham, a relacdo de pertencimento e transformacao social
do bairro estdo muito presentes em suas falas como € expresso no Capitulo 3 desta
dissertagdo. Esta relacdo de pertencimento favorece a busca por melhorias e de parcerias
mesmo que as caracteristicas sociais destes territorios sejam demarcadas por limitacOes

devido a falta de infraestrutura.

Outro aspecto comumente ligado a identidade desses educadores é a falta de reconhecimento
de suas praticas e a desvalorizagdo de seu trabalho. Embora na escola Viva, depois de dez
anos, 0s agentes culturais ja sdo percebidos com outro olhar, esta ainda nao é a realidade da
maioria das escolas da RMBH. A desvalorizacdo também reflete em baixas remuneracoes,
falta de materialidade, méas condicGes de trabalho e a incongruéncia nas suas contratacfes que

nos Gltimos cinco anos tem trazido transtornos a esses profissionais.

4.2. O compromisso social dos agentes culturais

Podemos entender como praticas sociais as acGes que o0s sujeitos desenvolvem em prol das
lutas pelos direitos, pela cidadania e por uma sociedade mais humana. Ou seja, sdo praticas
voltadas para o fortalecimento de uma consciéncia cidada onde os sujeitos assumem o papel
de agente transformador (GADOTTI, 2002). Se observarmos a funcéo educadora dos agentes
culturais do PEI, percebemos que sua acdo ndo se limita ao ensino de uma técnica ou saber
aos estudantes. Suas atividades pedagdgicas estdo estritamente voltadas aos aspectos sociais €
politicos e perpassam os limites da escola. Ao logo dos relatos de Laura e Mestre, verifica-se
que ambos sdo provenientes de familias das camadas populares e que ao longo de seu trajeto
de vida experimentaram muitas dificuldades principalmente no que se refere ao aspecto
financeiro. No entanto, hoje como adultos e profissionalmente estabelecidos naquilo que se

propuseram a fazer, se envolvem em agdes de projetos sociais como um meio de contribuir
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para uma sociedade mais cidada. Por isso o compromisso social aparece tanto nas praticas
exercidas por Laura e de Mestre.

Se observarmos a histéria de vida de Laura podemos perceber que suas agdes no projeto que
desenvolve com os indigenas visam proporcionar a esses sujeitos aquilo que ela como cidada
teve muitas dificuldades de adquirir, que foi o acesso a educagdo escolar. Como forma de
minimizar as dificuldades dos indigenas que migram para Belo Horizonte em busca da
finalizagcdo de seus estudos, ela, que hoje ¢ graduada em Servigo Social, realiza juntamente

com um antropélogo um projeto voltado para a assisténcia social destes sujeitos.

Na Associacdo Projeto Niamisu eu trabalho como voluntaria na area de assisténcia porque a
instituicdo ndo pode trabalhar sem assistente social e sem um psicélogo né? Entdo l4 a gente
trabalha com povos indigenas. Eles vém de algumas cidades do nosso pais. A gente esta agora
com os povos Xavantes do Mato Grosso. Nds estamos com um indigena da Amazonia, que é
da tribo Tukano e estamos com um do Parque do Xingu. Entdo eles vieram para estudar,
porque a questdo da educacdo nas areas indigenas é muito precéria e eles vém aqui e também
buscam conhecimento. E querem fazer faculdade para ajudar o povo deles sabe? Entdo a
associacdo da o apoio logistico e apoio para esses indigenas que vem. As vezes eles s&o
indicados também. Ai a gente trabalha com eles, a lingua portuguesa com profissionais que déo
aula de portugués para eles. Damos assisténcia na area da salde, porque muitos vém com a
salide um pouco precaria. Entdo a gente da esses encaminhamentos para fazerem o tratamento
e a moradia. E o lema deles é estar aqui morando e estudando. Entdo muitos vém com ensino
médio incompleto, ai completam o ensino médio de escola publica mesmo. Fazem o ENEM
também. E outros varios processos, né. E as vezes demanda tempo. Tem indigena que tem 4
anos ,5 anos, aqui. Alguns ja retornaram. Entdo tem historia de um indigena Terena que veio
para Belo Horizonte formou na area de enfermagem e hoje é chefe dos enfermeiros 14 no Mato
Grosso do Sul (risos) E ai hoje ele trabalha na aldeia. D& suporte na comunidade dele. Entéo o
projeto, ele visa isso! Eu ajudo 14 com trabalho voluntario na area da assisténcia social. (Laura)

Ja Mestre mantem uma academia, onde ensina Taekwondo para criangas e adolescentes do
Ribeiro de Abreu. A maioria de seus alunos do PEI sdo bolsistas na academia de Mestre. La
tem a oportunidade de ter um trabalho mais diferenciado e serem efetivamente treinados para
a participagdo em campeonatos. Para ele, treinar e incentivar os alunos na pratica do
Taekwondo ¢ uma forma de retribuir a sociedade o que de certa maneira ele conquistou com o

auxilio de outras pessoas.

Ai a pessoa vai pra academia porque ela gosta! Igual na Escola Integrada, né, de manha eu
tenho trinta e poucos alunos. Quinze deles vai para a academia. Daqueles 15 de 35 é porque
gosta de Taekwondo e tem sucesso! A maioria dos alunos sdo bolsistas da Escola Integrada,
entendeu? A maioria vem do Ribeiro de Abreu. Vem gente do Morro das Pedras para treinar
aqui! Vem gente 14 de Vespasiano. Tudo quanto é lugar tem gente treinando aqui. (...) E o que
te falei, alguém fez por mim. Se alguém fez por mim tenho a obrigacéo de passar para frente.
Se eu ndo passar para frente, vou ser cobrado. Ai a cobranca é de Deus, né? Tem que fazer! Eu
costumo falar assim: “ faga a sua parte e Deus faz a Dele. A recompensa vem de Deus. Entéo é
melhor a recompensa vir de Deus positiva do que vir de Deus o negativo. A minha parte foi
feita, o bem foi langado. Primeiro a gente ajeita a nossa casa. A nossa casa é 0 que? O nosso
bairro! Ai eu expandi. Entdo o meu bairro praticamente esta cercado de Taekwondo. (Mestre)
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Embora sempre incentive a participagdo de seus estudantes do PEI a frequentarem as aulas de
Taekwondo na academia, por meio das bolsas que concede, Mestre percebe as dificuldades
desses jovens de permanecer na academia e de participar dos campeonatos. Como o publico
atendido em sua oficina € composto por adolescentes das camadas populares, hd uma
necessidade destes jovens comecarem a se inserir no mercado de trabalho para auxiliar a
familiar. A medida que isso ocorre ha uma evasdo nas aulas de Taekwondo da academia. Para
os alunos que permanecem, encontram dificuldades relacionadas aos recursos financeiros para
custear as viagens para 0s campeonatos e os uniformes. Como forma de minimizar este
problema, um meio utilizado por Mestre para possibilitar a participacdo desses estudantes
nesses eventos € a realizacdo de festas beneficentes em sua academia. No entanto ressalta que
nem sempre 0s pais estdo dispostos a investir ou participar dos eventos.
Olha ano passado eu que narrei a festa junina. Esse ano eu ndo vou vim ndo. Quem vai narrar a
quadrilha é o Pedro. Néo vou participar ndo. No dia da festa junina vai ter um campeonato com
os alunos da academia. E nesse sabado né, nesse sdbado que passou, teve a festa para arrecadar
dinheiro, né. Os recursos para a viagem dos alunos. Para te ser sincero eu fiquei muito
chateado. Fiquei bravo mesmo. S6 tinha cinquenta pessoas na festa. Cinquenta! E muito pouco
né. A festa teve brincadeiras, cama eldstica, trés tipos de caldos por somente R$ 20,00 reais € 0
pessoal nao foi. A festa foi boa e tinha tudo isso, e era s6 R$ 20,00 reais. Os pais ndo

compareceram. Nenhum pai estava la para ajudar os filhos. A maioria l4 é bolsista e eles ndo
foram 4 para tentar ajudar na viagem do filho. (Mestre)

Mestre e Laura ndo sdo apenas educadores no Programa Escola Integrada. Eles sao
educadores “que também” trabalham no Programa Escola Integrada. Ou seja, “ser educador”
para esses sujeitos ndo se limita a participagdo no PEI, pois suas praticas educativas vao além
da sua participa¢do no programa e sdo anteriores a ela. Embora reconhecam que o aluno tem
que saber ler e escrever, eles demonstram que a funcdo social da educacdo vai além dos

aspetos cognitivos. Ela tem um aspecto politico e social que também deve ser trabalhado.

