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TEORIA DO ROMANCE
[fragmento, 1965]

Bem-aventurados o0s tempos que podem ler no céu
estrelado o mapa dos caminhos que lhes estdo abertos e
gue tém de seguir! Bem-aventurados 0s tempos cujos
caminhos séo iluminados pela luz das estrelas. Para eles
tudo € novo e todavia familiar: tudo significa aventura e
todavia tudo lhes pertence. O mundo € vasto e, contudo,
nele se encontram a vontade, porque o fogo que arde na
sua alma € da mesma natureza das estrelas. O mundo e o
eu, a luz e o fogo distinguem-se nitidamente e, apesar
disso, nunca se tornam definitivamente alheios um ao
outro, porque o fogo é a alma de toda luz e todo o fogo se
veste de luz. Assim ndo ha um unico ato da alma que néo
adquira plena significacdo e nao venha a finalizar nesta
dualidade: perfeito no seu sentido e perfeito para o0s
sentidos: perfeito porque seu agir se destaca dela e
porque, tornando autbnomo, encontra o seu proprio sentido
e o tragca como que em circulo a sua volta.
(Gyorgy Lukacs)
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RESUMO

Esta dissertacdo de mestrado investiga a relacdo (coeréncia e incoeréncia)
entre os discursos sobre a educacao integral e sua materializagéo no cotidiano
escolar. Para tanto, além das leituras documentais sobre tal discursividade,
analisou o cotidiano escolar, observando, entre outros aspectos, as praticas
escolares e o projeto politico-pedagogico de duas escolas de educacéo integral
da Rede Oficial de Ensino do Estado de Sdo Paulo para verificar como esta
sendo incorporado na realidade escolar este tema tdo abrangente, objeto de
discusséo, reflexdo, teorias e decisbes governamentais no momento atual.
Primeiramente, este estudo traz a tona os momentos mais significativos da
histéria da educacéo integral no Brasil. Num segundo momento, ele confronta
teoria e pratica, observando, nas duas experiéncias escolares mencionadas, se
as concepcbes expressas nas resolucdes, leis e propostas pedagdgicas
materializam-se no interior das escolas. A investigacao revelou que ha distintas
concepcbes de educacdo integral, em alguns casos, antagbnicas, ja que o
conceito pode aproximar-se tanto da ideia de uma educacéo cidada, por sua
vez, emancipadora e humanista, quanto de uma visdo doutrindria, classista,
conservadora e, portanto, unidimensional de educacdo. O trabalho concluiu
gue, nos casos estudados, as escolas de tempo integral, por ndo serem ainda
objetos de investimento das politicas publicas, ndo incorporaram a praxis da
educacgédo integral, seja em suas dimensdes infraestruturais e pedagodgicas,
seja em seu aspecto politico-administrativo.

Palavras-chave: Educacao Integral. Escola de tempo Integral. Educacéo
omnilateral.



ABSTRACT

This present Master’s degree study investigates the relation (coherence and
incoherence) among theoretical speeches on integral education and its
performance in the day-by-day school life. With this objective in mind,
besides the documental readings on such discursivity, it has analyzed the
daily school life, observing, among other aspects, the scholar practices and
the political pedagogic project of two integral education schools that belong
to the Official Network of Education of Sdo Paulo State, in order to verify
how this wide matter, subject to discussions, theories and governmental
decisions nowadays, has been incorporated in the present school reality.
Firstly, this study takes into account, bringing to light, the most meaningful
events of the integral education history in Brazil. Secondly, it confronts
theory and practice, by observing, in the two specific school experiences, as
the conceptions expressed in laws, governmental resolutions and pedagogic
proposals, are materialized within their everyday school life.  Such
investigation has revealed that there are different conceptions of integral
education, in some cases even antagonistic, once the concept may
comprehend since the idea of a citizen education, thus, emancipating and
humanistic, as well as the idea of a doctrinal, classist and conservative
vision, therefore, a unidimensional vision of education. As conclusion,
according to the cases studied, the full-time schools, by not having public
policies investments yet, do not incorporate the integral educational praxis,
either in infrastructural and pedagogic dimensions, or in political and
administrative aspects.

Key words: Integral Education. Full-time School. Omnilateral Education.
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APRESENTACAO

O meu olhar é nitido como um girassol.
Tenho o costume de andar pelas estradas.
Olhando para a direita e para a esquerda,
E de vez em quando olhando para tras...
E o que vejo a cada momento.

E aquilo que nunca antes eu tinha visto,
E eu sei dar por isso muito bem...

Sei ter o pasmo essencial

Que tem uma crianga se, ao nascet,
Reparasse que nascera deveras...
Sinto-me nascido a cada momento

Para a eterna novidade do Mundo.
(PESSOA, 1997, p. 89)

Um mundo solidario, com muito mais justica social e econdmica, em
convivéncia pacifica, sem discriminacdes, respeitando-se toda e qualquer
diversidade € o que nos incita, que nos faz lutar, defender nossas ideias e
desejos para a humanizacdo, a igualdade, o respeito, o conhecimento da
realidade, a criticidade, a interagdo e integragcdo entre as pessoas, 0 respeito a
natureza, sua preservacdo, e € nela que interagimos, vivenciamos, nos
educamos e aprendemos. Como diz Luckacs (apud VIEIRA, 2007, p. 106), “o
ser humano estabelece vinculos tanto com a natureza quanto com a sociedade
por meio da relagdo dialética que se desenvolve entre seu ser, bem como com
todos os seres vivos na natureza”.

E é ai que comeca essa historia de investigacdo. Sob a sombra de uma
ameixeira, no embalo de uma balanca rustica de madeira e corda feita pelas
maos de meu pai.

Moravamos no bairro do Bréas, na capital de Sdo Paulo, poluido pela luta
do trabalho e o corre-corre pela sobrevivéncia, amenizado pelo aroma de
goiabada que a fabrica Colombo exalava todas as tardes. Foi la, na Vila 3
Ledes que passei meus primeiros seis anos de vida, em meio a poluicdo, o
cheiro de goiabada, minhas bonecas, as linhas e fazendas de minha méae,
costureira, € meu pai, operario de uma grafica, no bairro do Bom Retiro, um
tipico bairro italiano de Sao Paulo. Meu pai, grafico, assiduo leitor dos

periodicos, mostrava uma alegria pela vida, apesar do duro trabalho a que se
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submetia, e nem era valorizado e pago decentemente para isso. Sua alegria
era exteriorizada quando cantava e tocava harménica para mim, sua Unica
filha, seu “tesouro” como ele dizia.

Foi nesse ambiente de muito amor, carinho, mimos e dificuldades que
cresci. SO que chegou 0 momento de comecar minha vida escolar e, como faco
aniversario no meio do ano, tive que esperar mais um pouco para entrar na
escola.

Ja estavamos no bairro da Casa Verde em S&o Paulo, por
recomendacdo meédica, pois a poluicdo do Bras ndo nos dava qualidade de
vida. O bairro da Casa Verde tinha muito verde, e ainda em crescimento,
sorviamos a poeira das ruas de terra.

Era &, exatamente que estava a minha ameixeira. Companheira e boa
ouvinte, publico das minhas peripécias, minha primeira aluna, ouvinte de aulas
mirabolantes e projetos inusitados; entendedora das minhas alegrias e davidas;
cumplice da minha inocéncia e ingenuidade. Era com ela e para ela que eu
contava minhas historias e inventava as brincadeiras, tendo como testemunhas
as formigas, as borboletas e as joaninhas, que me ouviam caladas, mas me
entendiam.

Entrei na primeira série do Colégio Nossa Senhora das Dores, uma
escola de freiras catolicas, de ensino confessional, privado.

Minha mae trabalhava naquela méaquina de costura o dia inteirinho e
meu pai na grafica. O dinheiro curto fez atrasar as mensalidades do colégio e
ainda com o aumento do prec¢o do aluguel, tornava-se impossivel eu continuar
estudando la.

Na terceira série, fui contemplada com uma bolsa de estudos no colégio
até o final de terceiro ciclo. Isso se deu devido a uma redacao que escrevi, e,
talvez, nas entrelinhas denunciavam minha grande vontade de estudar, minha
méagoa por ndo poder estar onde gostaria e a indignacdo pelo sacrificio dos
meus pais tdo bons, tdo dignos e tdo honestos e corretos, ndo conseguirem
inserir a filha onde queriam. Ndo me recordo do tema e titulo da producédo
textual, mas o que importa é que alguém olhou por aquela familia cujo Unico

objetivo era que a filha estudasse.
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As outras criancas iguais a mim, filhas e filhos dos outros operarios, ndo
sei onde se encontravam, o que faziam ou por onde estavam.

Nem passavam pela porta da minha escola. Imaginem estar naquelas
salas amplas, arejadas, no bosque, na quadra de esportes, na sala de musica,
no jardim, no pomar, no patio, na cantina, no anfiteatro, no parquinho, etc. O
piano silencioso, brilhando sozinho naquela sala s6 para ele; enquanto os
pezinhos céleres nos sapatos engraxados passavam curiosos querendo fita-lo
melhor.

Fui agraciada com uma bolsa de estudos, e até hoje me pergunto se foi
por sorte, competéncia, compaixao ou generosidade. Isto me faz lembrar uma

importante reflexdo que Freire faz em relagdo a generosidade.

Por isto é que o poder dos opressores, quando se pretende
amenizar ante a debilidade dos oprimidos, ndo apenas quase
sempre se expressa em falsa generosidade, como jamais a
ultrapassa. Os opressores, falsamente generosos, tém
necessidade, para que sua generosidade continue tendo
oportunidade de realizar-se, da permanéncia da injustica. A
ordem social injusta € a fonte geradora, permanente, desta
generosidade que se nutre da morte, do desalento, da miséria.
Nado pode jamais entender esta “generosidade” que a
verdadeira generosidade esta em lutar para que desaparecam
as razbes que alimentam o falso amor. A falsa caridade, da
qual decorre a méo estendida do “demitido da vida” medroso e
inseguro, esmagado e vencido. Mo estendida e trémula dos
esfarrapados do mundo, dos “condenados da terra”. A grande
generosidade esta em lutar para que cada vez mais estas
maos, sejam de homens ou de povos, se estendam menos em
gestos de suplica. Suplica de humildes e poderosos. E se vao
fazendo, cada vez mais, maos humanas, que trabalhem e
transformem o mundo. Este ensinamento e este aprendizado
tém de partir, porém, dos “condenados da terra”, dos oprimidos,
dos esfarrapados do mundo e dos que com eles realmente se
solidarizem. Lutando pela restauracdo de sua humanidade
estardo, sejam homens ou povos, tentando a restauracao da
generosidade verdadeira. (FREIRE, 1970, p, 31-32)

Comprovei que gostava e queria muito estudar. A educacdo que recebi
la foi determinante para ser o que sou hoje. Aliada ao amor de minha familia,

minha curiosidade nata que me persegue, o0s valores, a vontade de ler, ler e ler

tudo, a solidariedade, o amor, e a luta por uma educacao melhor para todos,
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sdo pilares que fui construindo, aprendendo, na grande interacdo com o
mundo.

Naquela escola aprendi a ler, a escrever, a cantar, a bordar, a desenhar,
a pintar em tela, em gesso, em madeira, cortei madeira na serra circular,
construi pequenas pecas, imprimi frases na maquina de linotipos, fiz
xilogravura. Dancei muito e fiz apresentacdes teatrais. Aprendi a arrumar uma
mesa e recepcionar convidados. Dissequei animais e 0s estudei in loco.
Experimentei no laboratério, varias quimicas estranhas. Assisti a filmes.
Aprendi hinos e marchei nos ensolarados 7 de Setembro.

Pesquisas, literatura e Artes, faziam parte do meu cotidiano.
Frequentavamos as bibliotecas publicas para extrapolar o que aprendiamos em
aula. Fiz curso de Inglés paralelamente as aulas.

A minha criticidade ia amadurecendo comigo e assim fui me formando.
Ingressei na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras Santana. Terminei o
curso de Letras. Prestei uma prova na Secretaria do Estado da Educacéo, fui
aprovada e comecei a lecionar Portugués e Inglés numa escola publica do
Governo do Estado de S&o Paulo.

Comecava ali uma carreira dedicada aos adolescentes que precisavam
de valores, conteudos e vivéncia. Sempre tentei praticar uma docéncia digna,
humanizada, no respeito mutuo, contextualizando contetdo para provocar uma
aprendizagem efetiva e objetivada.

As musicas coloriam as aulas de literatura objetivando a criticidade de
suas letras, pontuando o momento histérico que percorriamos. O Inglés era um
desafio, pois eu ndo queria papagaios. Entdo, nossa aula, certos dias, era um
mercado; outros dias, um aeroporto.

Fiz e reproduzi inUmeras analises sintaticas. Eu tinha que cumprir os
conteudos daqueles curriculos malucos que serviam para poucos e nao para
todos. Quantos verbos e advérbios, interjeices, e oracdes subordinadas iguais
a mim e a meus alunos.

Em relacdo a leitura, era um prazer quando eu trazia de casa, da minha
biblioteca particular, os livros para eles escolherem e lerem. Sem cobrancas.
Ler por ler. Depois resolviamos o que fazer com elas. Claro que a inspetora de
alunos de vez em quando aparecia por la para saber o motivo da “bagunca”.
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As producdes textuais, faziamos no patio ou nas poucas areas verdes
para pratica-las. Buscar inspiracdo nas nuvens? N&o, escrever depende das
suas leituras, do seu conhecimento de mundo, ndo é dom. A palavra se
concretiza a partir da leitura de mundo, suas sensac¢des e emocdes.

Naquela época eu ja praticava Paulo Freire sem me dar conta disso, sem
me aprofundar em suas leituras. Mas para mim, pelo menos intuitivamente e
ideologicamente, ja existia a trilogia Pratica x Teoria x Pratica.

Sentia que algo ndo “batia”, que ndo podia e queria ousar mais em
minhas praticas. Entdo fui fazer o que eu mais gostava além de lecionar:
estudar.

Fiz Pedagogia e aprendia novas técnicas e métodos. Compreendia
melhor essa maravilhosa tarefa de educar e educar-se. Percebia que a cada
aula, algo novo eu aprendia com meus adolescentes queridos. Até hoje, ouso
afirmar que a juventude nos rejuvenesce, da-nos forca e incentiva nossos
sonhos.

Depois de alguns anos em sala de aula, por estimulo de uma diretora, fui
prestar uma prova para a Coordenacdo Pedagodgica. Fui aprovada, fiz um
projeto e apresentei em algumas escolas aos professores das mesmas; e uma
me escolheu. A época, os candidatos a coordenacdo, além de serem
aprovados, deveriam apresentar seus projetos aos professores da escola
reunidos com a gestdo. ApGs a exposicdo, que era de quinze minutos para
cada candidato, poderiamos sair e aguardar a resposta no dia seguinte. E
assim foi...

Comecei uma nova trajetoria como Coordenadora Pedagdgica em uma
escola publica estadual de ciclo I. Apresentava novas praticas, novos projetos,
novas metodologias e buscava unir o grupo de docentes. Tratava os alunos e
pais como nossos clientes especiais, pois hossa prestacdo de servicos tinha
que ser de qualidade. Era dificil manter a qualidade. Mas 0 nosso grupo
comecava a ficar unido e conseguiamos alguns poucos avanc¢os. Quebrar o
paradigma de “Eva viu a uva” era o desafio que enfrentdvamos. Foi no ano de
2002 esse trabalho, mesmo periodo que fiz MBA em Gestdo de Politicas

Publicas.
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A minha inquietacdo com aquela aprendizagem bancaria para 0s
adolescentes, e a “Eva viu a uva” para 0S pequenos, 0s curriculos
descontextualizados, as politicas publicas da educacdo incoerentes, a baixa
aprendizagem, a falta de interesse dos alunos, os professores desestimulados;
tudo isso fazia um crescendo em mim, palpitando para algo novo, ou ndo, mas
para uma significativa mudanca metodoldgica, curricular e de gestdo. Fiz
especializacdo em Administragcao Escolar.

No outro ano, estava eu passando novamente pelo processo de escolha
de coordenador pedagogico, agora em escolas de ciclo Il e Ensino Médio. Fui
escolhida para coordenar uma escola publica estadual de Ensino Médio,
periodo noturno. Comunidade carente, alunos desinteressados, professores
desestimulados, outro desafio.

Mas, na realidade, acho que precisavam mesmo de estimulo e alguém
gue 0s ouvisse, 0s valorizasse e acreditasse neles. Os alunos precisavam ter
vez e voz, aprender com vontade e sentirem-se pertencer aguela comunidade
escolar. Fizemos o jornal, ativamos o grémio, aproximamos a comunidade.

Comecei a praticar o protagonismo juvenil que aprendi no curso Ensino
Médio em Rede. Nosso grupo de gestdo, professores e alunos, estava
conseguindo alguns progressos, mas nao o0 necessario. Eu desejava mais para
aqueles jovens que tinham uma vida dificil. Alguns trabalhavam o dia todo e
vinham para a aula sem jantar e muitas vezes sem almogo. Outros faziam
trabalhos informais e se sentiam inseguros e outros ndo conseguiam emprego.
Eles ndo tinham a oportunidade de frequentar um teatro, um cinema; um
museu entdo, nem pensatr.

Por que o pobre n&o vai a museus? Por que os centros culturais estéo
tdo longe das periferias?

O pouco lazer que os alunos tinham se limitava ao jogo de pelada na rua
esburacada, ou ir ao barzinho da esquina para encontrar os amigos e bater um
papo. A droga e a bebida eram frequentes para alguns e um chamariz para
outros. A falta de estrutura pode causar sérios danos a juventude e a falta de
oportunidades contribui tanto quanto.

Entdo, reporto-me a Paulo Freire para explicar a concepcédo de

“Existéncia em e com 0 mundo”.
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E como seres conscientes que homens e mulheres estdo ndo
apenas no mundo, mas com o mundo. Somente homens e
mulheres, como seres “abertos”, sdo capazes de realizar a
complexa operacdo de simultaneamente, transformando o
mundo através de sua acao, captar a realidade e expressa-la
por meio de sua linguagem criadora. E € enquanto s&o
capazes de tal operacdo, que implica em “tomar distancia” do
mundo, objetivando-o, que homens e mulheres se fazem seres
com o mundo. Sem esta objetivacdo, mediante a qual
igualmente se objetivam, estariam reduzidos a um puro estar
no mundo, sem conhecimento de si mesmos e do mundo. Os
animais, por sua vez, estdo simplesmente no mundo,
incapazes de objetivar-se e ao mundo. Homens e mulheres,
pelo contrario, podendo romper esta aderéncia e ir além do
mero estar no mundo, acrescentam a vida que tem, a
existéncia que criam. Existir €, assim, um modo de vida que é
préprio ao ser capaz de transformar, de produzir, de decidir, de
criar, de recriar, de comunicar-se. (FREIRE, 2006, p. 77).

Esses jovens precisavam conhecer mais, participar mais, estar em
outros lugares, expandir suas ideias, ou seja, aprender mais e com o mundo.
Afinal, “a criticidade e as finalidades que se acham nas relacdes entre os seres
humanos e o mundo, implicam em que estas relacbes se ddo com um espaco
que ndo é apenas fisico, mas histérico e cultural” (FREIRE, 2006, p. 81).

E foi nesse trajeto que fui convidada a compor a Oficina Pedagdgica da
Diretoria Regional de Ensino Norte 1, da Secretaria de Estado da Educacéao de
Séo Paulo.

Tinhamos cem escolas para orientar, desenvolver projetos, fazer a
formacao de professores, coordenadores pedagdgicos e diretores. Estudar e
desenvolver novas estratégias de ensino-aprendizagem, explicar e orientar
sobre o curriculo e os projetos politico-pedagdgicos das escolas.

Fiquei responsavel também por alguns projetos especiais como: Sala de
Leitura, PNLD, Escrevendo o Futuro, Olimpiada de Lingua Portuguesa,
Superacado jovem, Apoio ao Saber, DAC, Recuperacdo Paralela, Saresp, A
Rede Aprende com a Rede; além das oficinas e orientacdes técnicas para 0s
professores de Lingua Portuguesa.

Um projeto muito especial, que tive a oportunidade de acompanhar, foi a
Escola de Tempo Integral implementada no ano de 2006, na capital de Sao

Paulo.
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Acompanhava esse processo da Escola de Tempo Integral que se
iniciava, participava dos encontros e estudos sobre o novo tema. Considerava,
naquele contexto, a ideia Otima, do ponto de vista tedrico. Era, em meu
entendimento, 0 que eu queria para aqueles jovens, tanto para 0s pequenos
como para os adolescentes. Uma oportunidade de crescerem, expandir seus
conhecimentos, e sair das ruas, ndo ficarem ociosos. S6 que a distancia entre
0 que se preconizava e 0 que realmente acontecia me instigava, e eu precisava
saber mais, investigar.

Alguns anos depois, mobilizada por aquelas experiéncias, fui buscar na

tematica da educacao integral o sentido para este trabalho.
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INTRODUCAO

O tema da educacéo integral* é atual, embora existam poucos estudos
académicos brasileiros a respeito, se compararmos com as tematicas classicas
do campo educacional. Isto se explica, em grande medida, pelo fato de que
esta experiéncia, entendida como modalidade por alguns, é embrionaria em
Nosso pais, se considerarmos as caracteristicas da totalidade das escolas de
Nnossos sistemas de ensino. Para termos uma aproximacéao deste quadro, basta
observarmos que das mais de 5500 unidades escolares da rede publica
estadual do Estado de Sao Paulo, somente 399 escolas participam do projeto
de escolas de tempo integral, que teve inicio no ano de 2006.

O projeto da escola de tempo integral esta intimamente relacionado ao
conceito de educacdo integral que, considerando as distintas defini¢cdes, quase
sempre converge para as ideias de formacao intensiva e global, emancipacéo,
interdisciplinaridade, cidadania, entre outras.

O presente estudo teve por objetivo (e por objeto) refletir sobre as
nocdes de escola e educacao integral, observando se os discursos ajustadores
dos conceitos e das propostas se materializam na prética escolar e de que
forma isto ocorre. Para tanto, tomou-se como fontes documentos (oficiais e nao
oficiais sobre a  educacao integral), praticas escolares e
depoimentos/entrevistas de educadores vinculados a instituicbes de tempo
integral.

Além de minhas consideragfes historico-existenciais ja apontadas na
apresentacao deste trabalho, o olhar que me moveu nesta investigacao foi uma
certa convicgao epistemologica, qual seja, a de que a razdo dialogica é a que,
no campo educacional, mais responde as demandas humanas.

