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RESUMO

Este estudo faz parte do programa de pesquisa do/no Observatorio de Cultura Escolar (OCE),
que toma como fontes e objetos de estudos documentos curriculares produzidos para 0s
espacos da educacdo formal e ndo formal entendidos como instancia de formacdo escolar,
com objetivos educativos explicitos e acdo intencional institucionalizada, estruturada e
sistematica; e como uma possibilidade de producdo, selegdo e distribuicdo de conhecimento
fora das estruturas curriculares do ensino tradicional, respectivamente. Neste contexto,
estudamos e analisamos trés projetos de escola integral ofertados pela/na rede municipal de
educacdo em Campo Grande — MS, operadas por documentos curriculares, publicados no
periodo de 2008 a 2015, que instituem diferentes outros formatos e metodologias em espagos
e tempos diferencados. Diante disso, analisamos comparadamente esses trés modelos de
escola, a partir de seus documentos curriculares, na perspectiva de apreender os objetivos e as
intencdes dos projetos, bem como nos aproximar das discussbes de escolarizacdo de
qualidade, como sinénimo do tempo integral. Para tanto, operamos com as técnicas do estudo
comparado, para a identificacdo e analise das semelhancas, das diferencas, das diacronias e
das sincronias, registradas nos documentos curriculares.

Palavras-chave: Educacdo Bésica, Escola de Tempo Integral, Curriculo



ABSTRACT

This study is part of the research program from the School Culture Observatory (OCE), which
takes as source and study object curricular documents made for formal and non-formal
educational spaces understood as educational training stage, explicit aiming education and
institutionalised intentional action, structured and systematic; and as possibility of production,
selection and knowledge distribution out of curricular structures of traditional teaching,
respectively. In this context, it was studied and analysed three projects of full-time school
offered by the municipal education network of Campo Grande — Mato Grosso do Sul State,
operated by curricular documents published between 2008 and 2015 which set up different
formats and methodologies in different space and time. Accordingly, it was comparatively
analysed three models of school from their curricular documents with a view to understand
the project aim and intentions as well as get closer of quality school discussions as
synonymous of full-time school. Therefore, it was used comparative study techniques in order
to identify and analyse similarities, differences, diachrony, synchrony registered in curricular
documents.

Keywords: Basic Education, Full-time School, Curriculum.



RESUMEN

Este estudio forma parte del programa de investigacion del Observatorio de Cultura Escolar
(OCE), que toma como fuentes y objetos de estudios documentos curriculares producidos para
los espacios de la educacion formal y no formal entendidos como instancia de formacién
escolar, con objetivos educativos explicitos y accion intencional institucionalizada,
estructurada y sistemética; y como una posibilidad de produccidn, seleccion y distribucién de
conocimiento fuera de las estructuras curriculares de la ensefianza tradicional,
respectivamente. En este contexto, estudiamos y analizamos tres proyectos de escuela integral
ofrecidos por la red municipal de educacion en Campo Grande — Estado de Mato Grosso do
Sul, operadas por documentos curriculares, publicados en el periodo de 2008 a 2015, que
instituyen diferentes otros formatos y metodologias en espacios y tiempos diferenciados. En
este sentido, analizamos comparables estos tres modelos de escuela, a partir de sus
documentos curriculares, en la perspectiva de aprehender los objetivos y las intenciones de los
proyectos, asi como aproximarnos a las discusiones de escolarizacion de calidad, como
sinénimo del tiempo integral. Para ello, operamos con las técnicas del estudio comparado,
para la identificacion y andlisis de las semejanzas, de las diferencias, de las diacronias y de las
sincronias, registradas en los documentos curriculares.

Palabras-clave: Educacion Basica, Escuela de Tiempo Completo, Curriculo
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NOTAS INTRODUTORIAS

Essa nova instituicdo educativa, que, conceitualmente vem sendo denominada escola
de tempo integral, precisa ser redimensionada e dotar-se de instrumentos que
estimulem a crianca e o jovem e lhes assegurem meios de superar o conjunto de suas
necessidades. (ALVES, 2004, p.253).

O primeiro contato com a tematica aconteceu no ano de 2008 com a participacdo em
formacgdo para atuar em uma escola de tempo integral da Rede Municipal de Ensino de
Campo Grande — MS. Nesse momento, as primeiras aproximacdes sdo tecidas com visdo
unilateral ao tema, ou seja, a imersao tedrica abrangeu determinada proposta e suas intencdes,

deixando de lado e refutando as demais como ndo competentes.

Anos mais tarde, somam-se inquietacfes, contradi¢des, algumas certezas e a vontade
de descobrir razdo em multiplos projetos, programas, leis, etc. Tangentes ao que por tanto fora

€Xp0osto como proposta correta.

Essas questbes levaram ao ingresso no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo na
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, onde em contato com os estudos, proposicoes e
especialmente com as orientacdes, leituras, questdes e metodologias investigadas do/no
Observatorio de Cultura Escolar (OCE) especialmente com foco nos estudos curriculares

pode-se delinear formas de abordar esta pesquisa.