A escola integrada é muito mais que escola integrada né, ela forma cidaddos! A gente esta aqui
como educador formando cidaddos. E uma grande responsabilidade porque o que é passado
hoje para essas criangas elas serdo no futuro. Eu acredito muito em passar coisas boas mesmo
para esses meninos. Eles vao ser 6timos |4 na frente! VAo ser melhores a cada dia. Eu acredito
muito. Acho que por isso que estou aqui até hoje (risos). Até hoje Camila! Amo esse lugar
aqui! (Laura)

Em um de seus relatos, Laura conta que o grupo de educadores da Escola Viva se preocupa
com a situacdo de vulnerabilidade dos alunos e que em alguns casos fazem determinadas

intervencdes como doacdes de cestas. Por mais que esta atitude pareca assistencialista, ela
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acredita que qualquer situacdo que acontega no contexto familiar do aluno pode influenciar
seu aprendizado principalmente se a familia vivencia uma situacdo de dificuldades
financeiras. Vale ressaltar que o olhar de Laura para os aspectos sociais do local onde trabalha

vem também dos conhecimentos que adquiriu em sua graduacéo.

Vai chegando algumas informacg6es para gente e repassamos para a coordenacdo. A gente passa
para a coordenagdo! Fala: “ o fulano esta assim! Esta acontecendo isso. Acho que é por isso
que ele ndo estd rendendo tanto na sala de aula, né.” A escola aqui, a gente trabalha muito o
social. A gente articula cestas basicas. Leva |4 na casa do aluno. A gente fala: “ Aqui estd a
cesta para vocé levar!” Chama la sua mée e seu pai pra gente entregar! Entdo a gente faz isso
entendeu? Entdo isso aqui é muito mais que uma escola. (Laura)

Mestre também relata que procura saber como esta o desenvolvimento escolar dos seus alunos
da academia e que aqueles que estdo envolvidos em situagdes censuraveis ele tenta dialogar e

conversar com oS pais.

Quando o aluno € da escola e da academia, eu chamo o pai na academia, pois 4 eu posso usar o
portugués vulgar, eu posso falar “rasgado”. Na escola, eu ndo posso falar assim. Entdo tenho
que ter dois portugueses. Alguns alunos da academia eu vou nas escolas para saber como eles
estdo, al depois eu converso com os pais e com o aluno. Ai eu junto a familia e converso,
oriento, mostro o0 caminho das pedras. Mostro onde ele tem que melhorar. Muitas vezes o pai
tem que melhorar a postura também. As vezes o pai é barraqueiro. Tenho que mostrar para o
pai que ndo pode ser barraqueiro perante o filho, ele tem que lutar sem xingar, sem falar
palavrdes. Tem que lutar pelos seus direitos com classe! Essa & minha func¢do na vida desses
meninos indisciplinados. Muitas vezes, menino indisciplinado é porque o pai é indisciplinado
também. O pai tem um portugués vulgar ou eles ndo tm um bom exemplo dentro de casa, o
exemplo que ele tem é negativo. J& que ndo é bom para ele, ai temos que contornar a situacao.
Correr atras da negatividade para implantar a positividade. (Mestre)

4.3. Os aprendizados proporcionados pelo PEI

Ao pensarmos na Educacdo Integral consideramos o desenvolvimento dos sujeitos em seus
aspectos ético, bioldgico, afetivo, ludico, estético e social (GUARA,2006, p.16). Embora esse
desenvolvimento, muitas vezes, seja abordado somente em relacdo ao aprendizado dos
educandos, podemos observar que 0s educadores ndo saem isentos das experiéncias
vivenciadas no PEIl. Os relatos apontam que as vivéncias dentro do Programa tém
proporcionado ao grupo de educadores experiéncias maltiplas relacionadas a diversos campos
de sua vida. Entre as influéncias mais citadas nas entrevistas, estdo a participagdo em
atividades e espagos culturais antes ndo frequentados pelos agentes culturais, acesso a

universidade, semindrios e palestras. No entanto, a mudanca mais significativa que aparece
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nos relatos de Laura e Mestre s3o as mudangas relacionadas a concepgdes pedagogicas,
atitudes e posicionamentos que tiveram em relacdo a educagdo e aos sujeitos com quem

trabalham.

A primeira mudanca relatada por eles foi sua postura como educadores. Tanto Laura quanto
Mestre declaram que antes de sua entrada no PEI eram bem rigorosos e taxativos com 0s
estudantes. Essa postura se modifica na relagdo com os educando a medida que perceberam

que o processo educativo deve ocorrer com atitudes diferenciadas.

A nossa formag&o foi na pratica mesmo! Assim, toma esse tanto de menino ai e se vira (risos)!
Na época, eu era muito brava. E eu apanhei muito, porque ndo consegui compreender, né, uma
situacdo do aluno, né. Da crianca e tal . E ai eu aprendia muito com eles tambem. Onde eu falo:
a gente ndo so educa mas a gente € educado também né? A gente é muito educado através deles
mesmo. E eles nos ensinam como trabalhar, essa que é a verdade! Eu ndo tinha a menor
capacidade e ndo tinha essa coisa né... de como lidar com vérias criangas de vérias idades e
também com essa complexidade de problemas que eles vem, né. Trazem dos seus lares e ai até
a gente, até entrar na compreensdo deles, nesse mundo deles, para poder articular algo para
acolhé-los melhor, a gente apanha muito como educador. Apanha demais! Uma das coisas que
foi muito notdrio, quando foi aplicado a escola integrada, a gente como educador, as pessoas
achavam que a gente era tipo assim, um carrascozinho né.( Laura)

Eu era um professor turrdo. Eu sou da década de 80, né. Ai através dos jogos e recreacdo
mudou minha mente. Tipo assim, eu fui para a Escola Integrada com mente de academia. Com
mente de artes marciais. A mente de artes marciais, a base delas ¢é a disciplina. Entdo quando
vocé trabalha em academia a disciplina € meio mentirosa, entendeu? Eu pensava que era
profissional. Na verdade, eu ndo era nada. Fui aprender a ver mesmo as coisas foi na escola. Ai
eu peguei menino disciplinado, indisciplinado, com vérios vocabularios, né. Vocabulario
aceitavel e ndo aceitavel. Ai aonde vocé vai aprendendo! Ai se vocé quiser dar murro em ponta
de faca vocé fica mantendo sua disciplina. Ai se vocé quiser fazer a troca, vocé tem que ouvir
0S meninos, saber o que eles querem para depois conquistar eles. Se vocé conquistou eles, vocé
faz deles que nem gato e sapato! Que nem cavalo! Se vocé conseguir colocar freio e domar
vocé manda ele para onde vocé quiser. (Mestre)

Sobre as mudancas e aprendizados no PEI, os agentes culturais também declaram que a
convivéncia com os educandos fez com que eles ficassem mais sensiveis e atentos ao Outro.
Revelam que se tornaram pessoas mais tolerantes e compreensivas a medida que passaram a

conhecer a histoéria dos educandos e entender sobre seus comportamentos.

As mudancas na minha vida foram intelectuais, morais e éticas. Tive um amadurecimento
quanto a compreensdo dos sujeitos. As mudancas foram muitas, mas a principal foi ter a
compreensdo do comportamento dos adolescentes, pré-adolescentes e de seus contextos
familiares, né. A convivéncia com eles me tornou mais humana, mais tolerante para que eu
aplicasse melhor as oficinas. (Laura)

Na questao de numero vinte e sete do questionario, onde podiam escrever abertamente sobre

o que acreditavam ser o agente cultural do PEI, alguns educadores também relatam sobre o
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aprendizados que obtiveram ao participarem do Programa Escola Integrada. Novamente o

olhar diferenciado sobre os educandos estdo entre as respostas.