Um nome importante do pensamento dialégico foi Chaim Perelman.
Pensador do século XX (1912-1984), publicou Retorica e Filosofia (1952) e o

! Muito simplificadamente, “Educacéo integral” refere-se, precisamente, a uma concepcéo de

educacédo, podendo ou ndo ocorrer em escola de tempo integral. “Escola de tempo integral”
é aquela em que o(a) aluno(a), participando de diferentes atividades curriculares
(disciplinas, oficinas, projetos interdisciplinares etc.) permanece, diariamente, por, pelo
menos, dois periodos na unidade escolar.
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Tratado da Argumentacdo (1958). Opondo-se ao conceito de razdo do
ocidente, sua obra alterava a légica, a epistemologia, a metodologia, a
concepcdo de histéria, direito e ciéncias sociais. Baseou-se em Gaston
Bachelard para a concepcdo da Razao Dialdgica. Para ele, voltar sempre ao
ponto de partida e recomecar tudo, um constante movimento, Sdo 0s principios
da raz&o dialégica. E a base da argumentacdo. Quando vocé encontra pontos
obscuros ou duvidosos, vocé volta, faz o caminho inverso, pesquisa,
argumenta e recomeca O assunto, tentando esclarecer suas duavidas e
desvendar os pontos menos claros que podem estabelecer um novo principio,
um novo caminho, um novo comeco.

Perelman foi um pensador atento as transformacgbes I6gico-
epistemoldgicas no ocidente a partir do século XIX. Ele explica os signos, 0s
sinais gréaficos, como algo sem ambiguidade, diferente da linguagem cotidiana
natural — ambigua — com multiplos significados — polissémica. O tempo todo,
usamos e trocamos as constru¢cdes vulgares no cotidiano. Nos livros, nas
teses, nas pracas, ndo tem simbolos univocos. A matemética € instrumento
restrito. Ndo € usada no cotidiano. O logico matematico usa a univocidade
dentro da aula de légica e ndo no seu cotidiano. Conforme Chaim Perelman
(apud HUHNE, 1994, p. 96), o universo da linguagem esta dividido em duas
partes: 1) area da linguagem légico-matemética especifica para aquele fim; 2)
area da linguagem natural, do nosso dia a dia, dos literatos, dos pedagogos.

Conforme Vernant (apud HUHNE, 1994, p. 67), a razdo grega era a
argumentacao oral e persuasao pela linguagem. Ja a razao contemporanea € a
razdo experimental, na vida social. Assim, podemos verificar a dialogia
presente, que representa o que fazer, como se comportar, no plano da
discusséo. A razao € a cativacdo e a argumentacao, a persuasao.

O referencial da racionalidade classica: o que é, €, e ndo pode deixar de
ser. Ja os mortais, humanos, tém a alma linguajeira, com discursos que “vao
sendo e ndo vao sendo”, vao trocando as palavras, criando, construindo,
transformando e renovando opinides. Os discursos sdo linhas curvas que
podem ser retificadas. A linguagem ambivalente, polémica € organizada pela

linguagem persuasiva.
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Perelman examina os tipos de argumentos, a estrutura do pensamento e
diz que a razoabilidade tem que justificar, argumentar, defender, advogar,
combater e contrapor-se aos outros; desenvolver uma critica e combater
possibilidades e hipéteses. O campo das Ciéncias Sociais € o campo das
argumentacdes e ndo das certezas. A Razao Dialégica ndo € nem autoritaria e
nem monolégica. Para ele, temos que ter discursos mdultiplos e abertos. O
discurso monologico é a pura demonstracdo de poder, de centralizacdo e
autoritarismo.

Desde Socrates, apareceram muitos defensores da razdo dialogica,
mas, de fato, € em Paulo Freire que ela ganha uma existencialidade
profundamente humana e, por isso mesmo, histdrica e utdpica. Histérica
porgue ndo se origina nem se esgota no campo da retorica, ja que para Freire,
no principio era o homem e ndo o verbo. Utdpica porque ela é a exata
manifestacdo da existéncia humana, inconclusa, inacabada, incompleta,
criando possibilidades de, como ele dizia, fazer o possivel de hoje para
amanha fazer o que agora nos parece impossivel, dando materialidade ao
inédito viavel.

A razao dialégica é, para Freire, o sentido mesmo da educacéo: criar
condicbes para que as pessoas possam “dizer a sua palavra”. Assim, Freire
apontava a dialogicidade como algo essencial para a compreensdo e
transformacdo do mundo e para a aprendizagem, ja que, segundo defendia, o0s
seres humanos so se educam em comunhéo.

Em sua obra seminal, Pedagogia do oprimido, esta é uma tematica
central. Nao é por outra razdo que ele dedicou dois de seus quatro capitulos a
abordagem sobre os problemas da dialogia. Na terceira parte do livro ele trata
a dialogicidade a partir da visdo de que ela é a “esséncia da educagdo como
pratica da liberdade”. No quarto capitulo, apresenta e explica as caracteristicas
da teoria da acéo antidialégica e da teoria da acao dialdgica.

A razao dialégica freiriana é ndo apenas uma perspectiva de construcdo
do conhecimento, mas a unica possibilidade de libertacdo humana: é
conhecendo juntos que, juntos, mulheres e homens podem se libertar. A razéo

dialégica, segundo Freire é, portanto, a possibilidade de realizagdo do
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“encontro amoroso entre os seres humanos para pronunciar o mundo”, ou seja,

transforma-lo.
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CAPITULO |
PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Os fundamentos que orientam a escolha de categorias e no¢des com as
quais examinamos 0s problemas em torno de nosso objeto de pesquisa
vinculam-se a perspectiva dialético-materialista. Embora lancemos mao, de
acordo com a necessidade e 0s contextos, de distintos autores na construcéo
das reflexbes, a tradicdo marxista, e especialmente a freiriana, compde o
principal quadro dos aportes teéricos deste trabalho.

Além de outros conceitos que, naturalmente, surgem no transcorrer do
trabalho, as no¢bes de omnilateralidade e de escola cidada estardo no centro
de nossas reflexdes. O conceito de educacao integral que também permeara
as discussoes, ja que é a tematica deste trabalho, € portador de multiplos
sentidos. Dependendo do contexto, pode aproximar-se tanto da ideia de uma
educacdo ominilateral, se vinculado a perspectiva da emancipa¢cdo humana,
quanto de uma posicao diametralmente oposta, porque doutrinaria, sectaria. No
altimo caso, basta lembrarmos que certa compreensdo de educacao integral
nos remete aos principios do integralismo, movimento ultraconservador que
atingiu Brasil e Portugal, na primeira metade do século XX.

O universo e os procedimentos de trabalho consistiram em investigacao
bibliografica, incluindo escritos de variada natureza (livros, artigos, leis,
resolucdes, projetos pedagogicos etc.) sobre o tema da educacao integral, e
pesquisa de campo, realizada entre 2010 e 2011, em que foram examinadas
realidades de duas unidades escolares de tempo integral, da Rede Oficial de
Ensino do Estado de S&o Paulo, por meio da observagcdo in loco e de
entrevistas com diferentes atores da comunidade escolar.

A hipétese inicial deste trabalho é a de que as escolas de tempo integral
ndo comportam, na pratica cotidiana, os fundamentos que estruturam a
concepcao de uma educacéo integral, nem muito menos de uma escola cidada.
Primeiramente, porque, entre outros fatores, ha uma distancia entre o discurso
estruturador da proposta e a realidade escolar que ndo se transforma
substancialmente, visto ndo haver, de fato, um projeto de politica publica
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suficiente para implementacdo das reformas na escola. Em segundo lugar,
porque as concep¢des de escola que sustentam as propostas, de fato, nao
estdo lastreadas na ideia radical de cidadania que da sentido ao projeto da
escola cidada.

Desde o inicio dos anos 2000, temos vivido tempos de crises,
especialmente se levarmos 0s contextos gerados pela globalizacdo capitalista
que, para além dos avangos tecnolégicos, tem levado a diferentes formas de
dominacdo: econbmica, social, politica, gnosiolégica. O desequilibrio
econdmico generalizado, gerado pelas especulacdes de investidores que visam
enriguecer a qualquer custo nao se dissociam das guerras localizadas, levando
sofrimento e crueldade a varios pontos de todos os lugares. Reacgles
terroristas gerando medo e inseguranca em toda parte. A exclusdo social ndo
considera os projetos de vida, as necessidades humanas e ideais das pessoas.

Sado tantos e imensos o0s problemas vividos no mundo que nos cerca
que, muitas vezes, esvaindo-se a esperanga, hao conseguimos encontrar uma
saida ou uma luz no final do tinel. Isto se torna muito mais grave nos paises
periféricos do sistema-mundo.

Por outro lado, como toda realidade se manifesta contraditoria,
reaparecem também utopias ha pouco adormecidas, despertando a vontade de
mudar, apontando caminhos e alternativas que possam diminuir as dificuldades
enfrentadas pela nossa sociedade em todas as partes do planeta.

Uma dessas manifestacfes é a educacéo, talvez, ndo mais como nos
idos de 1920, em que a Escola era considerada como a salvadora do mundo;
mas, sim, no sentido de uma Educacéo formadora de cidad&os criticos, cientes
de seus direitos e responsabilidades, para que possamos modificar as acdes
que geram o0s problemas sociais, como a excluséo, a discriminacdo de raca e
género, a desigualdade social, entre outras formas de opresséao.

A histéria mostra que estd nas maos dos educadores, das institui¢des,
das politicas publicas, da sociedade como um todo, realizar essa mudanca. Na
profissdo de educador ndo podemos de forma alguma olvidar essas
atribuicdes. O educador deve amar ser educador. E alguém que ama sua

profissdo, ama seus educandos, deseja-lhes o melhor, o seu crescimento pleno
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e, consequentemente, para as novas geracfes e toda a humanidade, a
dignidade e o desenvolvimento ético, profissional e de cidadania.

Essa questdo, que representa a nossa realidade atual, impde aos
educadores uma postura critica e transformadora em busca de uma
transformacao mundial, garantindo, a toda humanidade, melhores condi¢des de
vida, de justica, de inclusdo e insercdo social, de igualdade e, por conseguinte,
um mundo melhor. Ndo ha duvidas de que, como antes, necessitamos
descobrir meios de modificar essa situacdo de desigualdade, injustica e
exclusao e construirmos um mundo mais humano.

Esses problemas tédo atuais ja eram discutidos nos didlogos de Sdcrates,
h&a mais de dois mil anos. Questbes como dignidade, cidadania, projetos de
vida, criticidade, desenvolvimento pleno do ser humano eram tratados,
refletidos, dialogados, discutidos permeados de luz e sabedoria.

Para Socrates, a investigacdo, a pesquisa, a descoberta do
conhecimento, a procura do desconhecido etc. sdo atos construidos em
conjunto. Isso tudo estimulado pelo outro, e o didlogo permeando essas
investigacdes e descobrimentos.

Socrates usava essencialmente o didlogo com forma de comunicacédo e
ensino, praticando suas reflexdes dialogadas em pragas publicas e ginésios.
Iniciava debates, conversas informais com as pessoas da cidade, buscando
uma interagao e construcdo do conhecimento.

Como é de conhecimento geral, no campo educacional, a maiéutica
socratica significava dar a luz, como se fosse um parto. Dar a luz uma crianca,
ou seja, trazé-la a luz do mundo. Analogamente ao conhecimento, descobrir,
renascer através do conhecimento, descobrir a verdade, conhecer. Seria a
maiéutica um parto intelectual. Sécrates concebeu essa comparacado, a partir
de sua mae, cuja profissdo, parteira, trazia a luz as criancas que nasciam em
suas maos.

Socrates colocava o poder da duvida para novas descobertas. Expunha
as ideias em duavida e seus discipulos, inseridos nessa duvida, deveriam refletir

e descobrir.
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A maiéutica baseia-se no principio de que o conhecimento esta presente
na experiéncia de cada ser humano, podendo ser encontrado pelas respostas a
perguntas propostas emergidas no dialogo.

Em certa medida, uma parte importante da "Histéria da Educacao"
realmente comeca la, em tempos remotos, na Grécia. Os gregos colocam, de
forma mais sisteméatica, a educacdo como problema. Podemos verificar as
marcas desse conceito “problema” da educacao na literatura grega como na
comédia, na tragédia e também na poesia.

Matéria veiculada na Revista Nova Escola, relata ao publico um pouco
da vida, obra, atitudes, pensamentos e acfes do filosofo Socrates. A matéria
diz que Sécrates defendia o didlogo como método de educacdo, e para ele
essa dialogicidade era de suma importancia para a aprendizagem e para a
construcdo do conhecimento. Trazer a tona, pelo dialogo entre as pessoas,
uma nova ideia, um novo conhecimento. Essa, principalmente, talvez seja uma
das razbes por nao ter deixado nada escrito.

De acordo com Platdo, na obra Apologia a SdOcrates, o conceito de
liberdade interior se deve a suas palavras: “livie € 0 homem que nao se deixa
escravizar pelos préprios apetites e segue 0s principios que, por intermédio da
educacdo, afloram de seu interior”. Sécrates defendia a liberdade de
expressao, de comunicacéo, através da troca de ideias.

Comeca a surgir um ideal educativo grego denominado paideia, ou seja,
a formacédo geral que tem por tarefa construir o homem como homem e como

cidadao. Platdo define paideia da seguinte forma:

[...] a esséncia de toda a verdadeira educacdo ou paideia € a
gue da ao homem o desejo e a ansia de se tornar um cidadao
perfeito e o ensina a mandar e a obedecer, tendo a justica
como fundamento (JAEGER, 1995, p. 147).

De acordo com Werner Jaeger, a palavra paideia (de paidos = crianca)
significava simplesmente "criacdo de meninos".

Mas para o ideal grego, era muito além disso, como a valorizacdo da
cultura, a pratica da liberdade, respeito as tradicbes, e as discussdes eram
permeadas de valores, pensamentos criticos, valorizando-se o conhecimento

acumulado pelas geracdes anteriores.
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A partir do século V a.C., o ideal educativo grego ja nao se restringia
apenas a formacdo do homem como homem, mas também como cidadao.

Como diz Jaeger (1995, p. 1), os gregos deram o nome de Paideia a

[...] todas as formas e criacOes espirituais e ao tesouro
completo da sua tradicdo, tal como nds o designamos por
Bildung, ou pela palavra latina, cultura." Dai que, para traduzir
o termo Paideia "ndo se possa evitar o emprego de expressodes
modernas como civilizacdo, tradicdo, literatura, ou educacéo;
nenhuma delas coincidindo, porém, com o que os Gregos
entendiam por Paideia. Cada um daqueles termos se limita a
exprimir um aspecto daquele conceito global. Para abranger o
campo total do conceito grego, teriamos de emprega-los todos
de uma so vez.
Portanto, devido a sua abrangéncia, o conceito de Paideia estendeu-se
para conceituar uma educacao por toda a vida, aprendendo-se sempre, e nao

somente nas escolas. Paideia vem por isso significar:

[...] cultura entendida no sentido perfectivo que a palavra tem
hoje entre ndés: o estado de um espirito plenamente
desenvolvido, tendo desabrochado todas as suas virtualidades,
0 do homem tornado verdadeiramente homem (MARROU,
1966, p. 158)

Na atualidade, podemos considerar a Paideia como o ato de ler, estudar,
aprender, aprender a aprender, dialogar, participar, conscientizar, criticar,
descobrir, investigar, duvidar, demonstrar, conhecer e aprender pela vida toda.

Ainda perseguindo esse ideal e conceituacdo, podemos verificar as
ideias, experimentos, procedimentos, pensamentos e estudos de Henry Wallon,
na sua construcdo de uma teoria pedagogica.

Fernando Tadeu Santos (2012), no jornal digital Educar para crescer,
relata que Wallon (1879-1962) foi um fildsofo francés, psicélogo e médico que
considerava as criangcas completamente, em sua integralidade, e ndo s6 a
cognicdo. Dizia que s6 o desenvolvimento e estimulacdo dessa area nao
formam plenamente o ser humano.

Wallon procurava conhecer cada crianca, suas vivéncias, e aprofundar-
se nas atitudes dessas criangas, seu desenvolvimento e suas inquietacoes,

para estudar a inteligéncia delas e como ela funciona. Chegou a concluséo de
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que a crianca € pura emocao e fator determinante para o seu desenvolvimento,
fundamentando suas ideias em quatro acdes preponderantes: afetividade,
movimento, inteligéncia e formac¢éo do eu como pessoa.

Suas ideias e a construcdo de sua teoria revolucionaram a sua época,
tornando-se referéncia para professores e pesquisadores.

A educacédo walloniana defendia um movimento integrado entre corpo e
alma, cognicdo, perspectivas, desejos, criticidade, e alcancava muito além da
sala de aula: a formagao completa do ser humano, inserindo-o na sociedade e
aprendendo a trabalhar e agir no coletivo.

O jornalista Marcio Ferrari (2008, p. 1) explicita esse trabalho além da

sala de aula, para o desenvolvimento das criangas:

Diferente dos métodos tradicionais (priorizam a inteligéncia e o
desempenho em sala de aula), a proposta walloniana pde o
desenvolvimento intelectual dentro de uma cultura mais
humanizada. A abordagem é sempre de considerar a pessoa
como um todo. Elementos como afetividade, emocoes,
movimento e espaco fisico se encontram num mesmo plano.
As atividades pedagégicas e 0s objetos, assim devem ser
trabalhados de formas variadas. Os temas e as disciplinas ndo
se restringem a trabalhar o contedido, mas a ajudar a descobrir
0 eu no outro. Essa relagdo dialética ajuda a desenvolver a
crianga em sintonia com o0 meio.

Para além dessa ideia tao atual de plenitude, podemos acrescentar a
ideia de coletivo, do social, da aprendizagem colaborativa, da vida em
sociedade, do cotidiano.

Desta forma, ilustramos essas reflexdes com a experiéncia de Anton
Seminovich Makarenko.

Makarenko era professor que dirigia uma escola na Colonia de Gorki, na
Ucrania, pais do leste europeu, fazendo parte da entdo Unido Soviética, no
inicio do século XX. Ele valorizava a vida em grupo, proporcionava aos jovens
e criangas oportunidades para se posicionarem em todas as questdes, uma
atitude rarissima para a época. Tudo era combinado no coletivo. Seus projetos
de vida, a familia, tudo era discutido e resolvido no grupo.

Makarenko dedicava-se e conseguia transformar criangas e jovens com

multiplas dificuldades de aprendizagem, carentes e marginalizados em plenos
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cidadaos. Encarava a disciplina com rigidez, mas proporcionava autonomia
com responsabilidades, lutando para torna-los solidarios e cientes de seus
direitos e deveres. O coletivo era o cerne da questdo, da transformacéo
daqueles jovens em cidadaos. Confirma essa escola da coletividade a autora
Cecilia da Silveira Luedemann (2002, p. 24):

A escola como coletividade é uma das mais importantes
reinvencgdes da escola do século XX, operadas por Makarenko,
no campo da sociologia da educacédo. E enfrentar o desafio [...]
de desconstruir a imagem de Makarenko criada pelo
estalinismo como educador da frente pratica e especialista na
reeducacéo de criancas marginalizadas.

Na rotina da escola na Colbnia Gorki, os alunos faziam trabalhos
manuais, praticavam exercicios fisicos, realizavam passeios, frequentavam o
teatro, havia recreacao e aulas de musica.

Percebe-se ai, ja nessa época, a preocupacdo com a formacéo integral
do ser, dos jovens, das criangas; a interagcdo com o meio ambiente, a vida em
sociedade, a participagao inserida na cultura local.

A coletividade, o “junto”, a formacdo integral do ser humano, no
desenvolvimento de todas as suas capacidades intelectuais, caracteristicas
fisicas, emotivas, emocionais, bem como suas habilidades individuais, as
experiéncias, as vivéncias, tudo isso contribui para uma educacao plena e de
sucesso.

Estaremos assim nos referindo a uma Educacdo Integral e Cidada.
Estaremos evidenciando o ser omnilateral, que, como nos apontou Karl Marx
(2004, p. 108),

[...] se apropria da sua esséncia omnilateral de uma maneira
omnilateral, portanto como um homem total. Cada uma das
suas relacbes humanas com o mundo, ver, ouvir, cheirar,
degustar, sentir, pensar, intuir, perceber, querer, ser ativo,
amar, enfim todos os 6rgdos da sua individualidade, assim
como o0s 6rgdos que sdo imediatamente em sua forma, como
6rgdos comunitarios, sdo no seu comportamento objetivo, ou
no seu comportamento para com o objeto a apropriacdo do
mesmo, a apropriagdo da efetividade humana; o seu
comportamento para com 0 objeto é o acionamento da
efetividade humana; (por isso ela é precisamente tdo multiplice
(vielfach) quanto multiplices sdo as determinac¢des essenciais e
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atividades humanas), eficiéncia humana e sofrimento humano,
pois o sofrimento, humanamente apreendido, € uma
autofruicdo do ser humano.

S&0 poucas e pontuais as referéncias sobre educacao de Marx e Engels,
mas o0s principios por eles defendidos sdo as bases para uma educacéo do
futuro. Especialmente, a proposta do conceito de formacdo omnilateral do
homem, a qual se refere ao Estado prover uma educacgdo publica e gratuita
para 0 povo.

Nessa perspectiva, deve-se considerar, para o desenvolvimento
humano, a formacéo intelectual, corporal e politécnica, dando-se uma unidade
em aspectos diferentes, assegurando-se a formacao omnilateral do individuo.

Exemplificando uma perspectiva omnilateral educativa, podemos citar
trabalhos comunitarios dentro das escolas como projetos conjuntos com a
comunidade local; oficinas com a participacéo ativa dos alunos; a realizacao de
um Jornal Mural, um projeto de melhoria do entorno da escola focando a
sustentabilidade, o meio ambiente, um projeto de horta no qual apés a colheita
todos se beneficiem, atividades fisicas, vivéncias praticas; e muitos outros que
poderdo contribuir para a formacdo omnilateral dos envolvidos,
proporcionando-lhes uma aprendizagem nao sé cognitiva, como pratica,
técnica, numa abrangéncia interdisciplinar.

Diferentemente das escolas de ensino técnico que visam mais a
colocacao do aluno no mercado de trabalho, esquecendo-se de desenvolver
outras perspectivas da formacado omnilateral, principalmente o desenvolvimento
humano, para auxiliar na formacéo de pessoas criticas, alinhadas a realidade e
inseridas nela.

O aproveitamento do aluno sera a resposta para a principal questao que
atualmente se destaca na educacao, pois, antes mesmo de sinalizar, ele € uma
evidéncia viva, incontestavel do problema educacional, ainda que ele néo
compreenda todos os meandros desse processo. Afinal, o habito de tomar
consciéncia de algo foi perdido com a valorizagdo do trabalho mecanicista
provido do capital.

Pensar nunca foi facil; pensar a partir do préprio conhecimento €, ainda,

mais dificil. Se tivermos uma situacao-problema proposta ao aluno, e 0 mesmo
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nao encara-lo como um problema em busca de solucdes; se porventura o aluno
ndo conseguir pensar alguma solucdo e, mesmo quando consegue, essa
pratica torna-se por vezes inviavel diante do sistema social vigente.