A proposta deste estudo faz parte do programa de pesquisa do/no Observatério de
Cultura Escolar (OCE), que tomou como fontes e objetos de estudos documentos curriculares
produzidos para os espacos da educacao formal e ndo formal entendidos como instancia de
formacdo escolar, com objetivos educativos explicitos e acdo intencional institucionalizada,
estruturada e sistematica; e como uma possibilidade de producdo, selecdo e distribuicdo de

conhecimento fora das estruturas curriculares do ensino tradicional, respectivamente.

Neste contexto, estudamos e analisamos trés projetos de escola integral ofertados
pela/na rede municipal de educacdo em Campo Grande — MS, operadas por documentos
curriculares, publicados no periodo de 2008 a 2015, que instituem diferentes outros formatos

e metodologias em espagos e tempos diferengados.

Para fundamentar este estudo e analise, também, acessamos um conjunto de

documentos legais, a saber: Lei 9.394 de 1996, que instituiu as Diretrizes e Bases da
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Educacao Nacional (LDBEN), na qual a proposta de alargamento da jornada escolar figura na
perspectiva de “progressivamente em tempo integral, a critério dos sistemas de ensino
progressiva” (BRASIL, 1996, p. 12), sem determinar o que compreende tal proposta; Plano
Nacional de Educacdo (2001 — 2011), que avancou na determinacdo do tempo horario diario
ligado ao significado de educacdo integral; Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE)
2007, que reuniu e apresentou um conjunto de programas, pretendendo a melhoria da
educacéo brasileira, em prazo de quinze anos, dos quais destacamos o Fundo de Manutengéo
e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacao
(FUNDEB) pela proposicdo da “diferenciacdo dos coeficientes de remuneracdo das

matriculas” (BRASIL, 2007, p. 18), no caso, diferenca quando a escola é de tempo integral.

Acrescemos nesse conjunto, o Programa Mais Educacdo, sob a Portaria
Interministerial n°® 17/2007, como proposta do Governo Federal com vistas a implementar nas
escolas de turno regular modelo com turno integral nos contraturnos; o Decreto n°® 7.083/2010

que reiterou o0 Mais Educagdo como programa base para escolas de tempo integral no Brasil.

Por fim, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Bésica 2013 (DCN),
que prescrevem/orientam questdes curriculares para a educacdo brasileira, apontando a
proposta de educacdo integral para os varios niveis de ensino como forma de prover
qualidade; o Plano Nacional de Educacao (2014 — 2024), documento em vigor que traca meta
decenal no intuito de “oferecer educacdo em tempo integral em, no minimo, cinquenta por
cento das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, vinte e cinco por cento dos(as)
alunos(as) da educagdo basica.” (BRASIL, 2014, p. 59); o Plano Municipal de Educacao
2015, documento que a partir das metas determinadas pelo PNE (2014) tracou estratégias
municipais, inclusive quanto a meta 6 que discute a escola integral; e por fim documentos
Proposta das Escolas em Tempo integral: diretrizes de implantacdo e implementacdo na rede
municipal de educacdo de Campo Grande — MS, que constituiu-se como livro proposta quanto
as duas escolas integrais provenientes de projeto piloto da Secretaria Municipal de Educacao
do Municipio de Campo Grande — MS.

Tais documentos apresentam-se como determinantes para as viabilizacbes dos
modelos de escolas integrais existentes em Campo Grande — MS, bem como justifica algumas

caracteristicas pertinentes aos projetos de escolas integrais, a saber:
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Modelo ETI 1, a escola se organiza em turno com atividades voltadas ao nicleo comum e
contra turno para desenvolver oficinas. Proposta que surge do programa do Governo Federal
“Mais Educacdo” implantado em 2008, que apresenta para um primeiro turno com matérias
equiparadas a qualquer escola publica de meio periodo e, outro turno, de projetos ministrados
por voluntarios;

Modelo ETI 2, fundamentado em proposta de curriculo integrado, ou seja, 0 nicleo comum e
o diversificado, atuando simultaneamente sem distin¢do de turnos, no qual as criancas ficam 9
horas diérias na escola, alimentando-se e desenvolvendo diversas atividades culturais, sociais
e educativas;

Modelo ETI 3, abrange escolas do meio rural, ou do campo. Essas instituicdes apoiam-se em
uma grade curricular sem diferenciacdo de turnos, focando suas atividades e projetos para
além dos contetidos comuns a uma escola regular, desenvolvendo ac¢des fixadas na educacao
ambiental, agronegdcio e habilidades rurais cotidianas.