Vejo minha experiéncia na Escola Integrada como um crescimento pessoal e profissional.
Aprender a ver a sociedade com um novo olhar e querer ser uma pessoa melhor e tentar fazer e
oferecer o melhor para cada um dos nossos alunos para que eles tenham uma perspectiva de
vida e uma escolha de vida melhor. (Resposta do questionario - agente cultural 7)

E uma grande oportunidade de convivéncia, pois além de ensinar aprendo muito com as
criangas, e eu amo estar com elas, creio que transmito um pouco dos valores que tenho para
todas as criangas do programa, mas também aprendo muito com elas, afinal a educacdo é uma
troca. (Resposta do questionario - agente cultural 5)

Para Arroyo (2012b), os docentes aprendem em sua formagdo saberes curriculares necessarios
para o oficio docente, no entanto na pratica cotidiana da sala de aula ¢ necessario que
descubram que a matéria prima com a qual eles trabalham ndo é somente o conteido, mas sim
as pessoas. O autor alerta que saber “lidar” com as pessoas € um processo complexo que exige
intervengdo e reinvencdo de praticas, uma vez que ndo ha como ignorar a vivacidade da
presenca das criangas e jovens que a cada momento pdem os “mestres-educadores” em
situacdes prementes. Ressalta que as praticas cotidianas da escola ndo devem se basear
somente em determinados conhecimentos, mas sim devem estar firmadas “em torno dos
educandos, da formac¢ao de sua mente, do dominio das competéncia, e de sua formag¢ao como

humano” (ARROYO, 2012b, p.231).

Outro aprendizado abordado pelos educadores que responderam o questiondrio esta
relacionado a comunidade onde moram. O bairro onde moram e trabalham passou a ser visto
de outra maneira. Situagdes antes ndo percebidas passaram a ser visualizadas pelo olhar atento
dos educadores. Ao caminharem pelas ruas e ao se relacionarem com os moradores, 0s
agentes culturais passaram a perceber as necessidades da comunidade. Comecaram a
reivindicar melhorias nos 6rgdos responsaveis e passaram a ter uma relagdo de pertencimento

com o local, j& que também comecaram a observar as potencialidades da regido.

(...) Para mim ser agente cultural tem sido um aprendizado. Um aprendizado porque cada dia
nds aprendemos a realidade de cada aluno e aprendemos a realidade de nossa comunidade
(Resposta do questionario agente cultural 6)

Eu morava aqui, e eu ndo percebia o bairro onde que eu morava. Entdo ai eu vim conhecer
melhor o bairro através de ser monitora, né? Ser uma educadora da escola integrada. Eu vivia
aqui, mas eu ndo percebia o bairro! Entdo essa oportunidade que eu tinha de conhecer o
aspecto cultural do bairro, aspecto fisico do bairro. Como que surgiu isso aqui? A histéria do
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bairro. Eu ndo ligava para isso, mas entdo a escola me transformou (risos). Entdo eu vim como
um “lagedo” pra ca, né. Pra ser sincera com vocé, eu vim como um “lagedo” para a Escola
Viva. Entdo aqui n6s estamos sendo lapidados né. Entdo, eu agradeco muito, primeiramente a
Deus por essa rica oportunidade que eu tenho de estar aqui! A gente nunca é um ser total. Cada
dia tem muito algo a aprender. E 0 espaco da escola é o melhor lugar. Entdo, a Escola Viva
aqui, inserida nessa comunidade, ela tem sido um divisor né. Um divisor pra gente, né. A
escola é transformadora, tanto é do lado profissional, quanto pessoal, quanto economicamente
também, porque minha vida mudou bastante, né. (Laura)

A participagdo como agente cultural no Programa Escola Integrada também possibilitou aos
educadores frequentar espagos culturais da cidade que eles ndo conheciam. Em alguns relatos,
espagos como museus, cinema e teatro sao abordados como locais que eram pouco

conhecidos desses sujeitos.

Uai... Eu conheci muitas coisas, né. Muitas coisas chiques tipo: Inhotim foi uma delas, Clubes,
museus. Tudo influenciou na minha vida! Coisa que eu nunca tinha feito, passei a fazer e locais
gue eu nunca tinha ido, passei a ir. Eu conheci muitas coisas, né. Fiz todos os cursos assim....
Nao o Tackwondo. Eu ndo vou fazer curso de Tackwondo se eu ja dou aula de Tackwondo. Eu
ndo quero isso. Nao sou burro! Eu to fazendo uma coisa que ndo ¢ da minha area. O que que
ndo ¢ da minha 4rea? Uma aula de circo. Fiz aula de circo né? Que tem tudo a ver comigo!
Porque tem alongamentos, salto né?! Tem alguma coisa ludica. Fiz aula de circo. Fiz curso de
circo pela prefeitura. Curso de jogos e brincadeiras e recreagdo. E tudo isso é coisa que vocé
tem que ler. Voltando 14 no comego. Ai eles passam o basico e dali pra frente ¢ com vocé. Ai
vocé escolhe se vocé quer parar ali onde eles ensinaram ou vocé quer prosseguir. Ai onde ¢ o
segredo do meu sucesso: ¢ prosseguir! ( Mestre)

Por exemplo, a gente ndo conhecia Inhotim! Eu ndo conhecia! _ O que é Inhotim meu Deus?
Onde ¢ isso? Que que ¢ isso, né?” Entdo através da Escola Integrada e da Escola Viva eu vim
conhecer Inhotim. Agora imagina essas criancas, né? Nunca tiveram acesso! E hoje é
engracado que as criancgas, os adolescentes e 0s jovens conhecem Inhotim e os pais néo (risos).
Onde que ¢ isso gente? Vocé conhece Inhotim? Ai quando passa na televisdo, Inhotim: “Oh,
pai a gente ja conhece esse lugar! Oh, Mae a gente ja foi ai varias vezes!”, “ Vocé ja foi nesse
lugar meu filho?” E pra gente é um privilégio que o projeto da Escola Integrada oportuniza pra
gente enquanto educador né. A conhecer esses lugares. Igual eu tinha comentado com vocé da
Gltima vez, quem era eu, pra ir assistir um filme no cinema, gente! Nosso Deus!! N&do me
lembro da data. Entdo eu vim frequentar cinema foi aqui. Cinema, teatro né. Participar, ver
pecas teatrais através da Escola Integrada, né. Entdo, a gente vai sendo... culturalmente a gente
vai sendo transformado, assim intelectualmente também né? Entéo, eu fui muito transformada.
Estou sendo transformada no aspecto cultural. Nossal N&o tenho nem palavras. A gente
adquire conhecimentos culturais, assim, é bacana demais! (Laura)

Carvalho (2014) destaca que a partir da circulacdo dos educandos e educadores pelo bairro e
outros locais da cidade, esses espacos sdo transformados em territérios educativos. Assim, a
medida que a Escola Viva se apropria do territorio como espago educativo, possibilita a
construcdo de processos simbolicos e culturais formados por pontos fixos inseridos nesse
espaco que de certa maneira interagem com 0s sujeitos envolvidos nessas agdes. Logo 0s
agentes culturais, sendo os educadores envolvidos nesse processo educativo também sdo

alcancados pelas interagOes estimuladas por essas a¢cdes (CARVALHO, 2014).
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A partir do exposto, percebemos que o PEI esta sendo responsavel por expandir o espaco
educativo para além dos muros da escola. Espaco esse, que se torna palco para as agles e
processos simbolicos, culturais e sociais, transformando o espago em territorio educativo.
Assim, visualiza-se uma rede que também propicia a formacédo de territorios educativos. No
caso do espacgo geografico produzido pelo PEI, a rede se forma pelos pontos fixos no espaco e
as circulacbes materiais e informacionais entre esses pontos. Assim, no tocante ao espaco
apresentado, composto de fixos e fluxos, os atores sintagmaticos, agem e interagem-se sobre

ele formando o territdrio a partir de sua apropriagdo. (CARVALHO, 2014. p.140).