Quando um processo educativo se faz coletivamente e mediado pela
acdo dos professores, € possivel colocar em pratica uma metodologia de
trabalho interdisciplinar.

Nesse sentido, ainda explicitando o ser omnilateral, José Eustaquio
Romé&o aponta-nos que o conceito originalmente foi mais bem explicitado por
Kruspkaja — esposa de Lénin — que se inspirara no conceito de
omnilateralidade formulado e desenvolvido por Marx e que correspondia a
concepgao de que o ser humano deve ser integralmente desenvolvido em suas
potencialidades, através de um processo educacional que leve em
consideracao a formacéao cientifica, politica e estética, com vistas a libertacéo
das pessoas, seja da ignominia da pobreza, seja da estupidez da dominacéo
(ROMAO, 2000).

Contatamos esse conceito no Relatorio Jacques Delors (1999, p. 100),
quando se refere ao quarto pilar “aprender a ser” e sua necessidade de uma

educacao integral:

Mais do que preparar criancas para uma dada sociedade, o
problema sera, entdo fornecer-lhes constantemente forcas e
referéncias intelectuais que lhes permitam compreender o
mundo que as rodeia e a comportar-se nele, como atores
responsaveis e justos.

Essa omnilateralidade pressupde algumas acdes de grande importancia.
Dentre elas, destacamos algo que possa construir ou ajudar a despertar e
vivenciar essa omnilateralidade no ser humano. Colhendo na fonte de Paulo
Freire, e aprendendo com ele, a dialogicidade transforma, busca, desperta e se
insere numa educacao integral.

A dialogicidade é um dos eixos principais e fundantes de toda a teoria
freiriana. O didlogo, nascido na prética da liberdade, enraizado na existéncia,
comprometido com a vida, que se historiciza no seu contexto. No seu livro
Pedagogia do Oprimido, explica as contradi¢6es da educacao bancaria, na qual

inexiste o dialogo verdadeiro. Dedica os capitulos 3 e 4 para confrontar a acdo
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dialégica e a acédo antidialégica. A dialogicidade é a esséncia da educacéo
como pratica da liberdade e, assim, o dialogo é tratado como um fenémeno

humano em Paulo Freire,

[...] se nos revela como algo que jA poderemos dizer ser ele
mesmo: a palavra. Mas, ao encontrarmos a palavra, na andlise
do didlogo, como algo mais que um meio para que ele se faca,
se nos impbe buscar, também, seus elementos constitutivos
(FREIRE, 1987, p. 44).

Freire dizia que ndo ha palavra que néo seja praxis, ou que nao surja da
praxis. Ao pronunciarmos a palavra, estamos pronunciando e transformando o
mundo. Na dialogicidade estdo sempre presentes as dimensdes da acdo e da
reflexdo. Ao pronunciar o mundo mostramos que humanamente existimos; se
existimos, agimos e modificamos o mundo dado. Quando ndo ha verdadeiro
didlogo, ndo ha encontro, amorosidade e respeito. Podemos sintetizar isso

expondo que:

O dialogo € este encontro dos homens, mediatizados pelo
mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na
relacdo eu-tu. Esta é a razdo por que ndo € possivel o didlogo
entre 0s que querem a pronincia do mundo e os que nao
guerem; entre 0s que negam aos demais o direito de dizer a
palavra e 0s que se acham negados deste direito. (FREIRE,
1987, p. 45).

O mundo pode ser transformado pelo dialogo, dar vez e voz aos
cidadaos, as oportunidades para eles se posicionarem. Isso comeca na familia,
e se estende nas salas de aula, nos campos, nas ruas, nas comunidades.

A dialogicidade é o encontro das palavras, a descoberta de outras, e as
conclusfes geradas podem ser inesperadas, tais quais o cotidiano, tais quais a
praxis, que de uma acao, surgem outras e outras. A praxis, segundo Freire, € a
reflexdo e acdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo. Desvelar o
mundo na praxis, na transformacao, € a busca do direito de ser.

Para uma educacdo integral, plena, conscientizadora e cidada, é
necessaria essa dialogicidade, essa praxis de transformacdo, essa
dialeticidade entre mundo e acdo. A acdo e reflexdo ndo devem ser
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dicotimizadas. Para a construcdo de saberes diversos, e desenvolvimento
pleno, tem que haver essa busca de transformacao e essa dialogicidade.

Paulo Freire, em sua obra Pedagogia do Oprimido, ja retratava: “So6
existe saber na invencdo, na reinvencdo, na busca inquieta, impaciente,
permanente que os homens fazem do mundo e com os outros” (FREIRE, 2000,
p. 58).

Freire dizia que ninguém ensina nada a ninguém, mas as pessoas
também ndo aprendem sozinhas. "Os homens se educam entre si mediados
pelo mundo”, escreveu.

O aluno chega a escola levando uma cultura que ndo € melhor nem pior
do que a do professor. Professor e aluno aprendem juntos, um e outro, e para
isso € necessério que as relacbes sejam afetivas e democréticas, garantindo a
todos a possibilidade de se expressarem.

O dialogo, a superacao das dificuldades, a amorosidade, o0 respeito
muatuo, a oportunidade de se posicionar, sao atitudes que estimulam uma
educacao integral, conscientizadora e cidada.

E ao citarmos escola cidada, remetemo-nos ao educador José Eustaquio
Roméo, que explicita melhor esta concepcdo em sua obra Dialética da
diferenca: o projeto da escola cidada frente ao projeto pedagdgico neoliberal.

A razdo dialética para Roméo, dentro da evolucdo do conhecimento,
compara-se a uma grande espiral. De um determinado ponto dessa espiral,
amplia-se para outros pontos até formar um todo mais amplo, contextualizado,
mais vasto e relacionado ao objeto principal, o ponto de partida. Em suas

palavras:

O conhecimento se da por dois passos: a) compreensdo e b)
explicacdo. Compreender o objeto significa isola-lo de seu
contexto, toma-lo como entidade relativamente autbnoma de
dependéncias internas e verificar a relacdo dessas
dependéncias entre si e com o todo. Explicad-lo ja implica
retomar o contexto mais amplo em que ele se insere,
considerando-o agora como dependéncia interna de um todo
mais vasto que o compreende. Ora, esse novo todo (mais
amplo), por sua vez, € dependéncia interna de um outro todo
mais amplo ainda, e assim por diante. (ROMAOQ, 2000, p. 43).
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Portanto, a dialética € uma forma mais coerente de lidarmos com o
conhecimento, uma forma mais democratica, por ndo haver verdades absolutas
e sim o crescimento do préprio conhecimento contextualizado, ampliado,
transformado, e tornando-se outro conhecimento mais completo.

Uma Educacéao Integral pressupde essa apropriagdo de conhecimento:
integrado, apropriado, construido coletivamente, transformado e ampliado.
Podemos dizer que a Educacéo Integral bebe na fonte da dialética, pois esta,
com seus pressupostos teoricos e ideoldgicos, se insere perfeitamente nesta
proposta de Educacdo Integral pela propria modalidade democratica,
humanista, libertadora, emancipadora e coletiva.

As categorias principais da dialética séo a totalidade e a identidade. Uma
pedagogia dialética busca a construcdo e ampliagdo do conhecimento, o
respeito a cultura e bagagem de vida dos educandos, para, por meio do
didlogo, transformar-se em novos conhecimentos e também em projetos de
vida.

Romao (2000, p. 50) escreve em sua obra:

Metodologicamente, a categoria fundamental da dialética é a
da identidade entre sujeito e objeto. Isto €, se 0 sujeito do
conhecimento, da criacdo cultural e da praxis sdo os grupos
sociais, a ciéncia sobre os fatos sociais € ao mesmo tempo,
consciéncia, pois 0 sujeito integra o objeto da andlise. Talvez
fosse mais conveniente substituir a palavra “identidade” por
interacdo-identificadora, na medida em que esta expressao
preserva identidades proprias de cada elemento da relacdo de
conhecimento, condicionando, porém, sua génese e existéncia
aos limites da relacéo.

Para Roméo, o Projeto da Escola Cidadda é uma esperanca, um
processo de construcdo coletiva das propostas alternativas ao sistema
educacional existente no Brasil. A Escola Cidada refere-se a descentralizagédo
da gestdo escolar, propde a universalizacdo do acesso, permanéncia e
conclusdo dos educandos, principalmente das camadas mais pobres da
populacdo brasileira para o exercicio da democracia; a participacdo na
administragcdo das escolas publicas; construirem seus projetos de vida e,

consequentemente, seu projeto social.
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Pretende ser uma escola publica autbnoma e popular. Igual para todos,
mas respeitando as diferencas locais, regionais e pessoais, enfim a
multiculturalidade. Uma escola publica, estatal e comunitaria, com autonomia e
autogestao.

A Educacao Integral pretende e pressupde uma Escola Cidada, no que
se refere aos conteudos e curriculos, num constante movimento dialético entre
o erudito e o popular, entre o geral e o particular, o concreto e o abstrato; entre
o0 todo e o individual, enfim, entre a teoria e a pratica.

Na perspectiva de Educacao Integral, a Escola de Tempo Integral e
Cidada admite, nos seus conteudos e processos metodoldgicos e curriculos, a
interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade.

E o espaco publico como palco para reflexdes, propostas e agdes de
pais, professores, alunos e comunidade, para tracarem seus objetivos,
participarem do processo educativo e da administracdo da instituicdo e

construirem seus projetos de vida.
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CAPITULO I
A ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL NO BRASIL: GENESE E HISTORIA

Concordando com Marx, ao mostrar o movimento histérico como
resultante das forcas coletivas, e Lucien Goldman, em sua tese do sujeito
transindividual, ndo podemos negar os papéis dos individuos na histéria
(Plekhanov). Assim como as inumeras tribos indigenas, no desbravamento dos
territdrios de nossas terras, possuimos, em NnOsSso pais, grandes
desbravadores, pessoas que expandem os territorios, que indicam caminhos,
gue descobrem e oferecem novas rotas, e principalmente que constroem novas
trilhas, novos rumos.

Analogamente a Educacdo Brasileira, temos afortunadamente, em
territério nacional, estudiosos, cientistas, pesquisadores, socidlogos, artistas,
educadores, professores, politicos em toda gama de profissbes e atividades,
gque, como 0S mineiros, cavam e descobrem uma pedra preciosa, outros
esculpindo, cortando arestas, polindo, trabalhando, até torna-la perfeita, ou
quase.

Iniciaremos a nossa busca na descoberta dos rumos, das portas abertas
ou de pequenas janelas que abriram o horizonte de ideias e experiéncias da
Educacdo em Tempo Integral Brasileira, a partir do inicio do século XX.

Num periodo conturbado pelo qual passava nosso pais, no inicio da
década de 1930, 26 audaciosos educadores e intelectuais resolveram expor
suas ideias e agir em prol de radicais mudancas no sistema educacional
brasileiro. Com a vitéria da revolugdo getulista, o governo propds-se a fazer
uma reforma no ensino do pais, que abarcasse todos o0s niveis de
escolaridade. A entdo Associacdo Brasileira de Educacdo promoveu um
Congresso em Niter6i, no Rio de Janeiro, com o objetivo de contribuir com a
reforma do ensino no pais, propondo principios e diretrizes a educacédo
nacional. Foi assim que surgiu, entdo, o “Manifesto dos Pioneiros da Educacao
Nova”.

O documento, assinado por uma elite de intelectuais, estabelecia novos
principios para a Educacgdo brasileira. Um programa educacional com um
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sistema completo de educacédo destinado a atender as necessidades de uma
sociedade que ingressava na era da técnica e da industria. Esse sistema
deveria atender também a toda a populacdo, e ndo apenas a uma minoria
privilegiada, constituindo um instrumento de libertacdo ndo sé da ignorancia
como da miséria. Os encargos do sistema educacional deveriam ser assumidos
pelo Estado, com a cooperacdo de todas as instituicdes sociais. No escopo dos
ideais de seus protagonistas, esta nova educacao deveria contribuir para a
formacgao de uma sociedade mais justa e mais humana.

O documento redigido por Fernando de Azevedo tinha como autores,
grandes inovadores, os pioneiros: Fernando de Azevedo, Afranio Peixoto, A. de
Sampaio Doria, Anisio Spinola Teixeira, M. Bergstrom Lourenco Filho,
Roquette Pinto, J. G. Frota Pessda, Julio de Mesquita Filho, Raul Briquet, Mario
Casassanta, C. Delgado de Carvalho, A. Ferreira de Almeida Jr., J. P.
Fontenelle, Rolddo Lopes de Barros, Noemy M. da Silveira, Hermes Lima,
Attilio Vivacqua, Francisco Venancio Filho, Paulo Maranh&o, Cecilia Meirelles,
Edgar Sussekind de Mendonca, Armanda Alvaro Alberto, Garcia de Rezende,
Nobrega da Cunha, Paschoal Lemme, Raul Gomes.

De carater liberal, incorporava, entre os seus fundamentos, principios da
democracia burguesa e ja apresentava elementos para uma ideia de educagao

integral:

A educacdo nova, alargando a sua finalidade para além dos
limites das classes, assume, com uma feicdo mais humana, a
sua verdadeira funcdo social, preparando-se para formar "a
hierarquia democrética" pela "hierarquia das capacidades",
recrutadas em todos 0s grupos sociais, a que se abrem as
mesmas oportunidades de educacdo. Ela tem, por objeto,
organizar e desenvolver os meios de acao duravel com o fim de
"dirigir o desenvolvimento natural e integral do ser humano em
cada uma das etapas de seu crescimento"”, de acordo com uma
certa concepgao do mundo. (AZEVEDO, 2010)

Em relacdo a aprendizagem de nossas criancas e jovens, o Manifesto
deixava claro que 0s processos mentais deveriam ser considerados como
"funcdes vitais" e ndo como "processos em si mesmos". A escola, por sua vez,

depende da vida, e deve satisfazer as mdltiplas necessidades materiais e



44

espirituais dos alunos. Depreendia-se dai o conceito funcional da educacéo

que

[..] deve oferecer a crianca um meio vivo e natural, "favoravel
ao intercambio de reacbes e experiéncias”, em que ela,
vivendo a sua vida prépria, generosa e bela de crianca, seja
levada "ao trabalho e a acdo por meios naturais que a vida
suscita quando o trabalho e a acdo convém aos seus
interesses e as suas necessidades" (AZEVEDO, 2010).

O Manifesto preconizava um mundo educacional em que a crianga
pudesse pertencer e ter oportunidades de realizar seus propositos de acordo
com as suas necessidades; e que pudesse experimentar, observar e criar um

ambiente com intima relagdo entre a regido e a comunidade.

A escola que tem sido um aparelho formal e rigido, sem
diferenciacdo regional, inteiramente desintegrado em relagéo
ao meio social, passara a ser um organismo vivo, com uma
estrutura social, organizada a maneira de uma comunidade
palpitante pelas solu¢cBes de seus problemas. (idem).

As meninas e meninos incentivados, segundo o Manifesto, valorizados
em sua cultura local, com oportunidades de acesso e sendo-lhes permitido
experimentar e participar desse mundo novo, estardo, certamente, com sua
autoestima valorizada e podendo tornar-se pessoas melhores, mais humanas,
mais respeitadas, inclusive.

O documento queria uma escola viva e nao desarticulada do mundo do
educando, algo que lhes pertencesse e pudesse fazer e refazer, atuar e agir.
Ainda com a atuacdo das comunidades e da sociedade participativa como um
todo, no auxilio da educagdo das criancas. Inserir no contexto da escola a
pluralidade de atitudes, de ideias e a¢cdes. Uma escola plural que acolhesse
sem discriminacdes; enfim, a vida na propria escola.

E por citar vida, ocorre agora oportunamente a citacdo de C. Boglé
(apud AZEVEDO, 2010) numa analogia entre a sociedade e a escola, que se
encontra no Manifesto dos Pioneiros:

[...] na sociedade, a "zona luminosa é singularmente mais
estreita que a zona de sombra; os pequenos focos de acéo
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consciente que sdo as escolas, ndo sdo sendo pontos na noite,
€ a noite que as cerca ndo € vazia, mas cheia e tanto mais
inquietante; ndo € o siléncio e a imobilidade do deserto, mas o
frémito de uma floresta povoada. (BOGLE, apud AZEVEDO,
2010)

Em algum nivel, o Manifesto produziu seus efeitos, na perspectiva de
propor transformag¢des a Educacdo brasileira, reverberando, como se podia
prever, nos signatarios do documento. Um desses ecos foi Anisio Teixeira.

Um dos principais idealizadores das grandes mudancas que marcaram a
educacdo brasileira no século XX, Anisio Teixeira (1900-1971)? foi pioneiro na
implantagcdo de escolas publicas de todos os niveis, que refletiam seu objetivo
de oferecer educacgédo gratuita para todos. Foi aluno de John Dewey (1852-
1952), num curso de poés-graduacdo nos Estados Unidos. Influenciado pelas
ideias do mestre, defendia a experiéncia do aluno como foco do aprendizado, e
um desenvolvimento intelectual, atitudinal e social.

Segundo Anisio Teixeira, para um mundo em transformacdo, haveria a
necessidade de um novo aluno, e para isso a educacdo deveria estar em
constante mudancga e reconstrucgao.

Precisaria haver também um novo tipo de homem. Algumas das novas
responsabilidades da escola seriam, portanto, educar em vez de instruir, formar
homens livres em vez de homens doceis e ensinar a viver com mais
inteligéncia, mais tolerancia.

Para tanto, seria necessaria uma mudanc¢a profunda na concepcédo de
escola. O préprio ato de aprender, dizia Anisio, durante muito tempo, significou
simples memorizagdo. A partir desse novo olhar, seu sentido passou a incluir a
compreensao e a expressao do que fora ensinado, envolvendo algo mais. Para
Teixeira (1971, p. 43), “s6 aprendemos quando assimilamos uma coisa de tal
jeito que, chegado o momento oportuno, sabemos agir de acordo com o

aprendido”.

Anisio Spinola Teixeira nasceu em 12 de julho de 1900 em Caetité (BA). Filho de fazendeiro, estudou
em colégios de jesuitas na Bahia e cursou direito no Rio de Janeiro. Diplomou-se em 1922 e em 1924
ja era inspetor-geral do Ensino na Bahia. Viajando pela Europa em 1925, observou e estudou os
sistemas de ensino da Espanha, Bélgica, Itdlia e Franga, e com 0 mesmo objetivo fez duas viagens
aos Estados Unidos, entre 1927 e 1929, tornando-se aluno e discipulo de John Dewey.
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Para Anisio Teixeira, 0 maior representante do escolanovismo no Brasil,
ndo se aprendem apenas ideias ou fatos, mas também atitudes, ideais e senso
critico — desde que a escola disponha de condi¢Bes para exercitd-los. Assim, a
escola deveria ser o lugar onde se vive e ndo um centro preparatorio para a
vida.

Todo o interesse do aluno deve orientar o que ele vai aprender.
Portanto, é preciso que ele escolha suas atividades. E isso s6 pode ocorrer
numa escola diferente, cujas disciplinas, como Matemética, Ciéncias, Artes etc.
sdo trabalhadas dentro de uma atividade escolhida pelos préprios alunos,
fornecendo a eles formas de desenvolver sua personalidade no meio em que
vivem. Nesse tipo de escola, estudo é o esfor¢o para resolver um problema ou
executar um projeto, e ensinar é guiar o aluno em uma atividade.

Numa escola democratica, no horizonte dewey-anisiano, mestres e
alunos devem trabalhar em liberdade, desenvolvendo a confianga mutua, e o
professor deve incentivar o aluno a pensar e julgar por si mesmo. "Estamos
passando de uma civilizacdo baseada em uma autoridade externa para uma
baseada na autoridade interna de cada um de ndés" (TEIXEIRA, 1971, p. 49),
diz ele em seu livro Pequena Introducédo a Filosofia da Educacéo.

Foram as escolas comunitarias americanas que inspiraram a concepgao
de Ensino de Tempo Integral de Anisio Teixeira. La a jornada era de ndo mais
gue seis horas. Na proposta de Teixeira, 0 conceito ampliou-se em uma escola
de pelo menos oito horas. Anisio defendia uma escola publica que
desenvolvesse uma formacao integral do ser humano, estendida a todos, e que
prezasse pela qualidade educativa. Para tanto, dever-se-ia ampliar
consideravelmente os investimentos superando a dicotomia entre recursos
disponiveis e as politicas publicas. Para ser eficiente, dizia Anisio, a escola
publica para todos deve ser de tempo integral para professores e alunos, como

0 que ocorria na Escola Parque, fundada por ele, em 1950, em Salvador.
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(Escola Parque de Salvador, em 1950; projeto piloto de ensino integral. Foto:
CPDOC/FGV)

Essa escola cuidava desde a higiene e saude da crianca até a sua
preparacdo para a cidadania. Esse modelo foi apontado, pelo educador
carioca, como solucdo para a educacdo primaria no livro Educacdo nao é
privilégio (TEIXEIRA, 1994). Além de integral, publica, para todos, ela deveria
ser, segundo o pioneiro, também municipalizada, para atender aos interesses
de cada comunidade. O ensino publico deveria ser articulado numa rede até a
universidade.

Anisio Teixeira ainda propdés a criacdo de fundos financeiros para
sustentar esse tipo de escola. Todavia, eles foram insuficientes para progredir
e levar adiante esse modelo de escola.

Nos passos de Anisio Teixeira, em conivéncia com seus ideais e ideias,
aparece, no quadro de nossa histéria educacional brasileira, uma figura
polémica, um antropologo, que viria a dedicar-se intensamente a Educacéao.
Deixou uma imensa obra etnografica, em defesa da causa indigena. Trata-se
de Darcy Ribeiro (1922-1997), que foi ministro da educacéo e, posteriormente,
do Gabinete da Casa Civil, durante o governo de Joao Goulart (1961-1964).
Para Ribeiro (apud HEYMANN, 2005, p. 43),

[...] o produto do esfor¢co de estudar e criar ndo s&o os escritos
em que outros vao conferir. O produto somos nds mesmos,
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refeitos e possuidos de uma sabedoria depois de cada esforco
criativo. O ruim é que ela é inexpressavel, a ndo ser através de
outro esforgo que, por sua vez, nos transfigura. O processo nao
tem fim. Ao contrario de um descascar cebolas, ele consiste em
um enfolhamento sem fim.

Ja a partir daqui, podemos perceber algumas de suas concepcdes
inovadoras sobre educacédo. Inquietantes e em constante evolucdo, expressam
sentidos de criacdo, de troca de saberes, e 0 aprender para viver, para agir, e
transformar. Para Ribeiro, o proprio ser humano seria o0 produto dessa
transformacao pela educagéo. Ela acreditava no homem multifacetado para
agir em sociedade de maneira digna e completa. Foi com esse entusiasmo,
crenca e perseveranca que, a partir de 1983, ainda no final da era militar, sua
proposta foi se materializando nos Centros Integrados de Educac¢do Publica
(CIEPS), as escolas integrais, em 1983, ainda no final da era militar.

Darcy foi o relator da ultima Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN)®, de 1996, que, entre outras coisas, preconiza uma
formacgdao integral para a cidadania com a participacdo ativa da sociedade na
educacdo de criancas, jovens e adultos, além do incentivo as escolas para
manterem seus turnos da educacao basica, em horario integral. Para o que nos
interessa aqui, destacamos alguns trechos que nos exprimem o sentido da
mais recente lei da educagéo brasileira.

[.] _

Art. 1° A educacgdo 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 organiza¢gfes da sociedade civil e nas
manifestacdes culturais.

8 1° Esta Lei disciplina a educacéo escolar, que se desenvolve,
predominantemente, por meio do ensino, em instituicées
proprias.

8 2° A educacdo escolar devera vincular-se ao mundo do

trabalho e a pratica social.

[.]

Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes
principios:

| - igualdade de condicdes para 0 acesso e permanéncia na
escola;

® Dados os propdsitos deste texto, ndo nos cabe entrar nas polémicas sobre o processo desta
dltima LDB, notadamente, no que diz respeito a substituicdo do projeto da LDB
representado pelo entdo Deputado Federal Jorge Hage.
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Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a
cultura, o pensamento, a arte e o saber;

[l - pluralismo de idéias e de concepcdes pedagdgicas;

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V - coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino;
VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;
VII - valorizagéo do profissional da educacéo escolar;

VIII - gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei
e da legislacao dos sistemas de ensino;

IX - garantia de padrdo de qualidade;

X - valorizagéo da experiéncia extra-escolar;

Xl - vinculagdo entre a educacdo escolar, o trabalho e as
praticas sociais.

[...]

Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas
comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia
de:

VI - articular-se com as familias e a comunidade, criando
processos de integracdo da sociedade com a escola;

[..]

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

[..]

8 2° O ensino fundamental sera ministrado progressivamente
em tempo integral, a critério dos sistemas de ensino. (grifo
Nosso)

Embora a LDBEN seja o resultado ndo dos principios de uma pessoa,
mas de um pensamento correspondente aos interesses de variados grupos, no
contexto da sociedade classista brasileira, em grande medida ela expressa
muitos dos principios e ideais de Darcy Ribeiro que foi também o autor do
Programa Especial do Rio de Janeiro, criador dos CIEPs. Esse vasto programa
superou a meta de construir mais de 500 unidades escolares. Eram grandes
escolas, estruturalmente projetadas por Oscar Niemeyer; foram implantadas
em amplos terrenos, funcionando como educandarios e como dinamicos
centros culturais, destinados, principalmente, as populacbes da periferia
metropolitana.

Os CIEPs, cujas propostas pedagogicas geraram polémicas entre 0s
analistas da educacdo a época, abriam nos finais de semana, para a populagao
circundante, seus ginasios-cobertos, seus campos de futebol, suas bibliotecas

e piscinas, para praticas esportivas e para festividades. Tinham também a
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orientacdo de animadores culturais que passaram a ser uma figura nova nas
escolas do Rio, ao lado dos tele-educadores e dos professores de informatica.
Segundo Ribeiro (1994), foram efetivamente construidos 506 CIEPs, dos quais
97 foram entregues a Prefeitura da cidade do Rio.

Ficaram ativas a época 409 unidades, entregues a administracao
estadual da educacdo. Destas, 343 funcionam como CIEPs, de 12 a 52 série,
gue ofereciam 205 mil vagas nos cursos diurnos e 137 mil nos cursos noturnos.
As outros 66 eram os Ginasios Publicos, com cursos de 62 a 82 séries do
ensino fundamental e de 12 a 32 no nivel médio, atendendo a 58 mil alunos
presenciais e a outros tantos em programas de educacao a distancia, através
de mddulos de estudo e monitoragdo, apoiados em programas de televiséao.
Cerca de 10 mil normalistas foram admitidas como bolsistas, para realizarem
programas de aperfeicoamento, através de recursos audiovisuais e treinamento
em Servico.

Havia uma preparacdo pratico-tedrica por parte do professorado e da
gestdo, que, de acordo com 0s seus gestores, culminava na melhoria da
aprendizagem. Segundo Darcy Ribeiro (2012) “medido, através de avaliacéo
externa realizada por equipe autbnoma, esse rendimento foi, no minimo, de
88% para alunos com trés anos de escolaridade e de 74% para aqueles que
estdo na 52 série”. Ainda de acordo com o autor,

O éxito alcancado pelos CIEPs, enquanto de Tempo Integral,
de dedicacdo exclusiva para alunos e professores, demonstra
factualmente o erro cruel em que incidem aqueles que insistem
em manter o sistema de turnos, que é uma perversao
brasileira.

Nossas crian¢as ndo sao melhores do que as de todo o mundo
civilizado, que julga indispensavel uma escola de dia completo
para que sua infancia se integre no mundo letrado. Em
consequéncia, ndo ha outro caminho para que o Brasil venha,
um dia, a dar certo que o de generalizar a educagao tipo CIEPs
(RIBEIRO, 2012).

Se, por um lado, de acordo com os seus criadores, os CIEPs
demonstraram que todas as criancas sdo suficientemente inteligentes para
aprender o que se ensina no curso fundamental, por outro, a maioria delas

revelou necessidades de ajudas compensatorias em razao da pobreza em que
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vivem e do atraso de suas familias, que nao tiveram escolaridade prévia, nem
tém casas e facilidades para que seus filhos estudem orientados por algum
parente letrado. De acordo com Darcy Ribeiro (apud OLIVEIRA, 2006, p. 19) a
experiéncia dos CIEPs revelou

[...] que toda a infancia brasileira € capaz de ingressar no
mundo das letras para se formar como um trabalhador
prestante um cidaddo lacido, se Ihes forem dadas algumas
ajudas fundamentais. Primeiro que tudo, uma educacéo de dia
completo; segundo, uma escola suficientemente ampla para
gue passem o dia estudando, fazendo exercicios fisicos e
brincando; terceiro, uma dieta alimentar balanceada, banho
diario, assisténcia médica e dentéaria, além de uma hora de
estudo dirigido.

Por esta avaliacdo, comprovou-se primeiro “que a culpa do fracasso da
crianca pobre em nossas escolas ‘ndo é das criancas, mas da escola’, que de
fato s6 € adequada para alunos que venham de familias que tiveram
escolaridade” (idem). Comprovou-se também “que ndo € verdadeira a alegagao
de que a crianga que nao comeu bem nos trés primeiros anos de vida torna-se
irrecuperavel para a educacdo” (RIBEIRO, 2012). Para o educador e
antropologo, ficou demonstrado que “o sistema de reprovacao primitiva, que sé
se aplica em nosso pais, € mais uma discriminacdo classista do que uma
pedagogia” (idem). Fazendo um balanco geral desta experiéncia, ainda no

inicio da década de 1990, Darcy Ribeiro (idem) afirma que

[...] nés educadores, comecamos a nos aproximar da massa
maior da infancia brasileira, com a capacidade de vé-la tal qual
€ e de ajuda-la a superar, pela educacdo, suas deficiéncias,
para si propria e para o Brasil. A verdade é que mais de 90%
das criancgas frequentam nossas escolas por mais de 4 anos, o
gue demonstra 0 apreco da nossa populacéo pela educacao e
a consciéncia de que seus filhos s6 progredirdo na vida se
progredirem na escola. O crime maior que viemos cometendo e
em que tantos idiotas ainda persistem é oferecer a essa
multiddo de criancas uma escola de turnos totalmente
inadequada as suas necessidades. Tomam a minoria infima de
alunos de classe média que, a rigor, nem precisariam dela
como seu verdadeiro alunado, porque é o0 Unico capaz de
progredir numa escola de turnos. O que chamamos evasao
escolar ndo é mais do que expulsdo da crianga pobre por uma
escola que rejeita e maltrata a imensa maioria de seus alunos.
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Mas antes desse projeto conhecido dos CIEPSs, ja na década de 1960, a
experiéncia de educacdo integral se constituia no Ginasio Educacional
Oswaldo Aranha, segundo Mariangela de Paiva Oliveira, que pesquisou 0S
resultados deste trabalho realizado no periodo de 1966 e 1972.

Naquele momento, vigorava ainda a Lei Organica do Ensino,
regulamentada, no nivel médio, pela Portaria 501, que ndo dava margem ao
desenvolvimento de um projeto piloto que envolvesse renovacdo. Discutiam-se,
ainda, as emendas que dariam forma a Lei de Diretrizes e Bases. Havia,
entretanto, uma brecha que possibilitava o experimento no ambito da legislacéo
estadual. Discutia-se a reforma do ensino industrial. Essa brecha foi
aproveitada. No surgimento do texto legal que fixou as diretrizes daquela
reforma, a Lei n.° 6.052, de 03/02/61, em seu artigo 25, paragrafo Unico, dizia
que seria instalado um 6rgao, na Secretaria da Educacéo, que coordenaria as
unidades de ensino vocacional, denominadas ginasios vocacionais.

Apos a criacdo do Servigo do Ensino Vocacional (SEV), subordinado
diretamente ao secretario da Educacéo, foi designada a professora Maria Nilde
Mascellani para a coordenacao geral deste novo 6rgéao.

Havia uma escassez de funcionarios e as tarefas ndo eram cumpridas a
risca. Para a experiéncia ser levada a cabo, muitos 6rgdos foram envolvidos,
como o FECE (Fundo Estadual de Constru¢des Escolares), para se localizarem
prédios em fase final de construcdo que permitissem algumas modificacdes na
planta, para adequar-se a nova escola. Foram escolhidas, entéo, trés unidades:
a de S&o Paulo, no bairro do Brooklin; a de Americana, cidade industrial do
interior do Estado, e a de Batatais, cidade agricola.

Iniciou-se, a partir dai, uma forca-tarefa para a implementacdo e
execucao do projeto. O programa, de uma forma geral, abordava planejamento
escolar (didatico e pedagdgico), sociologia educacional, filosofia educacional,
técnicas de pesquisa de comunidade em funcéo da escola, relacées humanas,
psicologia educacional e do adolescente e as proprias areas de especializacao.

O primeiro treinamento de pessoal para 0s ginasios vocacionais realizou-
se no |I. E. Caetano de Campos, em 1961, contando com a participacdo dos

técnicos em educacao, professores, orientadores educacionais e outros.
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Apés o treinamento, as comunidades comecaram a ser demarcadas,
pesquisadas e estudadas, no local onde os ginasios seriam instalados,
procurando identificar as caracteristicas socioecondmicas, culturais, a
diversidade de cada comunidade. Os alunos de Ciéncias Sociais da USP e do
Instituto Sedes Sapientiae colaboraram com as pesquisas nas comunidades.

O conceito de “comunidade escolar” comecava a ser delimitado e
construido por meio da pesquisa, contribuindo para definir as caracteristicas
comuns dos individuos no entorno dos ginasios. A pratica pedagogica dos
ginasios vocacionais foi considerada inovadora para a época e pode ser

resumida pela autora desta forma:

Partindo da preocupacdo de se pensar a educacdo como
elemento auxiliar do processo de explicitagdo das exigéncias
do homem brasileiro e da sua realidade, o ensino vocacional
sentiu necessidade de caracterizar este homem. Tal
caracterizagcdo situava o homem como um ser que “se faz
presente pela consciéncia, que € a atividade pela qual ele
confere & Natureza um mundo de significacdes”. Assim, a
consciéncia humana organiza o mundo, conferindo-lhe
estrutura e forma. O homem €&, ao mesmo tempo, sujeito e
agente da transformacdo continua, ultrapassando a condicao
de ser natural para situar-se como ser cultural, que, através da
comunicagdo com outros homens, constroi esses sistemas de
significacdes. (OLIVEIRA, 1986, p. 53).

Foram instaladas, entdo, em 1962, as trés unidades dos ginasios
vocacionais. Em 1963, mais duas unidades foram concluidas. Uma na cidade
de Barretos, cujo forte era a economia pecuaria, e outra na cidade ferroviaria
de Rio Claro.

Nessa nova pratica pedagodgica dos gindsios vocacionais, permitia-se a
opcao dos alunos em escolher as atividades que mais Ihes interessassem, a
partir da 32 série. Os projetos desenvolvidos interagiam entre a pratica e a
orientacdo didatico-pedagogica. O jornal do bairro, a cooperativa, o banco,
eram parceiros constantes dessas praticas.

A comunidade se integrava a escola numa acdo denominada “acéo
comunitaria”, que consistia na realizacdo de pequenos projetos que promoviam
uma intervengcdo social efetiva. As ac¢des tinham uma prética pedagdgica

integradora. Atuavam diretamente com o0s alunos como pessoas em processo
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de socializacéo e formacéo; com os pais, promovendo a integracédo lar/escola e

com a comunidade, paralelamente, contribuindo para a ampliacéo e difuséo.

Partindo dessas colocagfes, e do entendimento de que todo
homem deve ter a oportunidade de descobrir a si mesmo e ao
mundo, o ensino vocacional sistematizou o entendimento da
educacdo como um processo que deveria proporcionar ao
homem “uma visdo de suas proprias exigéncias, do momento
histérico em que vive”, comprometendo-o a ponto de
responsabilizd-lo por todo o processo, levando-o
consequentemente a agir. Nesse sentido, “0 homem é o centro
do processo educativo, cujo objetivo é que ele se situe, aja e se
realize” (OLIVEIRA, 1986, p. 53).

Sendo assim, podemos considerar que 0S ginasios vocacionais permitiam
essa integracdo escola-comunidade, vivéncias praticas, novas descobertas e,
consequentemente, o desenvolvimento pleno dos educandos, identificando
uma educacéao integral.

Ana Maria Villela Cavalieri (2002), que considera o conceito da
Educacao Integral nos passos de John Dewey, diz que a escola hoje em dia
precisa assumir responsabilidades mais amplas, diferentes de anos atras, e
também necessita corresponder as novas necessidades da sociedade
brasileira. A escola, conforme a autora, era feita para uma minoria, com a
funcdo Unica da instrucdo escolar, desarticulada de sua funcdo social,
destinando-se a uma comunidade sociocultural homogénea.

Na segunda metade do século XX, inicia-se 0 processo de escolarizacao
em massa da populacao brasileira. Politicas publicas inadequadas, instalacfes
precérias, reducdo da jornada e multiplicagdo dos turnos resultaram, entre
outros aspectos, na exclusdo de grande parte de nossas criancas nas escolas.

Hoje, nossa realidade necessita de um processo de elaboracéo politica
coletiva, conduzido pelos profissionais das escolas. As responsabilidades
educacionais, nao tipicamente escolares, sdo outras, e a fungao de instruir
tornou-se insuficiente. Sao atividades relacionadas a higiene, saulde,
alimentacdo, cuidados e habitos primarios. Apesar dos professores nao se
sentirem aptos a esse trabalho, e ndo considerarem essas suas funcodes
especificas, esses sao fatos e situagBes atuais que ndo podem ser

desconhecidos.
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Dai a necessidade dessa nova identidade para a educacao brasileira.
Busca-se, entdo, uma associacdo entre a instrucdo formal, a socializacéo e a
integracéo social. Para isso, 0 governo integra atividades esportivas, o “Dia da
familia na Escola”, atividades culturais, programas de reforco, entre outros
projetos que procuram subsidiar essa emergéncia de uma nova escola para
uma nova sociedade.

A propria realidade é quem urge para as novas fungbes da escola. A
precaucao seria encarar essa nova realidade com politicas publicas coerentes.
Estas poderdo conter aspectos tanto conservadores como inovadores.
Cavallieri (2002) busca, nos fundamentos da concepc¢ao de educacao integral,
0os elementos que possam responder a necessidade que aflora no cotidiano
escolar brasileiro numa acdo socialmente integradora, de tal forma que essa
acao possa representar uma contribuicdo ao processo de democratizacdo da
instituicdo escolar publica e ndo atos de exclusdo ou discriminacao.

A busca de uma nova identidade sociocultural para uma nova escola
esta necessariamente ligada a um projeto mais amplo de sociedade. Procurar
nao obter rompimentos entre “vida” e educacado escolar, tentando desvelar
possibilidades e limites para a instituicdo escolar na realidade em que vivemos.

Ainda nesta “colheita”, no encontro de propostas, projetos e alternativas
para a nossa educacgao, deparamo-nos com Jaqueline Moll (2009) e seu texto
Educacéo integral: texto referéncia para o debate nacional. Mais uma figura de
importancia na abertura do debate nacional, colocando a educag¢do em pauta,
defendendo a educacdo integral como proposta para uma aprendizagem
significativa, universalizando o acesso e a permanéncia na escola, numa acgéo
articulada entre governo, a sociedade civil e todos os atores envolvidos no
processo educativo.

Os Centros Educacionais Unificados (CEUs) foi, certamente, a
experiéncia paulistana mais importante de educacgao de tempo integral. Tratam-
se de complexos educacionais, esportivos e culturais caracterizados como
espacos publicos multiplos instalados nas regides periféricas da cidade de S&o
Paulo.

Todas as unidades sdo equipadas com quadra poliesportiva, teatro,
playground, piscinas, biblioteca, Telecentro e espagos para oficinas, ateliés e
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reunides. Os espacos sao abertos a comunidade, inclusive aos finais de
semana. Com programacao variada para todas as idades, os CEUs garantem
aos moradores dos bairros mais afastados acesso a equipamentos publicos de
lazer, cultura, tecnologia e praticas esportivas, contribuindo com o
desenvolvimento das comunidades locais.

Os Centros Educacionais Unificados procuram reconhecer o direito das
pessoas a uma educacao integral, cidadd, popular articulada ao
desenvolvimento comunitério. O projeto demonstra em sua arquitetura, grandes
areas de lazer e de acolhimento para a comunidade vivenciar suas praticas
cotidianas e principalmente permitir-lhnes o acesso a cultura e lazer. Além do
conhecimento, da aprendizagem, os CEUs proporcionam essa integragao com
a comunidade, dando-lhes pleno acesso a todas as areas, cuja populagao,
carente de oportunidades, ndo poderia imaginar a sua participacdo efetiva
nessas grandes areas de lazer cultura, convencionalmente destinadas a uma
minoria privilegiada.

Criados no inicio dos anos 2000, no governo de Marta Suplicy, tiveram
grande resisténcia dos grupos opositores que alegavam ser, estas unidades,
investimentos de altos custos. Todavia, quando implantados, gracas ao
trabalho diferenciado que se implementou ali e ao apoio da populagao, eles
tornaram-se referéncia de espacos educacionais cuja proposta pedagdgica
avancava muito em relacdo as tradicionais escolas municipais. Os governos
posteriores prosseguiram com estes centros, de forma que, em 2012, existem
45 unidades espalhadas pela cidade de Séo Paulo.

Trabalho realizado por Fasano (2006, p. 102) afirma que os “Centros
Educacionais Unificados, implantados pela Prefeitura de Sao Paulo, a partir de
2003, apresentavam uma proposta cidada — logo contra-hegemdnica em
relacdo a educacéo neoliberal”. No entanto, a partir de 2005, com a mudanca
de gestdo, passou a ser “concebido como espago para vivéncia de uma
educacdo compensatoéria” (FASANO, 2006, p.104). Segundo o pesquisador,
“foi substituido o conceito de educacdo integral por periodo integral,
procurando-se fortalecer a histérica fragmentacao da formacéo escolar” (idem).

No ambito federal a questdo da educacéo integral ganhou for¢a no ano
de 2004. Com a criacao da Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizac&o
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e Diversidade (SECAD), o Ministério da Educacéo incentivava o trabalho sobre
o direito as diferencas, superando desigualdades e apontando para a criacdo
da Educacéo Integral, expandindo os espacos escolares e dialogando com as
comunidades locais, afirmando a educagéo como direito de todos.

O MEC organizou um grupo de trabalho, coordenado pela Diretoria de
Educacao Integral, Direitos Humanos e Cidadania, de varios setores envolvidos
com a educacdo, como os dirigentes municipais, professores universitarios,
gestores estaduais, os representantes do Conselho Nacional da Educacéo,
entre outros, para a discussao e a formulacdo, em reunides periodicas, de uma
politica de educacéo integral. O resultado desse trabalho € o texto referéncia
sobre educacédo integral, que tem como objetivo contribuir para o debate
nacional, abrindo possibilidades de articulagdo com a sociedade civil e o
dialogo entre saberes classicos e contemporaneos.

Ao defender a educacado integral, Jaqueline Moll (2004) considera
também importante a ampliacdo da jornada escolar ndo apenas como tempo
de ocupacdo, mas com a insercdo de atividades construtivas e estimulantes
para os alunos.

Na perspectiva da educacao integral, a ampliacdo da jornada do aluno
na escola colabora para que a unidade educativa possa refletir suas praticas e
procedimentos e organizar novas atividades curriculares voltadas para
concepcdes de aprendizagens como um “conjunto de praticas e significados
multirreferenciados, inter-relacionais e contextualizados, nos quais a acao
educativa tenha como meta tentar compreender e modificar situacdes

concretas do mundo” (MOLL, 2004, p. ?). Para a autora,

[...] a ampliacdo da jornada ndo pode ficar restrita a logica da
divisdo em turnos, pois isso pode significar uma diferenciacao
explicita entre um tempo de escolarizagdo formal, de sala de
aula, com todas as dimensdes e ordenacbes pedagdgicas, em
contraposicdo a um tempo ndo instituido, sem compromissos
educativos, ou seja, mais voltado a ocupacdo do que a
educacao. (MOLL, 2004, p. 36).

Assim, faz-se necessaria uma nova organizacao do curriculo escolar, em

que se priorize muito mais a flexibilizacdo do que a rigidez ou a divisdo em
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fragmentos compartimentados. Nao significa tornar o curriculo fragil e
descomprometido. Significa construir um projeto politico-pedagdgico
coletivamente, no qual a escola pode orientar e articular as acdes e atividades
propostas na perspectiva da consecucao da Educacéo Integral, baseada em
valores e necessidades locais e em desafios concretos da comunidade onde
esta inserida a escola.

Partilhando desta perspectiva, Antonio Sérgio Gongalves (2006) diz que
as propostas de escola de tempo integral, principalmente as propostas de
Anisio Teixeira e de outros educadores de sua geracao, representaram, para
seus alunos, ndo um lugar de confinamento, e sim uma oportunidade para uma
vida melhor.

Para a Educacao Integral, um dos conceitos mais difundidos seria
aguele que considera o sujeito em sua condi¢cdo multidimensional, abrangendo
todos os seus aspectos humanos, sociais, afetivos, e ndo e tdo somente a
cognicdo, mas a emocao, as atitudes e sua interagcdo com 0S outros sujeitos.
Esse sujeito multidimensional, abrangente, busca sua satisfacdo plena como
em seus projetos de vida, seus anseios, desejos e sonhos. Consegue criar
mais, inovar e abrir caminhos.

A aprendizagem acontece desde o0 nascimento e continua ao longo de
toda a vida. Ocorre em diferentes contextos: na familia inicial, com os pais; com
0s pares, na nova familia, na escola; em espacos formais e informais.