Ja em relacdo as aulas-passeio, onde ha a possibilidade de conhecer outros espacos da cidade,
o autor destaca que s3o criadas possibilidades de ‘vivéncias espaciais diferentes daquelas
vivenciadas no cotidiano do territorio onde os sujeitos vivem, oportunizando aos estudantes,
outro olhar sobre a cidade” (CARVALHO, 2014, p.144).

A partir do contato com a escola, Laura percebeu que necessitava buscar mais formacéo
académica. Embora sempre desejasse entrar para o ensino superior, diante das possibilidades
financeiras se sentia acuada, porém conversando com outros educadores da Escola Viva se
sentiu motivada a dar continuidade a seus estudos. Por meio de uma bolsa do Programa
Universidade Para Todos (PROUNI), Laura entrou para uma universidade particular e cursou

Servigo Social.

Minha vida aqui mudou muito. E em termos académicos também, né? Na é&rea do
conhecimento eu cheguei a fazer uma faculdade aqui. Quatro anos estudando e trabalhando
aqui. Eu estudava a noite e era uma correria. E a gente via a compreensdo por parte da dire¢éo.
(...) a oportunidade que a gente tem muito aqui é de estudar, sabe? Entdo hoje tem gente que
ficou esse tempo todo aqui na Escola Integrada e ndo conseguiu formar, eu acho é por que
muitas vezes ndo quis, ndo interessou, entendeu. Aprendi muito com os colegas que ja
passaram por aqui e hoje estdo em outros locais. Aqui eu consegui fazer minha faculdade.
Através da Escola Integrada eu percebi o quanto é importante os estudos. O quanto é
importante estudar. Ai falei assim: “_ Meu Deus! Eu preciso fazer uma faculdade.” Entdo a
faculdade veio assim, depois dos 40 anos. Eu tinha 42 anos quando me vi fazendo faculdade.
Eu na escola de novo aos 42 anos (risos). Entdo eu consegui formar para a area de servico
social na Uni BH, mas foi tudo através da Escola Integrada. Através desse processo mesmo de
educadora. Dessa transformacdo aqui. Entdo nés fomos transformados. Eu fui muito
transformada. E estou sendo transformada, Camila! Porque a gente vé o quanto que é
importante esse processo de conhecimento, de préatica, de oficinas, de fazer do nosso bairro
uma sala de aula. Belo Horizonte em uma sala de aula! (Laura)

Se a participagdo no PEI incentiva a insercdo na universidade e a procura de outros
conhecimentos, ela também possibilita um elo entre a teoria e a pratica. Entre as respostas do
questionario, um estudante universitario que exerce a funcdo de agente cultural, relata sobre a
contribuicdo que o programa tem lhe oferecido em relagdo aos conhecimentos sobre a
docéncia. Ele vé as atividades desenvolvidas no programa como um estagio que auxilia e

incentiva a vida docente.
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Como estudante universitario, o PEI proporciona, em certa medida, a democratizacdo dos
conhecimentos académicos acerca das atividades desenvolvidas. Na perspectiva pessoal,
profissional auxilia o estudante na docéncia desenvolvendo antes mesmo da formagéo docente
um profissional capaz de atuar na area da educacédo. (Resposta do questionario n 11)

As atividades de extens@o oferecidas pela Universidade Federal de Minas Gerais como 0s
Seminarios de Educacdo Integral, palestras e o curso de Formacdo de Agentes Culturais
realizados em parceria com a Prefeitura de Belo Horizonte foram destacados entre os agentes
culturais para seu crescimento pessoal e profissional. Outros cursos de formacao realizados
em formas de oficinas pela SMED também apareceram como importantes para 0 processo
formativo dos educadores.

Alguns cursos oferecidos pela prefeitura. (...) Fiz aula de circo. Fiz curso de circo pela

prefeitura. Curso de jogos e brincadeiras e recreagdo. Aif eu fiz curso de recreagdo, curso de

jogos e brincadeiras o que me ajudou muito na academia e na escola. E tudo isso é coisa que

vocé tem que ler. Fiz o curso 14 da UFMG, né e participei das palestras e seminérios la
também, né. Isso tudo é crescimento, né. (Mestre)

Mestre relata que através das apresentacdes que fazia no PEI dos conteddos que aprendeu nos
cursos passou a ser convidado para dar palestras relacionadas a recreacdo e Taekwondo.
Algumas palestras aconteciam em faculdades ou cursos e por isso revela que ao ter que lidar
com um publico muito diverso se viu obrigado a ler e pesquisar mais sobre o assunto que iria
palestrar.
Devido as palestras que dou ai, gracas a Escola Integrada. Porque hoje dou palestra de
recreacdo nas artes marciais. Entdo eu leio muito né. Para poder ter a certeza do que estou
falando. Quando vou dar uma palestra tem pessoas leigas e sabias, que ndo entendem do

assunto, mas estdo la para poder aprender e tem pessoas que entendem do assunto. Se vocé ndo
1€, vocé esta no ‘pau da goiaba’. Entio vocé junta a leitura com a experiéncia. (Mestre)

Embora os saberes trabalhados nas oficinas de Laura e Mestre estarem relacionados a
conhecimentos ndo escolarizados, em certa medida estes educadores buscavam formacéo para
consolidar/respaldar o que estavam trabalhando nas oficinas. Neste sentido, o depoimento dos
agentes culturais mostra a importancia que eles ddo a uma formacdo que os auxiliem nas
questdes pedagdgicas, destacando que o0s cursos realizados durante seu percurso no programa

contribuiram para seu crescimento e para a execugdo de suas atividades.

Em suma, percebe-se que a participagdo no PEI n&o traz beneficios apenas aos estudantes do
programa, mas também proporciona ao agente cultural a participagdo em experiéncias que até
entdo ndo eram vivenciadas por esses sujeitos. A sensibilidade sobre sua comunidade, a

relacdo amistosa com os educandos e até mesmo a procura por uma formacdo académica
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fazem parte desse processo, do que é apreendido por esses educadores & medida que

participam das a¢des do programa.

4.4. Da memoria do passado, do investimento no presente ao projeto de futuro

O futuro sempre é um objeto de interrogagdo e subjetividade uma vez que exige a reflexéo
acerca do que pode vir a ser. No entanto ao projetarmos o futuro buscamos integrar nossas
experiéncias passadas e desenvolvemos no hoje a consciéncia de que seremos o autor do
nosso proprio destino (CARDENAS, 2000). Ao chegarmos principalmente na adolescéncia,
somos desfiados a definir um projeto de futuro. Sobre o projeto de futuro, Villas e Nonato
(2014) dispGem que €

Uma construcdo dindmica, de um plano que remete, que se lanca adiante, no ritmo da vida, a
partir do hoje: uma acgéo que o individuo projeta realizar em algum momento futuro, em um
arco temporal mais ou menos largo (VILLAS E NONATO, 2014, p..16).

O projeto de futuro nos faz refletir sobre as questdes da formacéo, da profissao e até mesmo
sobre as escolhas afetivas. Ele é permeado pela realidade social e especificidade de quem
delineia as perspectivas. Nesse sentido o contexto sociocultural, familiar e institucional pode
exercer grande impacto nas escolhas e direcionamentos a serem adotados pelos sujeitos uma
vez que seu papel social, crencas e valores intervém na elaboracdo de seu projeto de vida. Os
planos e projetos para o futuro sdo delineados a partir de um campo de possibilidades que
pode sofrer alteracdes em seu percurso seja para potencializa-los ou muda-los (VILLAS E
NONATO, 2014. p.29).

A familia tem um papel importante no desenvolvimento do projeto de futuro, pois é com ela
gue os sujeitos compartilham, sonham e encontram incentivos para o alcance dos seus
objetivos. Elas também se tornam um suporte material e simbdlico nestes projetos como
também sdo contempladas com a realizacéo deles (VILLAS E NONATO, 2014. p.32).