Nesse sentido, a educacdo escolar precisa ser repensada, de modo a
considerar as criancas e 0s adolescentes sujeitos inteiros, considerando todas
as suas vivéncias e aprendizagens. Por exemplo, propostas que concebem o
trabalho a partir dos interesses das criangas e jovens tém-se mostrado muito
mais eficazes do que aquelas que ndo o fazem. O curriculo sé podera ser
significativo se dialogar com os interesses do grupo, seus conhecimentos

prévios, seus valores e seu cotidiano.

O aprender pressupfe a superacdo de enigmas, algo que
desafia o ja sabido e que instiga o desejo de superar. Agora, sé
€ possivel tal ampliacdo e apropriacdo de conhecimento se for
estabelecida uma relacdo entre o particular e o geral, entre o
local e o global, entre o que o define como sujeito e 0 mundo
gue o rodeia. (GONCALVES, 2006, p. 3).
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Além da aprendizagem significativa, temos dois fatores importantes
como o tempo e o espaco. Como tempo, consideramos aqui a ampliagdo da
jornada escolar e como espaco, o préprio territorio da escola, fatores que estédo

longe de se constituirem neutros.

[...] esses lugares e tempos sdo determinados e determinam
uns ou outros modos de ensino e aprendizagem. [...] Em
sintese, 0 espaco e o0 tempo escolares ndo s6 conformam o
clima e a cultura das instituicdes educativas, mas também
educam.

E importante ressaltar que o espaco e o tempo escolares também
educam considerando-se outros lugares fora e dentro da escola para o
desenvolvimento das aprendizagens e tornando-as significativas. E o que é
comum a todos €, na realidade, um espac¢o que tem uma fung&o educativa ndo
apenas para a vida futura e adulta das criancgas e jovens, mas para a vida hoje,
agui e agora.

Para se conviver numa sociedade democratica, faz-se necessario
democratizar as relagdes permitindo o acesso de todos a todos os espacos,
lugares, instituicdes, grupos e a toda a gama fervilhante de cultura e
informacé&o, para as situacdes de aprendizagem; compartilhar o aprendizado de
um curriculo que considere a participacdo de todos, um curriculo palpitante e
vivo que propicie a formacdo de sujeitos criticos, autbnomos e com as
competéncias necessarias para participar coletivamente em uma sociedade.

Para a confirmacao e exemplificacdo desta génese, neste caminho que
percorremos, deparamo-nos com um periddico publicado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), no ano
de 2009, cuja autoria e trabalho muito minucioso e de extrema relevancia,
comentaremos a seguir. Entre outras autoras do mesmo periodico, destacamos
Lucia Velloso Mauricio, conceituada pesquisadora e defensora da Escola de
Tempo Integral, baseada numa Educacdo Integral, articulada a sociedade,
privilegiando a cultura local, a cidadania dos educandos, defendendo para isso
uma estrutura adequada e politicas publicas coerentes para que essa proposta

se concretize.
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O conceito de escola publica de horario integral que Lucia Velloso
Mauricio reivindica insere alguns condicionantes, entre 0s quais: a) a crianca
precisa gostar da escola; b) a crianca precisa querer estar na escola; c) a
escola precisa ser convidativa. Afirma a autora que “tirar a crianca da rua pode
ser uma consequéncia deste fato, mas ndo um objetivo, que poderia redundar
numa proposta de enclausuramento” (MAURICIO, 2009, p. 27).

As criangas necessitam conviver no espago escolar, adaptando-se as
dependéncias fisicas e praticar uma vivéncia nos espagos sociais. A escola
deve promover esse lugar de encontro. As criancas devem utilizar a escola
como espaco livre e democratico, fazendo parte do seu cotidiano, sentindo-se
inseridas no meio fisico e social.

Para Lacia Mauricio, o horério integral deve ser para alunos e

professores.

S6 nesta convivéncia longa e diaria serao formuladas as
condicbes coletivas que tornem produtivo o convivio de
necessidades e culturas diversas, dos proprios alunos e de
professores e alunos. Havera tenséo, havera conflito, mas a
compreensdo desta funcdo da escola permitira que se
encontrem 0s meios indispensaveis para a realizacdo deste
projeto. Tempo e espaco aqui tornam-se condicBes para
formular propostas que tenham o encontro, a convivéncia,
como eixo para desenvolver conhecimento. (MAURICIO, 2009,
p. 27).

A escola publica de horario integral tem como pressuposto a
aprendizagem e ndo a reprovagdo. O aluno permanece o dia inteiro nesta
escola, este € o0 seu espaco de aprendizagem formal, de sistematizacao do seu
conhecimento. O tempo que ele passa ali se destina, entre outros objetivos, a
disponibilidade para se adotarem situacdes de aprendizagem alternativas.
Além disso, o conhecimento pode ser construido através de diversas
linguagens; dai a proposta de educacao que integra conhecimentos diversos e
proporciona formacao integralizada, circunstancia indispensavel no projeto de
escola de horario integral.

Para Lucia, a escola publica de horéario integral € uma politica
governamental, podendo estar na pauta de empresas da sociedade civil, como

fruto de parcerias, articulando seus servicos.
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Podemos verificar que nesse trajeto de inovacdes e alternativas para a
Educacao Brasileira, encontramos esses artifices que compartilham desta luta
e reivindicam uma Educacéo Integral, completa, que contemple todos os
“pontinhos” do ser humano. Cada neurdnio, cada célula; e cada “pontinho” se
complete com outros “pontinhos” de seus pares por toda a vida. Ou seja, a
educacdo ndo comeca e ndo termina na escola, ela se perpetua por toda a
vida. Aprendemos com a vida, com o cotidiano, com todas as pessoas ao
nosso redor, e em todos os lugares que pudermos estar.

Neste eterno garimpo por alternativas para a educacéao brasileira, e em
busca de ideias inovadoras, encontramos Moacir Gadotti. Em sua obra
Educacéao Integral: inovacdes em processo, Gadotti (2009) expde o contexto da
Educacéo Integral desde as escolas-parque de Anisio Teixeira aos CIEPs de
Darcy Ribeiro. O que Gadotti nos coloca de grande importancia é o fato da
Educacao Integral ndo ser confundida com a educacdo em tempo integral. Nao
adianta a criangca permanecer mais tempo na escola, se ela ndo ultrapassa
seus muros, suas inquietacoes, se ela ndo vé significado no que aprende e no
que Ihe é ensinado. A Educacéao Integral deve buscar a valorizacdo da cultura
local, articulada com todos os seus atores também locais. De acordo com
Gadotti, a Escola de Tempo Integral precisa conscientizar-se de que é
necessario incorporar em seu projeto politico-pedagdgico o formal, o nédo
formal e o informal.

De acordo com este conhecido pesquisador freiriano, o entorno dessa
escola deve ser colaborador e participante da aprendizagem dos alunos. Uma
Educacéo Integral utiliza o transito da cidade, as cooperativas, as ONGs; as
universidades, as comunidades em cooperacdo com a educacdo de suas
criangas.

Gadotti também nos mostra algumas experiéncias bem sucedidas, e
outras em processo, que ele vem acompanhando no Estado do Rio de Janeiro,
Minas Gerais, e Sao Paulo. As escolas que possuem essa proposta se
articulam com a cidade, o bairro, formando parcerias politico-pedagogicas.
Segundo o autor, a Educacéo Integral necessita prezar pela sua integralidade
no que diz respeito ao curriculo que deve ser flexivel, preocupando-se com a

sustentabilidade socioambiental e a intertransculturalidade, valorizando o que
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ha de comum entre elas, na relacéo entre as pessoas e seus “ecossistemas”.
Moacir Gadotti insere em pauta um assunto novo emergente na vida
educacional brasileira. Segundo ele, a Educacdo Integral € uma inovagao
educacional que religa a escola, a vida e a sociedade. E uma unidade, mas néo
homogénea, pela real aprendizagem de nossas criancas. Uma escola com
qualidade e formacéo integral do educando, ou seja, o formal, o ndo formal e o
informal, juntos.

A sociedade hoje, cada vez mais globalizada, usando intensivamente o
conhecimento, a informacéo cada vez mais acessivel, supde-se participativa e
cada vez mais atuante. O autor nos mostra a necessidade dessa evolucdo na
educacdo, em prol das criancas e jovens, que possuem o0 direito a uma
aprendizagem condizente com 0s novos tempos.

Na linha de Moacir Gadotti, Angela Antunes e Paulo Roberto Padilha
(2010) tratam da Educacédo Integral como meta e alternativa para a Educacao
Brasileira, especialmente, na obra Educacédo integral, educacdo cidada:
fundamentos e préticas.

Os autores iniciam a obra, explanando e conceituando a Escola Cidada
como democrética e comunitaria, quanto a gestao, e publica e popular, quanto
a destinacdo. Isso significa que uma escola cidada, além de ser para todos,
deve priorizar a vivéncia colaborativa e a participacdo de todos os seus atores,
tanto na gestdo quanto na educacéo dos alunos.

A Educacdo Cidada pressupbe a Educacdo Integral em que cada
espaco pode ser educativo, com todos os atores envolvidos na educacéo,
visando a formacdo e ao desenvolvimento humano global e almejando a
formacdo de seres humanos que promovam a justica social e a vida
sustentavel para todos. Que sejam capazes de ensinar e aprender com 0 outro.
E um desafio de varios sujeitos e ndo s6 de educadores. Manter o dialogo,
prezar pela sociabilidade, pela felicidade do ser humano.

Educacdo Cidadad e Educacédo Integral representam a ressignificacao
das aprendizagens na escola e devem contribuir para o entendimento do
contexto em que vivemos e 0 nosso estar sendo no mundo (“Leitura de
Mundo”). E promover a capacidade de ler a realidade e poder agir sobre ela,

como dizia Paulo Freire, para uma transformacéo social.
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Em relacdo as praticas, elas devem ser ressignificadas a partir do
Projeto Eco-Politico-Pedagdgico da escola, que da sentido aos projetos
individuais e coletivos de toda comunidade escolar.

Os autores também nos mostram como o curriculo dessa escola deve
ser elaborado, dando énfase a diversidade cultural, na organizacdo de toda
acdo educativa. Busca-se uma visdo da totalidade das acdes propostas, um
curriculo que, por sua intertransculturalidade, prioriza as pessoas e 0s coletivos
humanos. O intertranscultural, neste sentido, significa trabalhar com conexdes,
com varios saberes e conhecimentos e varias linguagens.

Em relacdo as avaliacbes, a Educacdo Cidada e a Educacéo Integral
propdem a participacao de varios sujeitos no processo avaliativo e em todas as
etapas, resgatando, de Paulo Freire, a “dialogicidade”, que indica a troca, a
conversa, o aluno e professor em constante didlogo de formacado, de
crescimento.

Enfim, a obra nos indica como é possivel praticar uma aprendizagem
significativa, dando-se prioridade a formacéo integral, global do ser humano,
dando énfase as suas multiplas caracteristicas; valorizando a cultura dos
diferentes povos, a alegria na escola e na comunidade, o ludico, a
sensibilidade, a afetividade, uma educacdo com qualidade sociocultural e
socioambiental.

Como podemos perceber, a Educacao Integral ndo € um assunto novo,
com tantas tentativas, ideias, teorias, experiéncias, leis, vivéncias, tracados e
tratados que ja verificamos nestas trilhas que abrimos neste longo caminho da
educacao brasileira.

Ao observar essas novas trilhas, mesmo com todos os percalcos,
pudemos constatar que a Educacéo Integral seria uma alternativa para um
conhecimento democrético, para um viver integrado, participativo, integro, para
todos os lados e todos os cantos, sem restricdes, sem limites e sem exclusdes.

Em 2011, a Educacgao Integral foi colocada em pauta, novamente, no
Seminario Internacional de Educacdo Integral, realizado na cidade de S&o
Paulo, quando o Fundo Ital Social e o Fundo das Nacfes Unidas para a
Infancia (Unicef) lancaram nacionalmente a 92 Edicdo do Prémio Itau-Unicef.
Participaram do encontro especialistas do Brasil, Argentina, Chile, México e
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Espanha.

Com abrangéncia em todo o territorio brasileiro, 0 Prémio tem o objetivo
de valorizar iniciativas de organiza¢gbes que atuam em conjunto com 0 ensino
publico para a implantacao e fortalecimento de politicas na area de educacédo
integral.

Durante o evento de grande importancia para a educacao brasileira foi
lancada a publicacdo Tendéncias para a Educacao Integral, obra que retne 16
experiéncias de Educacdo Integral, implementadas em S&o Paulo, Bahia,
Goias, Pernambuco, Parana, Rio de Janeiro, Tocantins, Minas Gerais e Mato
Grosso.

A obra, cuja coordenacdo técnica ficou aos cuidados do Centro de
Estudos e Pesquisas em Educacgdo, Cultura e Acdo Comunitaria (Cenpec),
incluindo a participacdo de varios autores e as iniciativas da Fundacao Itau
Social e o Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (Unicef), mostra-nos de
maneira clara como a Educacéo Integral seria o caminho do futuro a perseguir,
a lutar e a defender para nossos meninos e meninas, NOssos jovens e adultos,
para uma aprendizagem digna, participativa e sem discriminacées ou
exclusdes.

Tendéncias para a Educacéo Integral € uma publicacdo que concebe a
Educacéo Integral como a pratica do desenvolvimento de todas as capacidades
do ser humano. Todas as dimensdes dos nossos jovens e criangas respeitadas
e sendo desenvolvidas.

A Educacéao Integral torna-se uma causa para contribuir com a qualidade
da educacgdo. Defende a Educacao Integral como parte da politica publica de
educacao, dirigida a educadores e a todos o0s setores envolvidos com a
educacado. Educar integralmente significa pensar numa aprendizagem ampla.

E também cada vez mais necessario desenvolver um projeto politico-
pedagogico integrado, bem definido e que atenda aos anseios da comunidade
local.

A Educacédo Integral ndo pode estar desarticulada da vida e nem da
sociedade. Aquilo que palpita, que se anseia, as inquietacdes das criancas e
jovens precisam ser levadas em consideragao e diz respeito a todos os atores

envolvidos no processo. Apropriar-se da proposta para a producdo de
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conhecimento, desenvolvimento das multifungdes humanas, unir o passado e o
presente, o local e o global, valorizando-se a diversidade social e cultural. Dela
participam diferentes atores e saberes, o0 erudito e o popular, a comunidade e a
sociedade juntas e nao dissociadas, valorizando-se a diversidade social e
cultural.

A Educacéo Integral converte-se, assim, num espaco de uma sociedade
educativa em que diferentes grupos sociais e etnias tenham acesso livre aos
multiplos saberes e fazeres. Um lugar em que se promova acolhimento sem
discriminacdo para a insercédo de todos e de todas, com vistas a pensar e a
realizar uma educacao digna para uma sociedade multifacetada, inquietante e

palpitante do século XXI.
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CAPITULO Il
EDUCA(;AO INTEGRAL: DISCURSOS E PRATICAS

Na primeira parte deste capitulo, serdo examinados documentos de
referéncia nacional e internacional sobre educacdo que, explicita ou
tacitamente, sugerem ou propdem a educacao integral, seja como concepc¢ao
educacional, seja como configuracdo em sistema(s) de ensino. Estes
documentos foram escolhidos em razdo de sua importancia/repercusséao (local,
regional, nacional e internacional), o que significa que, considerando estar a
educacdo integral num movimento crescente, em menor ou maior medida,
esses marcos referenciais exercem ou poderdo exercer influéncia na adocéo
de praticas da educacdo integral nos lugares que adotam ou que venham
adotar esta proposta pedagdgica.

Na segunda parte, analisaremos experiéncias concretas de educacao
integral, a partir da observacdo de campo, entrevistas e levantamento de dados
feitos entre 2010 e 2011 em duas escolas de tempo integral da Rede Oficial de
Ensino do Estado de S&o Paulo, situadas na capital paulista. O objetivo é
examinar a relacdo entre a teoria e a pratica, ou seja, em que medida essas
instituicbes de ensino incorporam (ou nao) o0s principios, métodos e

procedimentos da educacéo integral, na pratica cotidiana.

3.1 O que dizem os documentos

Se Marx esta correto ao instituir o principio de que as ideias dominantes
numa sociedade de classes sdo as ideias das classes dominantes, entdo
podemos dizer que, no contexto de hegemonia burguesa, os documentos
oficiais (tantos os de alcance internacional quanto os de enfoque local)
representam interesses e desejos, no maximo, ao nivel das reformas, ja que as
grandes diretrizes, em seu cOmputo mais geral, nunca representarao propostas
revolucionarias, mas, limitadamente, tenderdo sempre a defesa dos desejos e
interessas da classe dominante, neste caso, da burguesia.

N&o se pode dizer que declaragbes, manifestos, libelos etc. tenham o
poder de mudar a diregdo dos acontecimentos. Em muitos casos, sobretudo
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agueles que provém de movimentos e segmentos contra-hegemonicos, néo
passam de registros historicos, cujas intencdes jamais se realizardo. Todavia,
de uma forma ou de outra, eles revelam a presenca, seja nas classes
dominantes, seja nas dominadas, de ideias e ideais que, na superficie ou
subjacentes aos escritos, representam movimentos politico-ideoldgicos que
podem ou ndo materializar-se em acdes no ambito das reformas ou das
revolucgdes.

Sobretudo a partir do final do século XX, quando o acesso a educacao
tem se democratizado em termos mundiais, a educacéao integral passou a ser
um tema abordado em diferentes ambitos. De forma mais direta ou indireta
alguns de seus principios aparecem nos documentos, ora reforcando aspectos
conceituais que pensam a educacao integral em suas multiplas dimensées, ora
promovendo aspectos concretos para a sua materializacdo, como a ampliacado
do tempo de permanéncia dos estudantes na escola.

N&o se trata aqui de fazer uma avaliacdo minuciosa do acervo de
grandes documentos em que o tema esta presente, o que demandaria outra
pesquisa que tratasse apenas desse objeto, mas de, mencionando alguns
desses marcos, apontar a presenca de algumas ideias que vdo ao encontro ou
corroboram a perspectiva da educacéao integral.

Realizada na Tailandia, em 1990, a Declaracdo de Jontiem, também
conhecida como “Declaracdo Mundial sobre Educacdo para todos”, assinada
por 155 paises, representou um marco na discussdo internacional das
questdes educacionais. Além de defender explicitamente o direito universal a
educacdo basica, afirmando que “cada pessoa — crianga, jovem ou adulto —
deve estar em condi¢cdes de aproveitar as oportunidades educativas voltadas
para satisfazer suas necessidades basicas de aprendizagem” (UNESCO,
1998), ja propunha que essas necessidades “compreendem tanto os
instrumentos essenciais para a aprendizagem (como a leitura e a escrita, a
expressdo oral, o calculo, a solugcdo de problemas), quanto os conteudos
basicos da aprendizagem” (idem), entre eles, “conhecimentos, habilidades,
valores e atitudes”, segundo, a declaracdo, “necessarios para que 0S Seres
humanos possam sobreviver e desenvolver plenamente suas potencialidades,

compreendem tanto os instrumentos essenciais de aprendizagem” (idem).



69

O aprender, de acordo com essa proposta, ndo se limita aos fins
intrinsecos da escola, mas devem estar a servico da vida e do trabalho com
dignidade, criando condicbes para que 0s sujeitos possam “participar
plenamente do desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida, tomar decisdes
fundamentadas e continuar aprendendo” (idem). Numa perspectiva
multicultural, a declaracédo afirma que “A amplitude das necessidades basicas
de aprendizagem e a maneira de satisfazé-las variam segundo cada pais e
cada cultura, e, inevitavelmente, mudam com o decorrer do tempo” (UNESCO,
1990).

Em seu quinto artigo, este documento afirma que “a aprendizagem
comeca com o0 nascimento” (idem). O que significa atentar para os “cuidados
basicos e educacdo inicial na infancia, proporcionados seja por meio de
estratégias que envolvam as familias e comunidades ou programas
institucionais, como for mais apropriado” (idem).

Outra referéncia que se tornou mundial foi o trabalho da Comisséo
Internacional sobre Educacdo para o Século XXI, da Unesco, concluido em
1996. Coordenado pelo politico e economista francés Jacques Delors e
mundialmente conhecido como Relatério Jacques Delors — que assina o longo
predmbulo intitulado “A educacdo ou utopia necessaria” — este documento,
além de tracar um panorama sobre a situacdo global da educacéo, propds os
“Quatro pilares para a educacéo”, quais sejam, “aprender a conhecer, aprender
a fazer, aprender a viver com os outros e aprender a ser” (UNESCO, 2010).

De alguma maneira, esses quatro eixos convergem para um conceito
amplo de educacgdo. Mas, especificamente o Ultimo, “aprender a ser”, € o que
propde os elementos que mais se aproximam de uma educacao integral. Isto
fica claro em varios momentos, sobretudo ao enfatizar que “a educacao deve
contribuir para o desenvolvimento total da pessoa — espirito e corpo,
inteligéncia, sensibilidade, sentido estético, responsabilidade pessoal,
espiritualidade” (UNESCO, 2010), de forma que “todo ser humano deve ser
preparado, especialmente gracas a educacdo que recebe na juventude, para
elaborar pensamentos autbnomos e criticos e para formular os seus proprios

juizos de valor”. Ainda segundo o relatorio, a educacdo deve preparar 0
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individuo de tal forma que ele possa decidir “por si mesmo, [sabendo] como
agir nas diferentes circunstancias da vida” (UNESCO, 2010).

Como se percebe, as recomendacbes de um modelo educacional,
proposto por esse organismo da ONU, néo se restringem a classica educacéo
escolar, cujos propositos se limitavam a reproducdo dos conhecimentos
disciplinares, considerados como validos a educacdo da sala de aula. Ao
contrario, ao mencionar o desenvolvimento total da pessoa (“espirito e corpo,
inteligéncia, sensibilidade, sentido estético, responsabilidade pessoal,
espiritualidade”, entre outros) discutidos ao longo do documento, propde-se
uma ampliacdo, para muito além dos muros escolares, do conceito de
educacao.

No ambito da sociedade civil, desde a década de 1970, surgiram
também varios documentos. Entre esses, destacamos a “Carta da Terra” e a
“Plataforma Mundial de Educacéao”.

A Carta da Terra € um documento que comecou a ser pensado na
reunidgo da Eco-92, encontro sobre sustentabilidade promovido pela
Organizacao das Nacoes Unidas (ONU), no Rio de Janeiro. Durante aquela
conferéncia, um grupo de representante de instituicbes, em sua maioria nao-
governamentais, insatisfeitos com a “Declaracao do Rio de Janeiro para o0 meio
ambiente e desenvolvimento sustentavel’, resultado daquele encontro,
constituiram a “Cupula da Terra”, para elaboracdo de uma carta a ser
construida e aceita internacionalmente.

Seguiram-se a este momento, varias consultas, encontros e seminarios
em distintos lugares no mundo até que, em 2000, chegou-se a um documento
oficial que, por meio do Conselho Diretivo da Carta da Terra, passou a ser
divulgado em escolas, universidades e outras estruturas de ensino em
diferentes lugares no mundo.

A Carta da Terra, ainda que nao seja um documento de 6rgao oficial de
governo, tornou-se uma referéncia mundial também para a educacdo. Ja
traduzida em mais de 40 linguas, foi subscrita por mais de 4600 organizacoes.
Embora seja um documento muito amplo, espécie de cédigo ético do planeta,
ha uma dimensdo educativa muito forte em suas recomendac¢des. Em

diferentes momentos, essa dimensdo € destacada, como por exemplo, no
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principio 14 em que se recomenda “integrar, na educacdo formal e na
aprendizagem ao longo da vida, os conhecimentos, valores e habilidades
necessérias para um modo de vida sustentavel” (CARTA DA TERRA, 2012).
Outras abordagens nessa direcdo podem ser observadas, quando se solicita a
promocao da contribuicdo “das artes e humanidades, assim como das ciéncias,
na educacao para sustentabilidade” (idem) ou ao propor o reconhecimento da
“importancia da educagdo moral e espiritual para uma condicdo de vida
sustentavel” (idem). De fato, antes de tudo, a Carta da Terra, por ser uma
declaracdo de principios, configura-se num instrumento que propde a
discussdo e incentiva a criacdo de praticas educacionais alternativas que
consideram a educacgéao a partir da integralidade do ser humano.

Resultado do encontro do Férum Mundial de Educacao realizado em
2007, em Nairdbi, a “Plataforma Mundial de Educac&o” tornou-se, também, um
marco como documento de referéncia da educacéo, especialmente, naqueles
setores engajados na militancia social. Organizado desde 2001, inicialmente
apenas no interior do Foérum Social Mundial (FSM), o Férum Mundial de
Educacao, que promove encontros internacionais, nacionais, regionais e locais,
tornou-se o braco politico da educac¢do no ambito deste movimento maior do
FSM. Reunindo dezenas de milhares de pessoas em cada encontro?,
consolidou, em 2004, essa plataforma de lutas que procura materializar o
principio mais geral do férum, que se declara como “um espago de constante
dialogo entre todas e todos os que, no mundo globalizado, levam adiante
projetos de educacdo popular e de enfrentamento ao neoliberalismo, seja em
esferas publicas, governamentais ou n&o, coletivas ou de pesquisa” (FORUM
MUNDIAL DE EDUCACAO, 2012). Entre outras acdes desta Plataforma, o
documento defende e propde “difundir uma concepcdo emancipadora da
educacao, que respeita e convive com a diferenca e semelhanca, popular e
democrética, centrada na vida, associada a cultura da justica, da paz e da
sustentabilidade do mundo” (idem).

* Apenas para se ter uma ideia, em 2004, o Férum Mundial de Educacgéo, em sua verséo
regional, reuniu, na cidade de S&o Paulo, mais de 100 mil pessoas, promovendo mais de mil
atividades autogestionadas e a vinda de conferencistas de todos os continentes para discutir 0s
problemas politico-econdmicos e pedagogicos da educacao.
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De fato, os encontros deste Forum tém reunido grupos e pessoas com
visbes muito ampliadas de educacdo que, ndo excluindo nenhuma das
modalidades educacionais (formal, informal, ndo-formal), defendem visGes
cada vez mais holisticas da educagéo.

No ambito nacional, em 1996, oficializou-se a Ultima legislacéo brasileira
da educacéo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN),
conhecida como Lei 9394/96. Em seu Artigo 32, cap. Il, ao falar sobre a
formacdo do cidad&o, entre outros aspectos, afirma que isto deve ocorrer
mediante “a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade”
(LDBEN). Para além do ambiente escolar, podem ser considerados como
ambiente natural e social, entre outros, o espaco da escola e os espacos fora
da escola, onde as criancas poderdo aprender em sua propria comunidade,
seu bairro, pracas e instituicbes culturais, formando um desenvolvimento
integral, espacgos educativos e propicios a aprendizagem significativa. Como se
observa, esta proposta reflete a aprendizagem néo s6 cognitiva, como o préprio
paragrafo determina, mas igualmente a arte e os valores como condicionantes
para a formacao dos jovens e criancas.

Ainda no Artigo 32, cap. IV, a LDBEN determina que é funcdo da
educacéo trabalhar para “o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de
solidariedade humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida
social”. Ora, para a solidariedade humana, as pessoas precisam sentir-se
inseridas em todo o contexto social. Nada pode ou deve ser-lhes negado. A
participacéo ativa de todos em todos os lugares deveria, ou poderia iniciar-se
na infancia. Para isso as escolas teriam que abrir suas portas transformando
nao so6 elas, escolas, prédios, mas interferindo e dialogando com o seu entorno
transformando-os em espacos educativos, para contribuir com uma
aprendizagem plena, praticando a tolerancia reciproca e paz na sociedade.

A lei de diretrizes da educacdo, no Art. 34, deixa nitida a intencdo de
institucionalizacdo da educacdo de tempo integral quando escreve que “A
jornada escolar no ensino fundamental incluira pelo menos quatro horas de
trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o periodo

de permanéncia na escola” (idem). Da mesma forma, mais adiante, afirma, no
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segundo paragrafo deste mesmo artigo, que “o ensino fundamental sera
ministrado progressivamente em tempo integral, a critério dos sistemas de
ensino” (idem).

De fato, uma lei ndo tem forca suficiente para mudar praticas culturais
enraizadas, sobretudo, quando tais mudancas necessitam de profundas
mudancas politicas e econbmicas. Ainda mais considerando-se que tal
legislacdo prevé, em si mesma, a autonomia dos diferentes sistemas (federal,
estadual e municipal) na organizagdo de sua proposta educacional. Todavia,
por ser a lei maxima da educacao nacional, cedo ou tarde, 0s seus principios e
orientacdes tenderdo a ser incorporados nas praticas politicas do pais.

Outro documento nacional importante sobre a questdo da educacédo
integral € o Plano Nacional de Educacdo (PNE). Em sua primeira versao,
elaborada para a década passada (2001-2010), a proposta da educacdo de
tempo integral ja se colocava claramente. Sobre este tema, aquele documento
avaliava que a ampliagdo da jornada escolar para turno integral tinha dado
bons resultados e que, por isso, propunha “ampliar progressivamente a jornada
escolar visando expandir a escola de tempo integral para pelo menos 7 horas
diarias”, ressaltando, também, “que as escolas de tempo integral devem
preferencialmente atender as criancas de familias de menor renda.” (PNE,
2001-2010).

O Plano Nacional de Educacédo para este decénio (2011-2020) ainda
nao foi aprovado no Congresso Nacional. Se for sancionado da forma como
estd, na meta 6, o desafio do pais sera o de ampliar progressivamente a oferta
de escolas de tempo integral até atingir o indice de 50% das escolas publicas
de educacdo basica do pais, em 2020. Segundo este documento, como

estratégia para atender a esta meta, o pais devera:

Estender progressivamente o alcance do programa nacional de
ampliacdo da jornada escolar, mediante oferta de educacao
basica publica em tempo integral, por meio de atividades de
acompanhamento pedagégico e interdisciplinares, de forma
gue o tempo de permanéncia de criancas, adolescentes e

jovens na escola ou sob sua responsabilidade passe a ser igual
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ou superior a sete horas diarias durante todo o ano letivo,
buscando atender a pelo menos metade dos alunos

matriculados nas escolas contempladas pelo programa (PNE).

E, segundo o plano, ndo se trata apenas de ampliacdo da jornada, mas
da institucionalizacdo de uma escola pedagogicamente integral que exigira
uma radical transformacdo nos aspectos fisicos e pedagodgicos. Para tanto,

sera responsabilidade do Estado

Institucionalizar e manter, em regime de colaboracéo, programa
nacional de ampliacdo e reestruturacdo das escolas publicas
por meio da instalacdo de quadras poliesportivas, laboratdrios,
bibliotecas, auditérios, cozinhas, refeitérios, banheiros e outros
equipamentos, bem como de producdo de material didatico e
de formacgé&o de recursos humanos para a educacdo em tempo

integral (idem).

De acordo com o documento, tal mudanca devera ser acompanhada de
outra perspectiva educacional que visara, entre outros aspectos, “fomentar a
articulagédo da escola com os diferentes espacos educativos e equipamentos
publicos como centros comunitarios, bibliotecas, pracas, parques, museus,
teatros e cinema” (PNE). De fato, ainda que haja mudancas na aprovacao final
do texto, dificilmente se podera ocultar essa tendéncia nacional favoravel ao
projeto de educacdo integral, se considerarmos que a versdao atual do
documento resulta de ampla discussao realizada com distintos setores da
educacao brasileira.

No Estado de Séo Paulo, iniciou-se em 2005 o Projeto Escola de Tempo
Integral. Segundo o documento fundador, da Secretaria da Educacéo, a
Resolucdo SE n°89, de 09 de dezembro de 2005, que dispde sobre esta nova
modalidade escolar, a institucionalizacdo da escola de tempo integral tem por
objetivo “prolongar a permanéncia dos alunos de ensino fundamental na escola
publica estadual”’, com vistas a “ampliar as possibilidades de aprendizagem,

com o enriguecimento do curriculo basico, a exploracao de temas transversais
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e a vivéncia de situacbes que favorecam o aprimoramento pessoal, social e
cultural” (SEE-SP, 2005).

Desde a criagdo das primeiras escolas de tempo integral no Estado de
Sao Paulo, passaram-se sete anos. De |4 para ca, o mais adiantado Estado da
Federacdo na implantacdo da dessa proposta conta com apenas 508 escolas,
0 que significa cerca de 10%, do total das mais de 5200 escolas da rede oficial
de ensino, segundo dados da Secretaria Estadual de Educacg&o. Percebem-se
aqui duas preocupacdes dos governos paulistas, nesse periodo. Uma de que o
Estado caminhara para a consolidacdo desse projeto; outra de que tal
consolidacdo ndo ocorrerd em curto prazo. A considerar a manutencdo desse
ritmo, a institucionalizacdo de todas as escolas deste Estado levard cerca de
70 anos, prazo suficiente para o surgimento de iniUmeras outras propostas
pedagogicas. Restara saber, entre outras coisas, qual sera o ritmo e a proposta
de um projeto politico-pedagdgico que, com as condi¢cdes materiais adequadas,
institua ndo apenas uma escola de tempo integral, mas uma educacéao integral,
verdadeiramente no sentido dos fundamentos desse conceito.

Um dos documentos de referéncia nacional sobre educacéao integral foi o
produzido pelo Centro de Estudos e Pesquisas em Educacao, Cultura e Acéo
Comunitéria (Cenpec), em 2011. Encomendado pela Fundacao Itau Cultural e
pelo Fundo das Nac¢bes Unidas para a Infancia (Unicef), “Tendéncias para
educacéo integral”, reuniu os principais pesquisadores brasileiros da temética.
Além de apresentar os principais, segundo o livro, referenciais que
fundamentam a educacao integral e discorrer sobre o desenvolvimento desta
modalidade de educacdo no Brasil, a obra propde uma agenda publica para a
educacéo integral.

Como diz na apresentacao do livro, o objetivo daquele trabalho foi o de
“contribuir para o debate qualificado revelando tematicas, modalidades,
arranjos curriculares, tempos, espacos, saberes e aprendizagens contidos na
implementacdo da educacdo integral no Brasil” (FUNDACAO ITAU
CULTURAL, UNICEF E CENPEC, 2011, p. 10).

Jaqueline Moll, uma das autoras deste trabalho e pesquisadora-militante
da educacéao integral, mostra que o movimento pela educagéo integral ganha
maior peso a partir de 2010, quando se tornou um dos temas da Conferéncia
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Nacional de Educacéo. Diretora educacéao integral do Ministério da Educacéo,
ela revela o empenho do governo brasileiro para acelerar o processo de
institucionalizagdo da educacdo integral no Brasil ndo sé pela legislacdo (como
a criacdo de uma comissdo especial na Camara dos Deputados para a
discussdo de um projeto de universalizacdo da educacédo integral), mas pela
insercdo deste tema em outros projetos educacionais do governo, como 0O
“Programa mais educagdo” cujo objetivo é trabalhar para a ampliacao
sistematica da jornada nas escolas publicas brasileiras.

Ainda de acordo com o livro “Tendéncias para a educacao integral”, os
principios politicos e filoséficos do conceito de educacédo integral possuem
lastro “no espirito humanista do século XIX e inicio do século XX, de crenca no
progresso, na regeneracdo humana e no racionalismo cientifico” (FUNDACAO
ITAU CULTURAL, UNICEF E CENPEC, 2011, p. 19). Esta visdo parte do
pressuposto de que “o homem como um “ser total’, preconizando uma
educacdo que integre suas multiplas dimensdes (intelectual, afetiva, fisica e
moral)” (idem).

A partir destes pressupostos, esta obra, que procura sintetizar as
diferentes concepcdes de educacdo integral, defende que, para o contexto
brasileiro, uma escola assim necessita: a) de jornada minima diaria de 07 horas
em turno e contraturno; b) superar a visdo de refor¢co escolar; c) promover a
intencionalidade pedagdgica, superando e espontaneismo; d) aproximar e
integrar os diversos campos de conhecimento (artistico, linguistico, ético, fisico,
cientifico); e) estabelecer didlogos entre o contexto educacional escolar e o
cultural para além dos muros da escola; f) integrar escola, familia e
comunidade; g) integrar a escola com demais organiza¢des educacionais e
culturais de seu entorno; h) promover a multissetorialidade da educacéo,
integrando-a a outras esferas (cultura, esporte, assisténcia social, meio
ambiente), dentro de uma politica publica mais ampla.

Embora a obra “Tendéncias para a educacao integral” mencione, em sua
apresentacao, fazer uma avaliacdo de um conjunto de 16 experiéncias de
escolas de educacdo de tempo integral, isto ndo ocorre. Na verdade, as

experiéncias, colhidas em diversos estados brasileiros, sdo apenas brevemente
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descritas, em um pequeno paragrafo, em que se apresentam dados sobre o

periodo de implantacéo e projetos que estas escolas desenvolvem.

3.2. A experiéncia paulista

Nesta parte, examinaremos as proximidades e distancias entre o
discurso oficial sobre a escola de tempo integral e o cotidiano escolar dessas
escolas.

Para tanto, tomamos como referéncias as intencdes oficiais explicitadas
em documentos sobre a educacédo integral e os registros da observacdo de
campo que fizemos em duas unidades de escola de tempo integral da rede
Oficial de Ensino do Estado de S&o Paulo, situadas na zona norte da cidade de
Séo Paulo.

Antes de entrarmos nos exames destas escolas, apresentaremos dois
documentos relacionados a criacdo e implantacdo das escolas de tempo
integral em S&o Paulo: o primeiro sobre a criagao do projeto “Escola de tempo
integral” e 0 segundo com as diretrizes para a reorganizacdo curricular do
ensino fundamental nas Escolas Estaduais de Tempo Integral. Entendemos a
importancia de reproduzi-los aqui, considerando que o leitor desta dissertacéo,
para além das interpretacdes que a autora deste trabalho pode fazer de tais
documentos, tera a oportunidade de conhecer, na integra, os elementos que

fundamentam e instituem as escolas de tempo integral neste Estado.

SECRETARIA DA EDUCACAO DO ESTADO DE SAO PAULO
RESOLUCAO SE N° 89, DE 09 DE DEZEMBRO DE 2005

Dispbe sobre o Projeto Escola de Tempo Integral
O Secretario de Estado da Educacéao, considerando:
* a educacao como presenca fundamental no dia a dia de criancas e

jovens, por desempenhar papel relevante na dinamica das sociedades;
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* a importancia de se oferecer aos estudantes do Ensino Fundamental a
oportunidade de estender o tempo de participacdo na escola em atividades que
ampliem suas possibilidades de aprender;

* a necessidade de atender as expectativas da comunidade intra e
extraescolar e desenvolver acdes que integram a politica de inclusao,

resolve:

Artigo 1° - Fica instituido o Projeto Escola de Tempo Integral com o
objetivo de prolongar a permanéncia dos alunos de ensino fundamental na
escola publica estadual, de modo a ampliar as possibilidades de aprendizagem,
com o enriguecimento do curriculo basico, a exploracdo de temas transversais
e a vivéncia de situagbes que favorecam o aprimoramento pessoal, social e
cultural.

Artigo 2° - O Projeto Escola de Tempo Integral tem como objetivos:

| - promover a permanéncia do educando na escola, assistindo-o
integralmente em suas necessidades basicas e educacionais, reforcando o
aproveitamento escolar, a auto estima e o sentimento de pertencimento;

Il - intensificar as oportunidades de socializacdo na escola;

[l - proporcionar aos alunos alternativas de acdo no campo social,
cultural, esportivo e tecnoldgico;

IV - incentivar a participacdo da comunidade por meio do engajamento
no processo educacional implementando a construcéo da cidadania;

V - adequar as atividades educacionais a realidade de cada regiéo,
desenvolvendo o espirito empreendedor.

Artigo 3° - O Projeto Escola de Tempo Integral prevé o atendimento
inicial de escolas da rede publica estadual de ensino fundamental que atendam
aos critérios de adesao, que estejam distribuidas pelas 90 Diretorias de Ensino,
inseridas, preferencialimente, em regibes de baixo IDH - indice de
Desenvolvimento Humano - e nas periferias urbanas.

Paragrafo Unico - Sao critérios para adesao ao Projeto:

1 - espaco fisico compativel com o numero de alunos e salas de aula
para funcionamento em periodo integral e

2 - intengdo expressa da comunidade escolar em aderir ao Projeto,
ouvido o Conselho de Escola.
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Artigo 4° - A Escola de Tempo Integral funcionara em dois turnos -
manha e tarde, com uma jornada de 9 horas diarias e carga horaria semanal de
45 aulas.

Artigo 5° - A organizacao curricular da Escola de Tempo Integral inclui o
curriculo basico do ensino fundamental e acdes curriculares direcionadas para:

| - orientacdo de estudos;

Il - atividades Artisticas e Culturais;

[l - atividades Desportivas;

IV - atividades de Integracdo Social;

V - atividades de Enriguecimento Curricular.

Artigo 6° - Cabera a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas
expedir instrugcdes complementares a presente resolucao.

Artigo 7° - Esta resolucéo entra em vigor na data de sua publicacao.

SECRETARIA DA EDUCACAO DO ESTADO DE SAO PAULO
RESOLUCAO SE-93, de 12-12-2008

Estabelece diretrizes para a reorganizagdo curricular do ensino
fundamental nas Escolas Estaduais de Tempo Integral, e da providéncias
correlatas

A Secretaria da Educacao, considerando a necessidade de:

proceder aos ajustes de reorganizacédo curricular do ensino fundamental
nas Escolas Estaduais de Tempo Integral, com vistas ao melhor atendimento a
especificidade didatico -pedagogica que as caracteriza;

otimizar as organizacdes curriculares vigentes nessas unidades,
flexibilizando-as com alternativas promotoras de solu¢des singulares, que
aperfeicoem os avancos ja conquistados, resolve:

Artigo 1° - As escolas estaduais que aderiram ao Projeto Escola de
Tempo Integral e que continuardo atendendo a alunos dos dois segmentos
(ciclos) do Ensino Fundamental em regime de tempo integral, terdo suas

matrizes curriculares de todas as séries/anos constituidas da seguinte forma:
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| - pelos componentes curriculares e respectivas cargas horarias que
compdem a matriz curricular do ensino fundamental das escolas que funcionam
em tempo parcial, conforme legislagéo especifica;

Il - pelas disciplinas de natureza prética, trabalhadas sob a forma de
Oficinas Curriculares, a serem desenvolvidas com metodologias, estratégias,
recursos didatico - pedagogicos especificos e com as cargas horarias que se
encontram estabelecidas na presente resolucéo.

Artigo 2° - na reorganizagdo das matrizes curriculares do Ensino
Fundamental, sdo oferecidas alternativas de carga horaria a serem decididas
pela direcdo da escola, obedecidos os termos do artigo 3° da presente
resolucéo.

8 1° - Nas séries/anos iniciais, podera ser adotada uma das seguintes
alternativas:

1. carga horaria minima de 37 aulas semanais, assim distribuidas:

a) - 25 aulas semanais, destinadas ao ensino do curriculo basico, e

b) - 12 aulas semanais, destinadas ao desenvolvimento das seguintes
Oficinas Curriculares, consideradas obrigatorias:

Hora da Leitura, Experiéncias Matematicas, Atividades Artisticas,
Atividades Esportivas e Motoras e Informética Educacional, ou

2. carga horaria maxima de 45 aulas semanais, assim distribuidas:

a) - 25 aulas semanais, destinadas ao ensino do curriculo bésico, e

b) - 20 aulas semanais, para 0 desenvolvimento das Oficinas
Curriculares, das quais 12 aulas destinadas as Oficinas consideradas
obrigatérias, na conformidade do disposto na alinea “b” do item anterior, e até 8
aulas, a serem destinadas a uma, ou mais, das seguintes Oficinas Curriculares,
consideradas opcionais: Orientacbes para Estudo e Pesquisa, Lingua
Estrangeira Moderna - Inglés e Saude e Qualidade de Vida.

§ 2° - Nas séries/anos finais, sdo oferecidas as seguintes alternativas:

1. carga horéaria minima de 39 aulas semanais, assim distribuidas:

a) - 27 aulas semanais, destinadas ao ensino do curriculo basico, e

b) - 12 aulas semanais, destinadas ao desenvolvimento das seguintes

Oficinas Curriculares, consideradas obrigatérias: Hora da Leitura, Experiéncias
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Matematicas, Atividades Artisticas, Atividades Esportivas e Motoras e
Informatica Educacional, ou

2. carga horaria maxima de 45 aulas semanais, assim distribuidas:

a) - 27 aulas semanais, destinadas ao ensino do curriculo bésico, e

b) -18 aulas semanais, para o0 desenvolvimento das Oficinas
Curriculares, das quais 12 aulas destinadas as Oficinas consideradas
obrigatdrias, na conformidade do disposto na alinea “b” do item anterior, e até 6
aulas, a serem destinadas a uma, ou mais, das seguintes Oficinas Curriculares,
consideradas opcionais: Orientacbes para Estudo e Pesquisa, Lingua
Estrangeira Moderna - Espanhol e Saude e Qualidade de Vida.

Artigo 3° - Caberd a direcdo da escola, ouvida a respectiva equipe
gestora e apdés comprovada e documentada anuéncia da comunidade local:

| - decidir pela alternativa curricular que melhor comprove a existéncia
de:

a) efetiva sintonia com a proposta pedagdgica da escola e que melhor
atenda as expectativas e aos interesses educacionais locais;

b) espacos adequados, além daqueles considerados como sala comum
de aula, para o desenvolvimento das atividades das Oficinas Curriculares
pretendidas;

c¢) docentes qualificados, conforme disposto no artigo 5° desta resolucao,
aptos a trabalhar, nas Oficinas Curriculares, com atividades dinamicas,
contextualizadas e significativas.