Além da familia a escola também é vista como um lugar potencial para contribuir com a
realizacdo dos projetos de futuro. Esse pensamento se encontra principalmente entre as
familias de camadas populares que que depositam nesta instituicdo a expectativa que nela os
seus filhos poderdo ter condi¢cbes de um futuro melhor. Embora passasse por muitas

dificuldades financeiras na infancia, a familia de Laura é uma prova dessa afirmacao. Em seus
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relatos, Laura diz que suas irmads mais velhas trabalhavam como domestica para lhe ajudar a

comprar materiais escolares.

E as minhas irmds ali trabalhando em casa de familia, entendeu? A gente estudando. Tinha dia
que ndo tinha dinheiro para comprar caderno. As minhas irmas tinham que trabalhar um més
para poder nos ajudar a comprar. Meu irmdo também. Eles viajavam muito e o salério era
muito pouco. Entdo a dificuldade foi muito grande! Hoje estamos todos criados, né. E na minha
familia eu fui a primeira a ter uma faculdade. A ser formada em uma faculdade entendeu? E eu
espero que 0s meus sobrinhos e 0s demais prossigam né. Buscam esse conhecimento! Que vao
estudar mesmo! Que ndo parem! Porque o caminho mesmo é o do conhecimento, pois é algo
que vocé adquire. Que ninguém vai te tomar entendeu? E muito importante vocé ter esse
conhecimento, os estudos né. (Laura)

Esse investimento da familia de Laura permitiu que ela concluisse o ensino fundamental e
médio e possibilitou que ela almejasse a formacgéo no ensino superior. O incentivo material e
também simbolico disponibilizado pela familia de Laura foi um incentivo para que ela
concluisse um dos seus projetos de futuro. Hoje, ela é a primeira pessoa da familia com

ensino superior e ja almeja para seus sobrinhos um trajeto de longevidade escolar.

A escolha do curso de graduacdo ndo foi aleatdria. O curso de Servigco Social é conhecido por
planejar politicas publicas e propostas de intervencbes voltados para o bem-estar coletivo.
Com a participacdo no PEI e em um projeto social, o interesse de Laura por questdes sociais

fez com que optasse pelo curso de Servico Social.

Laura diz que essa vontade comegou a se formar por causa de suas atividades no PEI e do
Projeto Niamisu. Informa que como na escola ela trabalha com muitas criangas em situacéo de
vulnerabilidade e que no seu projeto voluntario com os indigenas ela ouvia muitos relatos de
injustica e de vérias situaces de dificuldade que eles passavam em suas aldeias. Por isso
comecgou a pensar em algo que pudesse fazer para ajudar as pessoas que passavam por
situacBes de vulnerabilidade. E este foi 0 motivo da escolha do curso de Assisténcia Social.
Falou que ainda pretende se especializar na area e continuar os estudos. (Notas do caderno de
campo 26/04/2017)

Embora sua oficina esteja relacionada a educacdo ambiental, Laura se vé na responsabilidade
de auxiliar a coordenadora em casos onde o0s estudantes se encontram em alguma situacédo de
vulnerabilidade. Para ela, essas intervencfes € uma maneira de auxiliar quem precisa a partir

do que aprendeu na faculdade.

Mas aqui, também é pra mim um espago que a gente faz muita intervencdo e muitos
encaminhamentos. Eu ja sou licenciada na graduacdo e ja trabalho também fazendo alguns
encaminhamentos. Muitas vezes eu fago muita parceria com a Isabel, indico também,
entendeu? Por causa da vulnerabilidade dos alunos. “ Vocés ndo tém a vaga ai ndo?” Entdo
vamos fazendo esses pontozinhos. Entdo tem alunos que estudam |4 no projeto, e saem daqui
fazendo curso porque ja € uma pra preparagao para 0 campo de trabalho. A gente faz essas
“intervengdezinhas”. Tém alunos muito vulnerveis né, também, alunos com muitos problemas
aqui. A gente ajuda a compreender. Até mesmo os demais colegas profissionais, professores
mesmo, as vezes nao compreendem e as vezes ndo entendem a dificuldade do aluno. Entdo a
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gente ajuda um pouco, também. Muito interessante. Eu gosto muito né. Enquanto o emprego
ndo vem né, a gente vai trabalhando unindo o Util ao agradavel. Vai se preparando para quando
ele vier. Porque eu gosto muito daqui e tem mais de 10 anos que realmente estou aqui e
também dou esse suporte na outra instituicdo, porém também quero um emprego na minha
area. (Laura)

Embora Laura declare sua afinidade pelo Programa Escola Integrada, ele ndo esta incorporado
a seu projeto de futuro. Devido as novas possibilidades que o préprio programa possibilitou a
Laura, ela se vé futuramente com projetos relacionados a sua carreira de assistente social. A
fim de alcancar este objetivo ela vivéncia uma fase de realizagdo de concursos publicos em
sua area de atuacdo e por isso tem se dedicado aos estudos. Quanto o Projeto Niamisu, Laura
ainda deseja dar continuidade as intervencdes que realiza no projeto.

Eu ajudo o Projeto Niamisu com trabalho voluntario. Hoje eu estarei dando o suporte 14

também, dando o suporte 14 para eles. Isso é um dos motivos que eu trabalho 20 horas. O

trabalho é voluntario e ndo é remunerado, mas engquanto isso eu adquiro experiéncia. Também

estou no processo de fazer concurso né. De procurar outros caminhos também naquilo que eu
formei né. Entdo eu estou buscando esses espacos também. (Laura)

Outro projeto de futuro cobicado por Laura € a continuidade dos estudos. Relata que ainda

pretende realizar um curso de pos-graduacdo em sua area de atuacao.

Mestre ndo gosta de contar sobre sua infancia. A maioria de seus relatos sobre sua vida
comecam a partir do momento que se inseriu no Taekwondo aos 17 anos, 0 que nos permite
perceber que esse esporte tem grande influéncia sobre sua vida. As poucas lembrangas que
relata com a alegria desse periodo sdo sobre sua convivéncia com a avo e das brincadeiras dos

tempos de crianca.

Brincava de futebol de mesa, tico-tico para todo lado. Muitas coisas, Policia e ladrdo. Dai por
diante. S6 coisa sadia. E porrada, né! (risos) (...)Vim para Belo Horizonte porque minha avé
faleceu e eu ndo podia ficar |4 sozinho. Por ser adolescente ndo podia ficar sozinho la. Entdo
me trouxeram para c&. Noh!! Eu nasci e cresci dormindo do lado dela. Larguei ela sé quando
ela morreu! (Mestre)

Sobre os outros membros de sua familia, Mestre ressalta que teve pouco convivio. Conta que

essa vivéncia foi somente na adolescéncia a partir do falecimento de sua avo.

Da minha familia até que eu ndo tenho muita lembranga ndo. Eu ndo fui criado com eles né. A
minha lembranga é com a minha avo la na roca. (...) Quando minha avd morreu, primeiro eu
fiquei na casa da minha mae e depois de dois anos fui morar na casa dos outros. Ai eu me
formei, virei atleta. Ai comecei a treinar e a ganhar dinheiro e comprei meu apartamento. E
onde eu moro hoje! E moro em dois lugares. Vai dar trés, né? Tem a roga também! (Mestre)

Sobre suas vivéncias escolares relata que sempre foi uma crianga agitada e que nunca foi o
aluno mais aplicado da sala. Ndo concluiu ensino médio e desistiu de continuar os estudos

quando estava no segundo ano desse nivel de formacao.

(...) na escola eu era os bicho! Era! Sempre respeitava o professor, mas eu era 0s bichos!
Brigdo mesmo! Porradeiro mesmo! Porrada! Apanhava, batia, levava pedrada para a cabeca a



133

fora! Entdo por isso que eu entendo os alunos hoje. Porrada para tudo quanto é lado! E a
professora me pegava pela orelha né. Naquela época era autorizada arrancar vocé pela orelha e
colocar na frente do quadro. Dar reguada de madeira. Hoje ndo pode fazer isso mais! Entao sé
de ter levado isso eu ndo era santo ndao! Como dizia a minha avo: “ Esse menino era
“enfuzado™!!! (...).Estudei até o segundo. Estudei até o segundo ano do ensino médio e af eu
tenho.... Taekwondo ndo tem curso, né. Vocé forma pra mestre e vai graduando. Eu sou 5°
Dan. Ai eu tenho curso de recreacdo, curso de jogos e brincadeiras o que me ajudou muito na
academia. (Mestre)

Provavelmente sua falta de afinidade com a escola foi um dos propulsores para que nédo
concluisse o ensino médio e nem tivesse intensdo de ter um curso de graduacdo. Assim
podemos perceber que em seu projeto de futuro a vida a escola ndo tem muita relevancia.
Mestre sempre se mostrou critico a algumas agdes recorrentes do ambiente escolar. E

provavelmente por isso tenta oferecer préaticas diferenciadas a seus educandos.

Sua experiéncia como educador na Escola Viva vem aleatoriamente. Ela esta entrelacada a
suas vivéncias profissionais como lutador e ndo com suas experiéncias escolares. E é sua
vivéncia no Taekwondo que demarca seu presente e norteia seus planos para o futuro. Mestre
se diz realizado com tudo que tem realizado atualmente e com que conquistou. Futuramente
planeja voltar para o e implantar um projeto de Taekwondo com as criancas e jovens de

Chonim de Dentro, o local onde nasceu.

Eu estou realizado! Assim, isso € s6 o tempo. S6 o tempo pra dizer pra eles! Tenho que
implantar o que Deus me deu, foi onde ensinar eles a interagir, ensinar eles a trabalhar mais em
grupos, a ser competitivo. Entdo a minha fungdo é ensinar eles isso. A minha funcdo é essa!
Daqui uns 5 a 10 anos gostaria de estar na roca. Na roca! Queria levar o projeto pra roga
também, porque 14 onde... pra minha roga nao tem! Depois de Valadares eu estou indo 14 em
agosto. Reunir o pessoal la de infancia! (Mestre)

Atualmente os planos de Laura e Mestre estdo voltados para suas experiéncias profissionais
tanto nas atividades que desenvolve no PEI quanto nos outros projetos em que trabalham. Ao
observamos Laura e Mestre percebemos que seus projetos de futuro estdo atrelados a vida
profissional. Laura tem projetos que sdo almejados a partir de suas experiéncias escolares e
académica, j& Mestre idealiza seus planos a partir de sua experiéncia como esportista. Porém
ambos desejam utilizar seus saberes e experiéncia de vida para participar de projetos

envolvidos na area da educacao.

Enquanto Mestre pretende voltar para sua terra natal e estabelecer naquele local um espaco de
aprendizagem da arte marcial que pratica, Laura tem intencGes mais académicas. Por ja ser
graduada, ela pretende continuar os estudos e realizar uma po6s-graduacdo. Embora em varios

momentos declare gostar da Escola Viva e seu trabalho no PEI, faz parte de seus objetivos
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para o futuro atuar oficialmente como assistente social em alguma instituicdo publica. Porém

ela ainda manifesta o desejo de permanecer no Projeto Niamisu.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Em um cenario composto por novas propostas educativas, que trazem para dentro da escola
novos sujeitos e praticas, a Educacdo Integral visa romper com a dicotomia entre os saberes
escolares e ndo escolares. Nessa perspectiva, novos educadores entram em cena e sua
presenga no ambiente escolar tem possibilitado a reflexdo sobre a fungdo docente e os
didlogos entre os saberes escolares e populares, uma vez que sua atividade pedagdgica visa

romper com a fragmentacao dos saberes e contetdos.

A andlise das experiéncias educativas dos agentes culturais elucida elementos importantes
sobre suas vivéncias e aprendizados no Programa Escola Integrada. Fazem de suas oficinas
um campo de reflexdo, dialogos e afetos. Embora exercam a funcdo de educadores, assim
como os estudantes eles ndo sdo imunes aos saberes e relagfes construidas em sua préatica

pedagbgica.

Sobre o perfil dos agentes culturais, os dados dos questionarios trazem algumas ponderacdes.
O publico de educadores do Programa Escola Integrada é constituido por mulheres que se
autodeclaram negras, que tém entre 18 a 29 anos e sdo catolicas. Em sua maioria, esses
educadores sdo solteiros e sem filhos, provavelmente esse fato pode estar relacionado a sua
faixa etaria. Sdo provenientes das camadas populares e sua renda familiar estd compreendida
em torno de R$ 937,00 a R$ 2.811,00 mensais. Vale ressaltar que o Programa Escola

Integrada é a Unica fonte de renda para 54% dos respondentes desta pesquisa.

Os agentes culturais do PEI também tendem a trabalhar na escola por muitos anos. Nao ha
muita rotatividade entre eles. Este fato pode estar relacionado a jornada de trabalho assumida
pela maioria deles. Dos entrevistados, 37% e 29% assumem ter um carga horéaria de trabalho,

respectivamente, de 40 e 44 horas semanais.

Os agentes culturais tém alta escolaridade. A maioria desses educadores tem o Ensino Médio
completo e hd um numero expressivo de agentes culturais que possuem Ensino Superior
incompleto ou que j& tenham concluido uma graduacdo. Isso desconstroi a representagédo
social de que esses educadores tém um baixo nivel de formag&o. Entre os cursos de graduacao

mais escolhidos pelos educadores estdo os cursos de Pedagogia e Educacdo Fisica que séo
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cursos de licenciaturas e estdo inseridos dentro da logica dos saberes escolares. Porém, o
campo de atuacdo das oficinas desenvolvidas pelos agentes culturais é preponderantemente o
campo das artes e artesanato. As oficinas relacionadas ao esporte também aparecem em

grande quantidade entre as respostas dos entrevistados.

Outro dado que chama atencao € o fato de esses educadores ndo terem participacdo efetiva em
movimentos sociais e grupos sindicais, porém alegam participar de outros grupos como

grupos religiosos e artisticos.

Sobre a identidade profissional dos agentes culturais podemos destacar cinco particularidades
que caracterizam seu trabalho. A primeira delas esta relacionada a como se percebem dentro
da escola. Como veem seu trabalho e que sentidos atribuem a ele. Considerando que a
concepcao de identidade é construida pelo modo que significamos o mundo, 0 outro e a nés
mesmos dentro de uma rede de relagdes sociais (ROSSETTI-FERREIRA, AMORIM, e
CARVALHO. 2003), a identidade profissional do agente cultural esta intrinsecamente
relacionada aos sentidos que ele atribui as suas praticas e a visdo que o outro estabelece sobre

ele.

Percebe-se que ao longo dos doze anos de existéncia do Programa Escola Integrada, essa
identidade profissional do agente cultural foi sendo construida e elaborada a partir das
atividades que exercem, da instituicdo onde trabalham e da comparacdo com a atividade
docente. Isso é percebido principalmente se observarmos as nomenclaturas utilizadas para
referencia-los: “oficineiro”, “monitores”, ‘“agentes culturais”, “educadores”. Embora
trabalnem na escola, eles reconhecem que exercem uma funcdo distinta daquela
desempenhada pelos docentes, porém percebem o carater pedagdgico e intencional de suas
atividades. Essa percepc¢ao também faz com que diferenciem suas atividades daquelas que séo
exercidas por um “monitor” ou por um “oficineiro”. Se consideram educadores, pois
acreditam que seu exercicio dentro do programa perpassa ao limite de uma instrucdo ou do
ensinamento de um oficio. Relatam que suas oficinas também sdo utilizadas para

conscientizacao e reflexdo de assuntos do cotidiano.
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Entre os relatos dos agentes culturais, percebe-se que a inser¢do como educadores no PEI lhes
trouxe uma nova visao da relacdo educador/educando. Se por um lado admitem que no inicio
do programa suas atitudes fossem mais conservadoras e taxativas, por outro expressam as
novas posturas que tém a frente dos estudantes. As mudancas de comportamento aconteceram
paulatinamente no exercicio da pratica e a partir do momento que perceberam o outro como
um sujeito de direito que deve ser ouvido e respeitado. A medida que passam a ter um olhar
atento para a realidade do aluno, compreendem que o processo educativo € realizado por meio
de trocas de conhecimento e permeado pelo dialogo. A autonomia e a liberdade decisoria dos
estudantes também sdo valorizadas. Nas suas oficinas, a relacdo educador/educando é
permeada pelo afeto, estabelecendo uma relacéo diferente das que séo construidas com muitos

professores.