Il - elaborar o horario escolar observando que:

a) a carga horaria minima de qualquer disciplina desenvolvida como
Oficina Curricular sera de 2 aulas semanais;

b) a carga horaria diaria de cada classe de alunos sera de, no maximo, 9
aulas, com duracao de 50 minutos cada;

c) a duragdo do intervalo para almogo devera ser previamente definida,
com horério fixo para todos os dias da semana, observados os intervalos de 1
hora entre os turnos e de 20 minutos para cada recreio;

d) tratando-se das alternativas constantes do item 1 dos paragrafos 1° e
2° do artigo anterior, as aulas poderéo ser desenvolvidas em 4 dias da semana,
podendo o horério de inicio e término das aulas do curriculo basico e das
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Oficinas Curriculares ser alterado, na conformidade do interesse e da
conveniéncia resultantes de consulta previamente realizada junto a
comunidade escolar.

§ 1° - na distribuicho das Oficinas Curriculares consideradas
obrigatorias, devera ser preservada sua inclusdo na carga horaria de todas as
séries/anos do segmento, ficando a critério da equipe gestora, coordenada pela
direcédo da escola, a distribuicdo das Oficinas consideradas opcionais.

§ 2° - a distribuicdo e/ou a manutengdo das Oficinas Curriculares
consideradas opcionais, pelas séries/anos do segmento, devera ter como base
o levantamento dos interesses e preferéncias dos alunos e a diversidade das
atividades ja desenvolvidas em séries/anos anteriores.

Artigo 4° - a atribuicéo das classes e aulas da Escola de Tempo Integral
far-se-a na seguinte conformidade:

| - para as disciplinas do curriculo basico dos dois segmentos/ ciclos do
Ensino Fundamental, observadas as disposi¢cbes da legislacao referente ao
processo anual de atribuicdo de classes e aulas, pelo Diretor de Escola, na
unidade escolar, e em nivel de Diretoria de Ensino, se necessario;

Il - para as atividades das Oficinas Curriculares, pela equipe gestora,
assistida pelo Supervisor de Ensino da unidade escolar, a docentes e/ou a
candidatos a admissédo, devidamente inscritos e classificados para o processo
regular de atribuicdo de classes e aulas, que tenham efetuado, paralelamente,
em dezembro, inscricdo especifica para participar do processo seletivo
referente ao projeto Escola de Tempo Integral;

lll - observadas as habilitacdes docentes definidas no artigo 5° desta
resolucdo, constituem-se componentes do processo seletivo, objeto da
inscricdo paralela na unidade escolar, de que trata o inciso anterior:

a) o atendimento integral ao perfil exigido pelas caracteristicas e
especificidades de cada oficina curricular a ser atribuida;

b) a analise, pela equipe gestora, do curriculo do candidato, avaliando as
acOes de capacitacdo vivenciadas, o historico das experiéncias bem sucedidas,
quando for o caso, a pertinéncia e a qualidade da proposta de trabalho

apresentada e os resultados da entrevista individual por ela realizada.
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8 1° - ApOs a selecéo e a atribuicéo das aulas das Oficinas Curriculares,
a equipe gestora expedira termo provisorio de atribuicdo, a ser entregue ao
docente/candidato, e a relacdo nominal de todos os contemplados no processo
seletivo, com as respectivas cargas horarias, a ser enviada a Diretoria de
Ensino, para ciéncia e ratificacdo no processo regular de atribuicdo de classes
e aulas.

§ 2° - Sem detrimento a aplicacdo do disposto nos incisos Il e Ill deste
artigo, as aulas das Oficinas Curriculares poderdo ser atribuidas a docentes
titulares de cargo como carga suplementar de trabalho, exclusivamente.

8 3° - no decorrer do ano letivo, o docente que, por qualquer motivo,
deixar de corresponder as expectativas do desenvolvimento das atividades da
oficina curricular, cujas aulas lhe tenham sido atribuidas, perderda a qualquer
tempo, estas aulas, por decisdo da equipe gestora; ouvido o Supervisor de
Ensino da escola, devendo ser dispensado da funcao, nos termos da legislacao
vigente, ou iniciar periodo de interrupgdo de exercicio, se ocupante de funcéo-
atividade de categoria F, ou, ainda, ter sua carga horaria reduzida, quando
possuir outras aulas do ensino regular.

Artigo 5° - na atribuicdo de aulas das Oficinas Curriculares da Escola de
Tempo Integral, deverdo ser observadas as seguintes
habilitagcbes/qualificacdes docentes:

| - Nas séries/anos iniciais do Ensino Fundamental, relativamente as
oficinas de:

a) “Orientacdes para Estudo e Pesquisa” - diploma de licenciatura plena
em Pedagogia ou de curso equivalente (Normal Superior), com habilitacdo em
Magistério das Séries Iniciais do Ensino Fundamental ou em Magistério das
Matérias Pedagogicas;

b) “Hora da Leitura” - diploma de licenciatura plena em Letras / Lingua
Portuguesa ou de licenciatura plena em Pedagogia / curso equivalente (Normal
Superior), com habilitacdo em Magistério das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental ou em Magistério das Matérias Pedagadgicas;

c) “Experiéncias Matematicas” - diploma de licenciatura plena especifica
em Matemética ou de licenciatura em Ciéncias com plenificagdo em

Matematica, ou de licenciatura plena em Pedagogia / curso equivalente



84

(Normal Superior), com habilitacdo em Magistério das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental ou em Magistério das Matérias Pedagdgicas;

d) “Lingua Estrangeira Moderna -Inglés” - diploma de licenciatura plena
em Letras / Inglés;

e) “Informatica Educacional” - diploma de licenciatura plena em qualquer
disciplina, comprovando formac&o, conhecimento e proficiéncia na area de
Informatica;

f) “Atividades Artisticas” - diploma de licenciatura plena em Educacédo
Artistica / Arte;

g) “Atividades Esportivas e Motoras” - diploma de licenciatura plena em
Educacéo Fisica;

h) “Sadde e Qualidade de Vida” - diploma de licenciatura plena em
Ciéncias Biologicas ou licenciatura em Ciéncias com plenificacdo em Biologia,
ou ainda licenciatura plena em Histéria Natural ou de licenciatura plena em
Pedagogia/ curso equivalente (Normal Superior), com habilitagdo em
Magistério das Séries Iniciais do Ensino Fundamental ou em Magistério das
Matérias Pedagogicas.

Il - Nas séries/anos finais do Ensino Fundamental, relativamente as
oficinas de:

a) “Orientacdo para Estudo e Pesquisa” - diploma de licenciatura plena
em qualquer componente das atuais matrizes curriculares da Secretaria da
Educacao ou de licenciatura plena em Pedagogia / curso equivalente (Normal
Superior), com habilitacdo em Magistério das Matérias Pedagdgicas;

b) “Hora da Leitura” - diploma de licenciatura plena em Letras / Lingua
Portuguesa;

c) “Experiéncias Matematicas” - diploma de licenciatura plena especifica
em Matematica ou de licenciatura em Ciéncias com plenificacdo em
Matemaética;

d) “Lingua Estrangeira Moderna - Espanhol” - diploma de licenciatura
plena em Letras, com habilitacdo em Espanhol;

e) “Informética Educacional” - diploma de licenciatura plena em qualquer
disciplina, comprovando formag&o, conhecimento e proficiéncia na area de

Informatica;
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f) “Atividades Artisticas” - diploma de licenciatura plena em Educacéo
Artistica / Arte;

g) “Atividades Esportivas e Motoras” - diploma de licenciatura plena em
Educacao Fisica;

h) “Saude e Qualidade de Vida” - diploma de licenciatura plena em
Ciéncias Biologicas ou licenciatura em Ciéncias com plenificacdo em Biologia,
ou ainda licenciatura plena em Histdria Natural.

Artigo 6° - para o professor, ao qual se tenham atribuido aulas de Oficina
Curricular da Escola de Tempo Integral, que comportam substituicdo docente,
por qualquer periodo, sdo assegurados 0s mesmos beneficios/vantagens a que
fazem jus os seus pares docentes no ensino regular, observadas as normas
legais pertinentes, exceto a possibilidade de afastamento das referidas aulas
para exercer qualquer outro tipo de atividade ou prestacao de servigos.

Paragrafo unico - Aplicam-se ao docente, de que trata este artigo, as
disposicbes da legislacdo especifica do processo de atribuicdo de classes,
turmas, aulas de projetos da Pasta e modalidades de ensino, bem como as da
legislacdo referente ao processo regular de atribuicdo de classes e aulas.

Artigo 7° - para fins de definicdo de mddulo de pessoal, nos termos do
regulamento especifico, devera ser considerado em dobro o niUmero de classes
da Escola de Tempo Integral que estejam em funcionamento nos termos da
presente resolugao.

Artigo 8° - Esta resolucdo entra em vigor na data de sua publicacéo,
ficando revogadas as disposicfes em contrario, em especial a Resolucdo SE -
77, de 29/11/2006.

3.3 Procedimentos de registros e de observacgéo

As observacdes e registros de campo nas unidades educacionais aqui
discutidas foram realizados no periodo de novembro de 2010 a junho de 2011,
totalizando 184 horas, distribuidas entre as duas escolas pesquisadas. Uma
dessas escolas atende ao segmento do Ensino Fundamental |, de 12 a 42

séries, e a outra de Ensino Fundamental Il de 52 a 82 séries.
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Por termos optado pelo anonimato dessas instituicbes, denominamos a
primeira escola de “Jardim das Primaveras” e a segunda de “Jardim de
Outono”. Os nomes dos funcionarios dos diversos segmentos de tais
instituicdes citados aqui neste trabalho, pelas mesmas razdes, séao, igualmente,
ficticios.

Para o desenvolvimento deste trabalho de campo, lancamos méo de
distintos procedimentos de coletas de dados, sem os quais, inviabilizar-se-ia a
realizacdo dos propositos desta pesquisa. Consideramos que somente uma
entrevista estruturada ou um levantamento de opinido elaborado por meio de
questionarios (a exemplo da aplicacdo da Escala Likert) limitaria a nossa
possibilidade de constituir uma visdo de totalidade da realidade daquelas
escolas.

Assim, além da leitura de documentos oficiais (como a proposta do
governo e os Projetos Pedagodgicos das escolas), coletamos informacdes por
meio de roda de conversas, entrevistas estruturadas e semi-estruturadas (com
professores, coordenacao e direcao), observacdo em sala de aula, observacéo
e estudo da préatica docente, observacdo postural e atitudinal dos alunos,
observacdo nas Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC), observacéo
do cotidiano escolar, trabalhos dos agentes e funcionarios das escolas, bate-
papo informal com alunos, oralidade no Patio, observacdo dos espacos
educativos, observacdo do entorno da escola (o bairro, a comunidade),
passeios e atividades extra sala de aula, participacdo nas festas, participacao
nas reunides, bate-papo informal com professores (“hora do café”, sala dos
professores), entrevista com pessoas da comunidade (vizinhos e
comerciantes), entrevista com familiares (pais, maes, tias, tios, avls e avos dos

alunos).

3.4 Escola de Tempo Integral Jardim das Primaveras

Trata-se de uma escola de Ensino Fundamental |, de 12 a 42 séries,

situada na zona norte de Sdo Paulo/SP. Seu funcionamento ocorre de segunda
a sexta-feira das 7h as 17h. Em termos de infraestrutura, possui uma Biblioteca



87

(sala de leitura com acervo), uma quadra coberta, uma sala de video com
equipamento, um laboratério de informatica com 14 computadores, uma sala
dos professores, uma sala da Coordenacdo, uma sala da Diregdo, uma
Secretaria, um Patio coberto, uma cantina, oito banheiros, dezesseis salas de
aula, uma sala de aula adaptada, uma cozinha.

Esta escola é composta por 520 alunos, 31 professores (17 atuando no
curriculo basico e 14 nas oficinas curriculares), uma Diretora, uma Vice-
diretora, uma Professora Coordenadora Pedagdgica, uma Secretaria, trés
agentes de organizacdo escolar, quatro inspetoras, trés merendeiras, uma
voluntaria, quatro agentes de servicos gerais, um cantineiro.

Na equipe gestora, em termos de formacao profissional, a diretora (44
anos) € graduada em Pedagogia e pds-graduada em Gestao Educacional. A
vice-diretora (43 anos) é graduada em Pedagogia e a coordenadora
pedagogica (41 anos) possui Magistério, é graduada em Servico Social,
Pedagogia e pés-graduada em Educacéo ludica.

A secretéria (41 anos) é graduada em Pedagogia, a agente de
organizacdo escolar (49) é graduada em Servico Social e licenciada em
Educacdo Artistica. A agente de organizacdo escolar (48 anos) é em
Pedagogia, a agente de Servigos gerais (44 anos) possui formacgéo até a 52
série do Ensino Fundamental e o cantineiro (60 anos) € graduado em
Administragdo de Empresas.

3.5 Escola Integral Jardim de Outono

A Escola Integral Jardim de Outono, situada também na zona norte de
Sao Paulo, é composta por turmas do Ensino Fundamental e Ensino Médio
(Regular e EJA). Inaugurada em 1969, € uma das tradicionais escolas
estaduais da regido. Em termos ambientais, a escola possui 16 salas de Aula,
uma sala multimidia, uma sala de informatica, um laboratério de Ciéncias e
Arte, uma sala de leitura, uma quadra de Esportes (coberta), uma sala do
Programa Escola da Familia, um depdésito de materiais pedagdgicos (para uso
das oficinas do programa), uma sala de materiais pedagdgicos, banheiros
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masculinos e femininos com varias reparticbes internas, banheiros dos
funcionérios da limpeza (dentro do vestiario, sendo um multiuso e outro com
chuveiro), dois banheiros de professores (um masculino e outro feminino) com
duas repartices internas cada um, banheiros dos funcionarios da Secretaria e
da inspetoria, um banheiro da Equipe Gestora, uma sala de materiais de
limpeza, uma sala de merenda (depdésito), uma sala de refeitorio, uma cozinha
(equipada com pias, fogdo, geladeira, freezer e forno), um patio coberto, uma
sala de coordenacdo, uma sala da Dire¢cdo, uma sala da Vice-Diregdo, uma
Sala dos Professores, uma sala da Secretaria (com 02 salas de arquivo morto
e espaco contiguo para prontuarios em uso e documentacédo de professores),
uma Residéncia do Caseiro (casa com dois quartos, sala, cozinha, banheiro e
area de servico).

Na ocasido em que a coleta de dados foi realizada (2010), as turmas,
gue compunham quase 900 alunos estavam distribuidas da seguinte forma: a)
de 52 a 82 séries (11 turmas, totalizando cerca de 362 alunos); b) 12 a 32 séries
do Ensino Médio (13 turmas, totalizando 344 alunos); ¢) Educacédo de Jovens e

Adultos (de 12 a 32 séries, totalizando cerca de 212 alunos).

3.6 A escola de tempo integral vista por dentro

O processo de acompanhamento das atividades cotidianas das duas
escolas mencionadas revelou que existe um longo caminho a percorrer para
transformar a escola de tempo integral em uma escola integral. O estudo
destas unidades escolares mostrou ainda que, para uma integracdo entre
esses dois conceitos, sdo necessérias profundas mudancas de concepcdes e
praticas no que diz respeito as dimensdes infraestruturais, pedagdgicas,
administrativas e de politicas-publicas. Considerando que todas essas
dimensdes estdo necessariamente integradas, discutiremos, sem
estabelecimento de hierarquia, alguns aspectos que consideramos relevantes

para este trabalho.
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Como nao podia deixar de ser, a primeira avaliagdo que temos quando
visitamos uma unidade educativa de tempo integral, € a de que estamos
adentrando mais uma escola comum dentre as milhares do Estado de S&o
Paulo. Nos espacos que pesquisamos ndo se percebe qualguer mudanca
arquitetbnica estrutural na escola, a nao ser determinadas reformas e
adaptacbes que, de uma forma ou de outra, também ocorrem nas demais
unidades escolares da rede oficial de ensino.

Salas de aula, patio, cantina, secretaria, biblioteca, quadra de esportes
lembram as classicas escolas ha que estamos acostumados. Vale lembrar que
outras propostas de escolas de tempo integral, como os Cieps, ho Rio de
Janeiro, e os Ceus, no municipio de Sdo Paulo, sdo unidades especialmente
equipadas com quadra poliesportiva, teatro, playground, piscinas, biblioteca
(com acervos especiais e ampliados), Telecentro e espacos para oficinas,
ateliés e reunides. Nas entrevistas que realizamos, professores reconhecem
textualmente que “a escola ndo tem estrutura fisica para funcionar como escola
de tempo integral” (Joana, professora de geografia).

Com mesma estrutura das escolas tradicionais, as criancas ficam o
tempo todo em sala de aula, com as carteiras em fileiras, o professor na frente,
explicando, ministrando a sua aula. Isso se repete pela manha e a tarde,
causando nas criangas uma ansiedade muito grande por n&o poderem
extravasar suas energias, e canaliza-las para atividades diferenciadas,

ocupando outros espacos da escola.
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O problema infraestrutural é, de certa maneira, determinante na
organizacdo de uma escola de tempo integral, ja que a prépria resolucdo que
estabelece os critérios para a criacdo das escolas de tempo integral, em seu
artigo 3°, afirma que a adequacédo dos espacos € condicdo para se aderir ao
projeto, isto porque, para transformar uma unidade escolar em escola de tempo
integral faz-se necessario criar um “espaco fisico compativel com o nimero de
alunos e salas de aula para funcionamento em periodo integral” (RESOLUCAO
SE N° 89). Segundo a mesma Resolu¢do, é necessario comprovar que a
unidade escolar que abrigara o modelo de escola integral possua “espacos
adequados, além daqueles considerados como sala comum de aula, para o
desenvolvimento das atividades das Oficinas Curriculares pretendidas” (idem).
Em uma das escolas pesquisadas, uma professora afirma que ndo ha espaco
“até para a educacao nao formal”.

Observamos que algumas atividades ndo podiam ser realizadas na
biblioteca porque ndo haviam livros suficientes para os alunos. Mesmo em
oficinas, muitas vezes, ndo havia materiais especificos para as atividades
propostas. Em geral, a SEE fornece o material basico: lapis, borracha, giz de
cera, lapis de cor. Os materiais extras para as oficinas, quando solicitado pelo
professor, sdo comprados com a verba da escola. Todavia, nhem sempre a
escola disp0e de recurso para tais compras.

Mesmo para que ndo € um especialista no assunto, parece-nos evidente
gue uma escola que se proponha a transformar a qualidade pedagodgica de seu
trabalho, tomando como ponto de partida a ampliacdo da permanéncia de seus
alunos na escola, precisard instituir reformas profundas em suas condicdes
infraestruturais. Se a estrutura fisica permanece a mesma, se 0s materiais
pedagogicos ndo se renovam e ndo se ampliam, se a alimentacéo das criancas
nado se aprimora, enfim, se as caréncias de materiais ndo sdo resolvidas,
evidentemente, nenhuma proposta pedagdgica inovadora podera produzir bons
resultados, por melhor que sejam as intengdes de seus gestores e docentes.
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A respeito das politicas publicas voltadas para a educacgéo integral, no
Estado de Sdo Paulo, hd pouco o que se considerar. Apenas em 2012, o
governador do Estado de Sao Paulo sancionou a lei que concede “gratificagao”
de 50% sobre o salario-base dos profissionais que trabalham nas escolas de
educacao integral, especificamente, no Ensino Médio. Nos documentos oficiais
ndo encontramos nenhuma informacao sobre uma politica publica direcionada
as escolas de educacgéo de tempo integral. Confirmando esta informacdo, uma
professora coordenadora (PC) relatou-nos que ndo ha qualquer tipo de recurso
diferenciado para os demais professores e outros profissionais das escolas de
tempo integral, nem mesmo projetos de formacbes pedagdgicas especificas
para esses grupos.

Se 0 que ocorre em qualquer ambiente social, em ultima instancia,
possui suas razdes nhas condicbes materiais de existéncia, como tem
demonstrado a teoria marxista, é coerente imaginar que as condicfes das
praticas pedagodgicas sejam bastante afetadas na execucdo da proposta da
educacao integral. Por isso, ainda que possamos perceber, nas intencoes,
propostas avancadas pedagogicamente para essa modalidade educacional,
observamos que tudo permanece no campo ideal, ja que ndo se produzem
condi¢Bes objetivas para a sua realizacio. E o0 que se revela ao compararmos
a proposta de uma dessas escolas com o seu cotidiano escolar.

O Projeto Pedagogico de uma das escolas, em seu cOmputo geral,
demonstra intencdes progressistas de uma proposta educacional. Ela parte do
pressuposto de que a unidade escolar ndo é um fragmento isolado na
sociedade. Ao contrario, reconhece-a como parte integrante de um tecido
social muito mais amplo que, por iSso mesmo, precisa questionar-se discutindo
0 seu papel neste contexto e de que forma empreender uma proposta que
contribua para a “formacdo cidadd” de seus alunos. De acordo com o
documento desta escola, a “educacdo preconizada no Projeto-politico-
pedagdgico [...], fundamenta-se no principio de ofertar um modelo de educacédo
que dé conta de contribuir para a formacdo de cidaddos conscientes do seu
papel na sociedade”, por meio da “construcdo, disseminacdo do conhecimento
e (re)leitura de mundo, num processo continuo de aprendizado envolvendo

professores, alunos, funcionérios e toda a comunidade”.
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Conforme consta na apresentacao do projeto aqui examinado, a escola
sente a “necessidade de empreender uma proposta de trabalho coletivo, a qual
possa ofertar subsidios para vencer as barreiras e entraves que inviabilizam a
construcdo de uma escola publica”, comprometida com “o exercicio pleno da
cidadania”, de forma a tornar-se um “instrumento real de transformacéo social.
Espaco em que se aprenda a aprender, a fazer, a conviver e a ser com e para
0s outros”. De acordo com os autores daquele documento, o “Projeto-Politico-
Pedagdgico [...] proposto estd fundamentado numa metodologia participativa,
de wuma responsabilidade assumida coletivamente e embasado nos
pressupostos tedricos da pedagogia socio-interacionista”.

Para tanto, enfatizam-se 0s seguintes aspectos: “a aprendizagem
significativa [...], o interesse pelas multiplas dimensdes do saber, a
aprendizagem colaborativa, a importancia da aprendizagem para a vida e sua
possivel aplicabilidade para a solucédo dos problemas sociais”. Para os autores
do projeto, a “visao a ser trabalhada [...] na escola em relagdo ao conhecimento
€ a de que este deve responder aos desafios presentes na sociedade
contemporanea, fazendo com que o aluno possa integrar o que foi aprendido
na construcdo de uma nova realidade social”, para retornar “a pratica cotidiana
com novas propostas de acdo e mudancas, estabelecendo a relagdo pratica-
teoria-pratica”.