Assim, outras metodologias sdo criadas e novas formas de conceber as praticas educativas sdo
estabelecidas. A realizacdo das atividades educativas acontece por meio de novas
configuragdes. Para além do tema central das oficinas, os educadores trabalham questdes do
cotidiano do aluno por meio de dialogos informais ou por rodas de conversas, abordando
temas relacionados ao racismo, preconceito, a luta pelo direito a educacéo, saude e afirmacéo
da identidade. Eles também estabelecem parcerias com professores do turno regular ou com
outros agentes culturais. Sua relagdo de pertencimento com a comunidades também esta
presente nas acdes que desenvolvem em suas oficinas. Veem em suas atividades educativas
um meio de transformacdo na vida dos educandos, como também um mecanismo de luta para
a melhoria do bairro onde moram. Além disso, revelam que a participacdo no PEI permitiu

que tivessem uma nova visao sobre a comunidade onde moram.

Embora os saberes com os quais trabalhem em sua oficina ndo sdo necessariamente escolares,
eles valorizam a educacdo escolar e incentivam os estudantes a permanecerem nos estudos.
Mestre, por exemplo, sempre procurava saber qual era o desenvolvimento dos seus alunos
dentro da escola. E os préprios agentes culturais buscaram novos aprendizados e apontam isso
como um dos beneficios proporcionados pelo Programa. No caso de Mestre houve a
participacdo em cursos de extensdo ou pequenos cursos voltados para distintos campos do
conhecimento. J& Laura conseguiu concretizar seu sonho de cursar 0 ensino superior.
Realizou o curso e atualmente participa como voluntaria em um projeto social onde utiliza os
conhecimentos que adquiriu e em alguns momentos intervém até mesmo no caso de algum

estudante da escola.
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Outro beneficio que tiveram durante sua passagem pelo PEI foi a possibilidade de conhecer
espacos culturais das quais eles ndo conheciam ou ndo tinham condi¢des de ir. Relatam que
ndo tinham o habito de frequentar teatro, museus, cinema, mas que 0 programa trouxe essa

possibilidade.

Entre as tensdes apresentadas, 0s baixos salarios e as recorrentes modificacbes no modo de
contratacdo sdo algumas das dificuldades encontradas pelos agentes culturais. A falta de
valorizacdo do trabalho e de reconhecimento também estdo entre os desafios apresentados
pelos educadores. Embora atualmente, na Escola Viva, os agentes culturais ja tenham um
reconhecimento, isso ndo é a realidade na maioria das escolas da REMBH. A valorizagéo do
trabalho dos agentes culturais que trabalham na Escola Viva veio a partir do momento que as
atividades foram sendo realizadas de maneira articulada entre o turno regular e com a
comunidade. Essa parceria foi sendo construida ao logo dos anos de modo que hoje a
comunidade se faz muito presente em a¢des da escola e os educadores sdo a ponte para esse

diélogo.

De fato, ha muitas tensbes a medida que os agentes culturais entram para o ambiente escolar,
no entanto em meio a tantos desafios sua presenca na instituicdo interroga o curriculo, as
praticas educativas trabalhadas e 0s saberes necessarios para o desenvolvimento dos sujeitos.
Sua participacdo no PEI possibilita transformac6es ndo somente no ambiente escolar e na vida
dos educandos. Percebe-se que sua insercdo no programa trouxe modificagfes para seu modo
de pensar e agir e possibilitou uma maior relacdo de pertencimento com a sua comunidade.
Outros aspectos possibilitados pelo programa na vida dos agentes culturais também podem ser
verificados, como € o caso do incentivo a continuidade dos estudos. Em sintese, a participacédo
como educadores no PEI possibilita muitas modificacdes na vida desses sujeitos, porém as
consideracBes apresentadas também revelam que ainda ha muito caminho a se percorrer nos

aspectos que tangem a valorizacédo de seu trabalho.
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APENDICE A: Termos de Consentimento Livre e Esclarecido
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(Direcionado aos agentes culturais)

Vimos por meio desta convida-lo (a) para participar do estudo intitulado “Ser agente cultural do
Programa Escola Integrada: possibilidades de novas experiéncias educativas, culturais e
profissionais na vida desses sujeitos” que tem como objetivo analisar ¢ compreender as possiveis
influéncias que a atuacdo como agente cultural no Programa Escola Integrada tem possibilitado na
trajetoria de vida destes sujeitos. Espera-se com esta pesquisa uma maior compreensdo acerca da
identidade desses novos educadores presentes em acfes de educacdo integral bem como compreender
as nuances de suas atividades laborais e seus possiveis impactos nas vivéncias destes sujeitos. Além
disto, este estudo colabora para uma discussdo consistente e reflexiva a respeito da inclusdo de novos

saberes e praticas educativas dentro do ambiente escolar.

A coleta dos dados seréa feita por meio de questionarios e entrevistas individuais que serdo realizadas
em datas e locais previamente escolhidos segundo sua disponibilidade e preferéncia. Elas serdo
gravadas, transcritas e terdo como tema elementos e/ou acontecimentos de sua trajetoria como
educador (a) no Programa Escola Integrada. O material coletado sera utilizado apenas com propdsitos
cientificos, por isso, as pesquisadoras tratardo a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo e
em hipotese alguma vocé sera identificado (a) em quaisquer publicagcBes que possa resultar deste
estudo. As gravagOes serdo preservadas por um periodo de cinco anos a partir da data da realizagdo das

entrevistas sendo estas deletadas logo ap6s este periodo.

Para participar desta pesquisa vocé ndo tera nenhum custo e nem recebera qualquer 6nus financeiro.
Sua participacdo € voluntéria e vocé podera retirar seu consentimento ou interromper sua participacao
a qualquer momento. A recusa nao acarretara qualquer penalidade ou modificagdo na forma em que é

atendido pelas pesquisadoras valendo sua desisténcia a partir da data de formalizacdo do pedido.

A fim de minimizar qualquer risco de desconforto emocional ou constrangimento durante as
entrevistas, a pesquisadora agird de maneira respeitosa e ética independente de suas opinifes ou
posicionamentos. Também respeitard o direito de permanecerem em siléncio diante daquelas
perguntas que lhe ocasione algum sofrimento ou inibi¢cdo. Caso haja danos decorrentes da pesquisa, a

pesquisadora assumira a responsabilidade pelos mesmos.

Eventuais davidas com relacdo a pesquisa poderdo ser esclarecidas juntamente com as pesquisadoras

Ldcia Helena Alvarez Leite (Pesquisadora Responsavel); e-mail: ; Tel: ou com a

Camila Carvalho dos Santos (Pesquisadora Corresponsavel); e-mail: X



mailto:camilacarvalho.st@gmail.com
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Tel: . Em caso de davidas relacionadas aos aspectos éticos da pesquisa, 0

Comité de Etica em Pesquisa da UFMG (COEP/UFMG) também podera ser consultado por vocé por
meio dos seguintes dados: COEP - Comité de Etica em Pesquisa da UFMG. Endereco: Av. Antonio
Carlos, 6627, Unidade Administrativa Il - 2° andar - Sala 2005; Campus Pampulha; Belo Horizonte,
MG — Brasil; CEP: 31270-901; E-mail: coep@prpg.ufmg.br; Telefone: (31) 3409-4592.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma via sera arquivada

pela pesquisadora e a outra sera fornecida a vocé.