Na proposta desta escola, a abordagem do conceito de cidadania é bem
mais ampla do que nos acostumamos encontrar nesse tipo de documento.
Para ela, o desafio da educacao escolar é “formar o cidaddo completo: afetivo,
emocional, social e cognitivo”. Como se pode perceber, a leitura atenta do
documento — pelas fontes e posicionamentos valorativos, politicos e
epistemoldgicos — demonstra que existe ali (ndo sabemos se resultado de um
pequeno grupo ou do coletivo da escola) expressdes e intencbes de se
produzir uma escola muito mais preocupada com a qualidade educativa e, ao
mesmo tempo, comprometida com um projeto de transformacg&o social. Na
pratica, todavia, observamos que a dinamica das atividades cotidianas viabiliza
outro projeto, aquele que se materializa na reproducdo da velha rotina das

escolas tradicionais.
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Isoladamente, alguns educadores possuem posicfes avancadas em
relacdo a concepcdo de uma nova educacado. Luciana, coordenadora de uma
das escolas aqui pesquisadas, afirma que “concebe a escola de educacéo
integral como um espaco para uma educacdo completa e integra, voltada para
a formacéo e integracdo do ser na sociedade”. Segundo ela, “o professor que
trabalha com a educacao integral deve assumir uma postura de mediador,
colaborador e interativo, preocupado com a relacdo aluno-aprendizagem e
praticas sociais”. Ela acredita no “trabalho com projetos interdisciplinares
valorizando a producéo de cada aluno”, por isso “procura envolver os alunos e
a comunidade nas atividades”. Por outro lado, ela reconhece que “ndo ha
nenhuma formacao direcionada ao professor de oficina”. Segundo ela, o que
ocorre € uma caréncia “em relacdo ao apoio pedagdgico e direcionamento da
oficina pedagogica”, porque ndo ha um trabalho mais organico de formacéo
entorno de um projeto pedagodgico ja que “os professores buscam
[individualmente] a sua préopria formacao”.

A extensdo do didlogo pedagdgico com a comunidade é problemética,
pois, “0s pais veem a escola como um lugar onde os filhos ficam quando os
pais estdo trabalhando. ‘Creche’ ou depdésito”. Segundo a coordenadora, “é a
cultura de que o filho estd na escola eximindo a responsabilidade dos
mesmos”. Dona Guilhermina, vizinha da escola, considera que o tempo integral
€ uma solucdo viavel para os pais, mas que a permanéncia das criancas na
escola ndo garante melhoria do aprendizado de seus filhos. Afirma que, muitas
vezes, as criancas saem revoltadas por permanecerem mais tempo na unidade

escolar.
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A respeito do envolvimento da escola com a comunidade, um dos
principios da escola integral, a professora Yara relata que a “comunidade é
pouco participativa, pois a visdo de Educacdo de Tempo Integral é
compreendida como uma escola onde o filho estuda e fica fora das ruas,
enguanto os responsaveis trabalham”. De acordo com a educadora, “é feito
sempre um trabalho junto a comunidade da sensibilizagdo para a compreenséao
do verdadeiro contexto da Escola de Tempo Integral, promovendo encontros e
palestras”, mas, infelizmente, “ndo ha interacdo significativa”. A professora
afirma também que o diferencial da escola est4 no fato de que ela promove
atividades “no periodo das oficinas onde sdo desenvolvidos trabalhos com
conteudos formais de forma ludica, aplicados sempre com poucos recursos
fisicos e financeiros, e muito de boa vontade, forca e criatividade, buscando
sempre o aprendizado significativo”.

Neusa, outra professora, diz que partilha do projeto pedagdgico da
escola e que o assume “com responsabilidade, mas a escola ndo tem estrutura
para funcionar como escola de tempo integral”.

Professora de letras, Gabriela, ha trés anos na escola, considera que a
proposta de uma educacao integral possui um “valor inestimavel na formacéo
do cidadao”. Todavia, na vida concreta da escola, diz que “infelizmente ndo ha
um programa ou plano que vise & melhora da aprendizagem”. De acordo com
ela, “ndo existe um mapeamento dos alunos, por exemplo, para que fossem
ressaltadas as dificuldades e as habilidades”. Falando de sua iniciativa

particular, afirma:

Nos primeiros dias de aula eu preparei uma pesquisa sobre
leitura para conhecer os alunos e verificar também as criticas e
sugestdes dos mesmos, pois com 72 e 82 séries jaA conhecem a
escola de tempo integral. Fiz a proposta de aplicar a todos os
alunos uma pesquisa sobre o que eles achavam da escola e o
que esperavam, mas nao obtive apoio da equipe gestora.

Ao analisar os aspectos pedagdgicos gerais da escola, a mesma

educadora faz as seguintes consideragdes:
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Na sala dos professores as coordenadoras afixam informacdes
sobre cursos e comentam sobre os mesmos. No entanto, n&o
tive conhecimento de cursos especificos para a educagédo em
tempo integral.

Para aquela professora, “realmente ndo ha uma articulacdo. O que
realmente falta € uma organizacdo tanto da educacdo formal como da nao
formal”. Ela diz que “por parte do corpo docente e da equipe gestora ndo ha
quase o interesse nem a opinido dos alunos”. Perguntada sobre como é feita a
tomada de decisbes em relacdo aos objetivos e prioridades das acobes

previstas no programa de educacéo integral, respondeu:

De forma desarticulada, pois ndo hd um HTPC proprio, salvo
alguns encontros. Acredito na importancia do HTPC com
professores da educacgdo formal junto com a da n&o formal,
mas € necessario um encontro para resolver, determinar 0s
casos particulares da educacéo de tempo integral.

Ao procurar fazer uma andlise mais totalizadora dos principais
problemas da escola, a professora Gabriela, a nosso ver, uma das mais
preocupadas com a incorporacdo do projeto da escola integral, relata o

seguinte:

Eu vejo que nessa unidade infelizmente ndo ha uma
articulacdo, uma organizacéo efetiva. Realmente falta material
e até espaco para a educacdo nao formal. No entanto o que
me entristece € que muitos docentes que deveriam apontar
essas defasagens, quase nao o fazem, ou ndo fazem. Temos
um caderno de orientacbes para cada oficina, mas muitos,
acredito, nem o leram. Ndo ha uma cobranca efetiva da
coordenacgdo e raras presencas da Dire¢do, 0 que deixa a
cargo de cada docente tomar suas atitudes. A escola de tempo
integral tem sua relevancia, mas a aplicacdo ndo esta sendo
levada ao “pé da letra”, e assim também n&o h& muito interesse
em apontar falhas para se reavaliar o andamento.
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Ao observar os aspectos pedagogicos, administrativos e materiais
somados as politicas governamentais no que diz respeito as escolas de tempo
integral, tomando por base os dois casos aqui examinados, a pesquisadora
deste trabalho (aposentada como professora e atualmente na gestdo de uma
das escolas da rede) conclui que o projeto da escola integral ainda ndo se
materializou no Estado de S&o Paulo. Acima dos obstaculos concretos aqui
relatados e outros que poderiam ser apontados, reside um problema mais de
fundo, uma questdo conceitual que deve ser respondida a partir da seguinte
pergunta: o que deve ser uma escola de tempo integral?

De tudo que vimos, lemos, observamos, constatamos, seja das fontes
oficiais (Governo de Sédo Paulo), seja das fontes autbnomas, uma escola de
tempo integral ndo deve ser simplesmente aquela em que o tempo de
permanéncia dos alunos seja ampliado para 7, 9 ou 10 horas.

Ao se propor uma escola de tempo integral, deve-se, por imperativo
ético e pedagdgico, intencionar a criagdo de uma nova escola. Esse
movimento, como explica Paulo Freire, é moral, epistemolégico e,
essencialmente, politico. Portanto, como ndo € possivel remendo novo em
roupa velha, para lembrar o sabio dito popular, é preciso que escola seja
reinventada. Isso se faz, evidentemente, a partir das experiéncias
historicamente construidas (com os seus sucessos e fracassos) e de um
profundo debate sobre a escola que desejamos e precisamos. H4, no Brasil,
uma enorme massa critica acumulada sobre essa discussdo. Gestao,
avaliacdo, aprendizagem, curriculo, entre outros, sdo temas estudados
cotidianamente em nosso pais. Especialistas de todas as areas residem aqui
no Estado de Sao Paulo, que € um I6cus privilegiado em tais estudos.
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Mas isso tudo nédo resolve o problema politico da educacdo que aqui
estamos discutindo. Para que se inicie uma mudanca radical, no contexto a que
nos referimos, a experiéncia mostra que € necessaria opcdo e dedicacdo
politica. Isso requer, antes de tudo, investir, profundamente, no educador’. E
ndo pode haver escola integral sem um educador integral. Para que isso se
faca ndo é possivel esquecer de suas condi¢cdes materiais de existéncia, entre
eles, salario justo, formacéo cientifica, recursos didatico-pedagogicos etc.

Sem isso, poderemos até reequipar as escolas, com novos espacos,
tornando-as materialmente viaveis para acolher, em dois periodos, 0s mesmos
alunos por 7 ou 10 horas diarias. Mas tal procedimento ndo mudara a velha
escola das aulas cansativas, dos alunos desanimados e despreparados, dos
professores desesperancados, dos diretores desamparados. Para além da
ideia de escola de tempo integral, reside a proposta da educacdo omnilateral,
em que a formacdo humana é pensada em suas mdltiplas formas e
potencialidades. Nela, a centralidade estad na realizacdo plena da pessoa
humana pensada para a constru¢ao da justica, da democracia e da paz. Uma
educacao integral, ainda que ndo seja de tempo integral, tera contribuicdes
para esta realizacdo, que hoje pode se configurar como simples utopia, mas,

amanhd, podera materializar-se num projeto novo de sociedade.

® Por educador entendemos, obviamente, o professor, mas, igualmente, todos os envolvidos
nos diferentes segmentos da escola (gestores, coordenadores, funcionarios administrativos,
funcionarios de manutencéo etc.)
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CONSIDERACOES FINAIS

O Brasil ocupa, hoje, o lugar de sexta economia mundial, superando,
pela primeira vez, a Inglaterra e a Italia. Ha perspectivas de que, mantendo o
atual quadro de crescimento, 0 pais se torne a quarta poténcia econémica em
menos de duas décadas. Todavia, quando se trata da questdo educacional,
pelos modelos avaliativos hegemonicos, o pais vai muito mal. Segundo a Folha
de S&o Paulo (2012), a educacao brasileira ficou na 882 no ranking da
educacdo mundial da Unesco, em 2011 (PINHO, 2012). Ainda que possamos
questionar os critérios de avaliacdo dos 6rgaos internacionais, o fato € que, o
sabemos no dia a dia, nenhum brasileiro(a) discorda do fato de que a educagao
esta aguém de nossas necessidades.

Por outro lado, em todos os discursos de plataformas politicas, seja nos
municipios, seja nos estados, seja no ambito federal, ha tempos, a educacéao
tém sido prioridade da retorica eleitoral. Pesquisas revelam que a populacao
brasileira, em geral, compreende a educacdo como um dos campos mais
estratégicos de investimento do pais.

H4, portanto, um grande contrassenso. Mesmo considerando os grandes
avangos obtidos na ultima década (com o aumento dos investimentos no
Ensino Béasico e no Ensino Superior), se comparado ao que se realiza nas
nacdes com indice de Desenvolvimento Humano (IDH) mais avancado, o Brasil
tem uma longa estrada com desafios enormes a serem superados. Basta
observarmos que apenas recentemente o pais chegou ao indice acima de 95%
de criangas de 07 a 14 anos matriculadas nas escolas, enquanto que cerca de
60% dos jovens acima dessa faixa-etaria ainda ndo podem cursar o Ensino
Médio. Como consequéncia de uma heranca de exploracdo e exclusdo
exercida pelas elites politicas e econémicas desde séculos, temos ainda mais
de 13 milhdes de analfabetos, contingente superior a populacdo da maioria dos
paises da América Latina.

Como € possivel observar, se caminhamos ainda que lentamente para a
democratizacdo do acesso ao Ensino Basico, 0 mesmo ndo podemos dizer a
respeito da qualidade educacional de nosso pais. Dizer que a escola “de
antigamente” era melhor que a de hoje é compactuar com as elites na tese de
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que educacao deve ser privilégio e ndo direito, ja que, a escola de 40 anos
atrds servia a um grupo muito pequeno de brasileiros. Além disso, se néo
desejamos a escola “de antigamente” por seu elitismo, ndo a desejamos
igualmente pelos paradigmas pedagodgicos que lhes davam sustentacao.

A ansia pela educacao verdadeira e de boa qualidade para os nossos
jovens e criancas, é objeto de preocupacdo de grande parcela da nossa
sociedade, de todos os cantos e lugares, da maioria dos profissionais
envolvidos ou ndo com a escola. Podemos citar os professores, gestores,
advogados, profissionais da saude, filosofos, educadores, empresarios,
economistas, jornalistas, pais, maes e todo uma gama de pessoas que
anseiam pelo bem, pela qualidade da educacao, reprovando qualquer tipo de
exclusdo ou discriminagéo.

Como educadora, professora e gestora ndo me eximo da obrigacdo de
lutar por esse direito, propondo, humildemente, além da qualidade em
educacao, que ela seja plena, completa, significativa, abrangente e que atinja a
todos os meninos e meninas do NOsso pais.

Nessa busca e inquietacdo, trabalhando e vivenciando o interior de
algumas escolas publicas, percebo que muita coisa estd errada. Uma vontade
de entender melhor e investigar os porqués foram suficientes para levar adiante
a pesquisa que se realizou, portanto, por uma razao politica e epistemoldgica.

Ao optar pela investigacdo sobre a educacéao integral, ndo o fiz apenas
porque esta € uma tendéncia hoje no Brasil, mas pelo convencimento de que,
até o0 momento, esta proposta pedagdgica parece-me ser a gue mais
contribuiria para a melhoria da qualidade educacional de nosso pais.

Ao examinar duas escolas de tempo integral, universo desta
investigacdo, deparei-me com praticas pedagogicas, gestdo escolar, estrutura
fisica, planos e projetos, que, hipoteticamente, ndo correspondiam a uma
Educacao Integral.

Percorri entdo, as trilhas das escolas de tempo integral para verificar in
loco, j& com o olhar focado ao tema, isenta das obriga¢cGes da luta profissional,
apenas com o olhar de pesquisadora, atento aos detalhes que mostravam o

cotidiano escolar.
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Munida de referenciais de importantes educadores brasileiros, entre 0s
quais, Paulo Freire, José Eustaquio Romao, Moacir Gadotti, Anisio Teixeira,
Darcy Ribeiro, passei a observar com acuidade o que ocorre nos lugares que
elegi para a minha investigagao.

Ao discutir um dos conceitos centrais deste trabalho, logo deparei-me
com a abordagem sobre a omnilateralidade. De vertente marxista, esta
concepcao €, para mim, aguela que mais traduz a ideia de educacédo de que
necessitamos. Uma educag¢ao em que o ser humano tomado em sua condi¢cao
histérica e, a partir dela, € capaz de, desenvolvendo suas multiplas dimensdes
(cientifica, artistica, filosofica, espiritual etc.), construir-se sempre em busca do
seu ser mais. Todavia, como ndo me propus neste trabalho empreender uma
reflexdo tedrica sobre tal conceito, mas trabalhar com a realidade de nosso
contexto, encaminhei-me pela abordagem da escola de tempo integral, a partir
das discussdes acerca da escola integral.

A hipotese central de nossa investigacao se referia a dicotomia existente
entre teoria e pratica, isto €, das contradicbes que se apresentavam entre 0s
discursos sobre a escola de tempo integral, que se vale de uma concepc¢des de
escola integral, e 0 que se passava na vida cotidiana das escolas.

Na introducéo deste trabalho, apresentamos, em linhas gerais, a forma
pela qual essa tematica se configura no atual cenério de discussao pedagdgica
no Brasil. No primeiro capitulo, tratamos dos pressupostos tedrico-
metodolégicos com os quais trabalhamos para o desenvolvimento desta
investigacdo. Nesta parte, fizemos um percurso da teméatica da educacao
integral desde as reflexbes gregas até as discussdes das teorias atuais. No
segundo capitulo, tratamos da histéria da educacdao integral no Brasil, desde os
primeiros movimentos (como o Manifesto dos pioneiros da educacgéo, de 1932),
até os atuais projetos que incorporam praticas desta proposta pedagégica. No
terceiro e ultimo capitulo, estabelecemos procedimentos comparativos entre
teoria e pratica, primeiramente, recuperando aspectos de importantes
documentos (internacionais e brasileiros), e, posteriormente, focalizando
representacdes e praticas, de diferentes atores de duas unidades escolares do

Estado de Sao Paulo que foram transformadas em escolas de tempo integral.
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Esta pesquisa revelou que o tema da educacao integral €, a0 mesmo
tempo, muito remoto, jA que possui fundamentos nas experiéncias e
pensamento de antigas civilizagbes ocidentais, e bastante atual, haja visto que
as diferentes instancias de governos brasileiros (municipal, estadual e federal)
vém adotando progressivamente essa pratica nas redes escolares.

A investigacdo mostrou também que ha distintas concep¢des do que
seja educacao integral. Para alguns, restrita a ampliagdo da permanéncia na
escola, para outros, constituida a partir de um projeto politico-pedagogico
especifico, em que as diferentes esferas da escola precisam ser ressignificadas
dentro de uma nova concepc¢ao pedagogica.

Este trabalho demonstrou, ainda, que, na realidade pesquisada, os
elementos fundantes da escola integral ndo se materializaram coerentemente
nas praticas escolares. Entre outros aspectos isso ocorre porque, embora o
tempo de permanéncia dos discentes tenha sido ampliado, para 07, 09 ou até
10 horas, nenhuma alteracdo significativa ocorreu, seja no campo
administrativo, seja no pedagdgico, seja na propria configuracdo dos espacos
da escola. Além disso, a escola de tempo integral ainda ndo faz parte, de
maneira consistente, de uma politica-publica educacional.

Ao observarmos o cotidiano de uma unidade escolar, 0 que vemos sao
escolas comuns, com raras adaptacdes em seus ambientes, insuficientes para
qualificar aqueles espacos como que especialmente projetados para um
modelo escolar inovador. Estudos sobre arquitetura escolar demonstram que a
ambiéncia ndo € apenas necessaria, mas determinante na qualidade
educacional e na definicdo de uma proposta pedagogica de educacao.

Do ponto de vista da administracdo, embora se espere que em uma
proposta inovadora, o trabalho gestor ocorra de forma mais participativa com
envolvimento de toda comunidade escolar (professores, alunos, gestores,
demais funcionérios e familiares), ndo se observam mudancgas significativas.
Os principios mais elementares de uma gestado escolar democratica ndo se
materializam nas praticas, ainda que sejam intencionados em seu projeto
pedagogico. Ocupados com as intensas demandas burocraticas do cotidiano
escolar e sem os devidos aportes tedrico-metodologicos, ja& que ndo hé
formacao especial para este tipo de administragao, diretores e coordenadores
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reproduzem as classicas praticas administrativas tdo comuns nas escolas
tradicionais.

A dimensdo pedagdgica, finalidade essencial da educacdo, €,
igualmente, repetida, a exemplo do que se faz nos modelos educacionais da
escola publica paulista. Apesar da boa vontade de alguns educadores que,
mesmo diante de todas as dificuldades, se mostraram engajados numa
proposta transformadora, como ndo ha estrutura material suficiente, nem
aportes de formacédo continuada para os docentes, as aulas nessas unidades
escolares se confundem com as que sao ministradas no dia a dia da rede
paulista.

Vale ressaltar que em uma das escolas examinadas encontramos um
projeto politico-pedagdgico bastante avancado, se comparado aos que
costumamos encontrar nas escolas comuns, com fundamentos sélidos e
aportes tedrico-metodoldgicos referenciados em bibliografia variada e
reconhecidamente progressista nos meios académicos.

Percebe-se, entretanto, que, como as condi¢des objetivas de trabalho
sdo demasiadamente obstaculizantes, a pratica pedagogica — que deveria
caracterizar-se por um processo continuamente dinamico de forma a integrar
as diferentes areas do conhecimento e articulando de maneira
intencionalmente dialdgica as atividades nos dois turnos em que as criancas
permanecem na escola — torna-se alienante, ja que, na maioria das vezes, 0s
educadores, sem condicbes de inovar, caem numa roda-viva em busca de
“estratégias de sobrevivéncia” em sala de aula. E o que se faz fora da sala
aula, nas oficinas pedagdgicas, muito pouco acrescenta a rotina do trabalho
docente.

Numa abordagem dialético-materialista, conscientes de que o estudo
desses dois casos nao revela toda realidade do que acontece no conjunto das
escolas de tempo integral do Estado de Sao Paulo. Mas, sabendo que este
microcosmo resulta de uma politica de estado mais ampla, que se
homogeneiza na rede oficial de ensino, podemos concluir que o fracasso (ou o
sucesso), entendido como a distancia entre expectativa de uma escola de
tempo integral e os resultados concretos que ela produz, ndo se restringe aos

méritos ou deméritos de seus atores internos. Ao contrario, é pela auséncia
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desse suporte maior do estado provedor (com uma politica publica
objetivamente destinada a esse modelo de escola), determinag¢do politico-
econdmica em ultima instancia, que as transformacdes mais fundamentais ndo
ocorrem e, a ndo ser em excecoes de praxe, ndo poderao ocorrer.

O problema da educacéo integral do Estado de S&o Paulo inscreve-se,
portanto, num problema mais geral da educacdo brasileira, qual seja, o de
finalizar a democratizagdo do acesso e construir uma educacgao de qualidade
sociocultural que atenda as demandas politico-econémicas e culturais da
sociedade brasileira. Como demonstra a historia, nenhum programa cultural,
em sociedades democraticas, se efetiva sem um processo de construcdo
coletiva. Se o projeto de educacéo integral, que passa pela escola de tempo
integral, ainda n&do se expressa como resultado de um amadurecimento
coletivo de seus fundamentos e métodos entre os educadores da propria
escola, muito menos o sera entre os educadores alheios a esse projeto, que
trabalham nas chamadas escolas comuns.

Sabendo-se que a educacdo é um problema de todos, a construcdo da
integralidade ou da omnilateralidade como projeto educacional nacional so
pode ocorrer a partir de um amplo debate com toda sociedade civil. E a partir
dele que ndo apenas os principios, fundamentos e métodos deverdo ganhar
legitimidade, mas, igualmente, ha que se construir, coletivamente, a definicdo
das politicas e acbes necesséarias sem as quais nenhum projeto social, em
qualquer sociedade, podera se viabilizar. Nunca € demais lembrar o alerta de
Paulo Freire de que a educacédo, como todo projeto cultural, €, antes de tudo,
um problema politico, quer dizer, econbmico em Uultima instancia, como diria

Karl Heinrich Marx, um conhecido educador alemao.
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