Se, vocé concorda em participar deste estudo, favor preencher e assinar o termo abaixo:

Eu, ,  portador(a) do

documento de Identidade declaro que fui consultado (a) pelos

responsaveis pela pesquisa “Ser agente cultural do Programa Escola Integrada: possibilidades de
novas experiéncias educativas, culturais e profissionais na vida desses sujeitos e respondi
positivamente ao convite para participar das entrevistas. Entendi as informacgdes fornecidas pelas
pesquisadoras quanto aos objetivos, métodos, riscos e beneficios deste estudo e sinto-me esclarecido
(a). Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informagdes e modificar minha decisdo de

participar se assim o desejar.

Declaro também que recebi uma via original deste termo de consentimento livre e esclarecido assinado

por mim e pelo pesquisador, que me deu a oportunidade de ler e esclarecer todas as minhas duvidas.

, de , de

Assinatura do Participante
Pesquisadoras:

Nos garantimos que este termo de consentimento sera seguido e que responderemos a quaisquer

guestdes que o (a) participante colocar, da melhor maneira possivel.

, de de

Prof2 Dr2 Lucia Helena Alvarez Leite Camila Carvalho dos Santos

Pesquisadora Responsavel Pesquisadora Corresponsavel
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APENDICE B: Carta de anuéncia

CARTA DE ANUENCIA DESTINADA A COORDENACAO DO PROGRAMA
ESCOLA INTEGRADA DA PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE

Prezado (a)coordenador (a),

A fim de angariar os dados necessarios para a pesquisa “Ser agente cultural do Programa
Escola Integrada: possibilidades de novas experiéncias educativas, culturais e profissionais
na vida desses sujeitos”, venho solicitar a esta geréncia, autorizagdo para a coleta de dados
nos registros desta instituicdo. Entre os dados a serem coletados destaco a idade,
sexo, oficinas oferecidas, escolaridade dos agentes culturais que trabalham no Programa

Escola Integrada.

O projeto de pesquisa “Ser agente cultural do Programa Escola Integrada: possibilidades de
novas experiéncias educativas, culturais e profissionais na vida  desses
sujeitos” visa compreender as possiveis influéncias que a atuacdo como agente cultural no
Programa Escola Integrada da Rede Municipal de Belo Horizonte tem possibilitado na
trajetoria de vida destes sujeitos. Espera-se com esta pesquisa uma maior compreensdo
acerca da identidade desses novos educadores presentes em a¢fes de educacdo integral bem
como compreender as nuances de suas atividades laborais e seus possiveis impactos nas
vivéncias destes sujeitos. Além disto, este estudo colabora para uma discussao a respeito da

inclusdo de novos saberes e préaticas educativas dentro do ambiente escolar.

A fim de alcancar os objetivos propostos neste trabalho, utilizarei como instrumentos de
coleta de dados questionarios e entrevistas com o0s agentes culturais contratados pela
Associacdo Municipal de Assisténcia Social (AMAS) por serem estes 0s educadores que se
encontram ha mais tempo no PEI. A selecdo dos sujeitos também observard como variaveis a
regido da escola onde trabalham e as oficinas que ministram. Tais critérios viabiliza uma
amplitude sobre o contexto de trabalho e de vida destes educadores que vivenciam sua
atividade laboral em realidades socioecondmicas e culturais distintas. Também serdo

coletados dados secundarios a respeito do perfil destes educadores.
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O material coletado sera utilizado apenas com propdsitos cientificos, por isso, a pesquisadora
tratara os dados coletados e a identidade dos entrevistados com padrées profissionais de sigilo
de modo que em hipotese alguma os educadores sejam identificados (as) em quaisquer

publicacbes que possa resultar deste estudo.

Para autorizar a realizacdo da pesquisa nos bancos de dados desta institui¢do, por favor assine

o0 termo disposto abaixo.

Desde ja agradecemos,

Prof® Dr? Lucia Helena Alvarez Leite Camila Carvalho dos Santos
Pesquisadora Responsavel Pesquisadora Corresponsavel

Eu, dirigente  da

declaro

que fui consultado (a) pelos responsaveis da pesquisa “Ser agente cultural do Programa
Escola Integrada: possibilidades de novas experiéncias educativas, culturais e profissionais
na vida desses sujeitos” li e entendi as informacdes fornecidas pelas pesquisadoras quanto aos
objetivos, métodos, riscos e beneficios deste estudo e sinto-me esclarecido (a). Por estar de

acordo com a realizacdo de coleta de dados nos bancos de dados desta instituicao.

A aceitacdo estd condicionada ao compromisso da pesquisadora em seguir rigorosamente as
determinac@es constantes na resolucéo 466/2012, do Conselho Nacional de Saude, que regem
as pesquisas cientificas na Universidade Federal de Minas Gerais, por meio do Comité de
Etica em Pesquisa (COEP), comprometendo-se a utilizar os dados coletados exclusivamente

para fins de pesquisa e de divulgacao cientifica.

, de de

Assinatura e cargo do participante

Carimbo da instituicdo



APENDICE C - Roteiro de entrevista

ROTEIRO DE ENTREVISTA INDIVIDUAL- AGENTE CULTURAL

1.IDENTIFICACAO

Nome

Idade

Estado Civil

Filhos

Escola onde trabalha

2.FORMACAO

Escolarizacao

Cursos de formacao

Locais onde aprendeu os saberes ensinados nas oficinas

Participacdo em grupos, movimentos sociais, lideranga comunitaria ou sindical

3.CARACTERIZACAO DA ESCOLA

Ano de fundagao

Publico atendido

Programas existentes na instituicdo
Relagdo com a comunidade

4. CARACTERIZACAO DO PEI

Ano de inser¢ao do PEI na institui¢ao
Objetivo

Plano de acao

Financiamento

Publico atendido

Quantidade de educandos atendidos

Critério de adesao dos educandos ao programa
Gestao

Educadores envolvidos

Oficinas ofertadas

Légica do funcionamento do programa (horarios estabelecidos para as oficinas, locais
utilizados)

Articulacdo com outros 0rgaos e instituigdes
Avaliacdao e monitoramento

Avancos

Desafios

5. PERCURSO NO PROGRAMA ESCOLA INTEGRADA
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Periodo de inser¢ao no PEI

Motivo da insergao

Percepcao sobre a inserc¢ao de “novos educadores” no ambiente escolar

Percepgao sobre a inclusdo de “novos saberes” dentro da escola

Relagao estabelecida com a comunidade

Relacdo estabelecida com a gestdo escolar ( diretores, coordenador pedagdgico,
coordenador do PEI)

Relagao estabelecida com os professores

Relacdo estabelecida com os demais educadores presentes no programa (bolsista
universitario, monitor de apoio a inclusdo, monitores do PSF, monitores do segundo
tempo)

Relagao estabelecida com os educandos

6. OFICINAS

Oficinas ministradas

Organizag¢do das oficinas (dia, periodo de duracado, turno)
Quantidade de turmas atendidas

Publico atendido (faixa etaria dos educandos, ciclo)

Rotina diéria das oficinas (dindmica de trabalho)

Espacos utilizados

Materialidade

Envolvimento dos educandos

Saberes e habilidades trabalhadas

Aproximagdes e distanciamentos com as atividades do turno regular
Relagao estabelecida entre os educandos e as atividades desenvolvidas
Financiamento

Avangos

Desafios

7. CONDICOES DE TRABALHO

Critério de selecao

Foma de contratagao
Horas trabalhadas
Remuneracao

Beneficios

Conquistas e dificuldades

8. ESPACOS UTILIZADOS
8.1. Na escola

Locais utilizados
Ampliacdes
Adaptacdes
Reformas/constru¢des
Possibilidades
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Desafios
8.2. Na comunidade

Locais utilizados

Deslocamento/circulagao

Parcerias

Intersetorialidade

Aportes publicos encontrados

Percepgoes sobre a utilizagdo destes espagos
Percepcao sobre as parcerias estabelecidas
Possibilidades

Desafios

8.3 Na cidade

“ Aulas passeio” ( excursoes)

Frequéncia das aulas passeios

Espagos visitados

Percepcdes sobre as atividades realizadas
Possibilidades

Desafios

9. OUTRAS CONSIDERACOES
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