Vale destacar, que este ultimo modelo esta delineado pelo artigo Art. 38 do parecer n.
7, do Conselho Nacional de Educacéo, que fixa Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental de 9 (nove) anos, prevendo que “a Educagdo do Campo, tratada como
educacdo rural na legislacdo brasileira, incorpora os espacos da floresta, da pecuaria, das
minas e da agricultura e se estende, também, aos espagos pesqueiros, caigaras, ribeirinhos e
extrativistas, conforme as Diretrizes para a Educagdo Basica do Campo (Parecer CNE/CEB n°
36/2001 e Resolucdo CNE/CEB n° 1/2002; Parecer CNE/CEB n° 3/2008 e Resolucdo
CNE/CEB n° 2/2008)”. (BRASIL, 2010, p. 11).

Para entendermos essa “nova” escola de tempo integral nos aproximamos da educagao
integral engendrada pelo movimento operario europeu, no século XI1X, cuja principal bandeira
proposta era a emancipacdo humana. Aliado a isso, a Revolucdo industrial, que movimentou a
criacdo da escola publica, apreendida como um lugar para formar os filhos dos operarios
enquanto seus pais trabalhavam, alicercou o interesse pela formacdo humana, ou do homem

deste século.

Nesse sentido, foi no século 18, mais precisamente com a Revolugdo
Francesa e a constituicdo da escola publica, que a educacdo integral voltou a
cena, desta vez concretizada sob a perspectiva jacobina de formagéo do
homem completo — o que "significava abarcar o ser fisico, o ser moral e o ser
intelectual de cada aluno" (Boto, 1996, p. 159). Nesta conjuntura, ha dois
pontos que precisam ser ressaltados: o primeiro, de que o periodo constitui a
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instituicdo puablica de ensino — a escola — como l6cus privilegiado desse
trabalho educativo; o segundo, de que é evidente que essa completude
contém elementos propostos anteriormente, desde a Paidéia , mas também
descarta, ou pelo menos olvida outros que 0 pensamento anarquista,
construido ao longo dos séculos 18, 19 e 20, vai trazer a tona e tornar
relevantes como, por exemplo, a dimensdo estética dessa formacdo
completa. (COELHO, 2009, p. 86).

Apesar das diversas e diferentes correntes posteriores, esse discurso perdurou e ainda
marca esse modelo escolar. Contudo, foi nas primeiras décadas do seculo XX, que a educagdo
integral passou a ser reinterpretada por distintas perspectivas politicas, umas pautadas em

visdes autoritarias e elitistas e, outras, em propostas liberais.

As primeiras visdes propunham uma educacdo integral voltada ao controle social e a
transmissdo de conhecimentos hierarquicamente setorizada dentro da sociedade. Em
contraponto, as liberais, que na luta pela reconstrugdo da sociedade apareceram calcadas em
um movimento democratico, possivel com a formacao de agentes que cooperaram para 0 bem

de todos.

Atualmente, a escola de tempo integral renasce em atendimento as analises sobre 0s
investimentos que os projetos da escola publica devem realizar, prioritariamente, na questdo
da socializacdo, tentando ndo descuidar dos objetivos instrucionais. No entanto, a volta ao
passado ndo cumpre “capricho” historico, mas sim, aproxima-nos de ideologias ha muito

criadas, sob novas interpretacdes de integralidade.

Para Paro (1988), as propostas atuais de escolas de tempo integral carregam as
mesmas bandeiras fundadas nas ideias deweianas, que remontam as décadas de 1920, 1930 e
1950, com uma nova roupagem, isto é, ndo s6 uma preocupacdo focada nas questbes

pedagogicas mas, também, como solucédo diante dos problemas sociais.

Cabe a essa escola criar uma nova/velha solugdo para os problemas sociais advindos
da modernidade, enfrentando a questéo educacional e de seguranga publica, atenta aos indices
de violencia cada vez mais alarmantes nas classes economicamente desfavorecidas, tornando
0 investimento nessa modalidade uma saida com promessa de qualidade. Promessa essa, que
perpassa por “tirar” o menor das situa¢fes de vulnerabilidades, com pressuposto de que a
forma de enfrentar o problema social passa pela formagdo. Dai o empenho da “formagdo
integral” do educando (PARO, 1988).
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Diante disso, focamos nosso estudo a partir da década de 1990, por entedermos que
tratamos de uma “nova” escola de tempo integral, isto é, (re)configurada sob novo paradigma
econdmico, desde o final do século XX e inicio do seculo XXI, portanto, remodelada dentro

de novos interesses que dado forma ao discurso de qualidade e assisténcia social.

Esse novo discurso se inicia com a utilizacdo do termo Escola de Tempo Integral
(ETI), fazendo referéncia, também, a um ambiente educacional dotado de tempo de estudo
alargado, que pode, ou nédo, ser dotado de educacdo integral (COELHO, 2009; GUARA,
2006; CASTRO e LOPES, 2011; GALIAN e SAMPAIOQ, 2012).

O conceito mais tradicional encontrado para a definigdo de educacéo integral
é aquele que considera o sujeito em sua condicdo multidimensional, nédo
apenas na sua dimensdo cognitiva, como também na compreensdao de um
sujeito que é sujeito corpdreo, tem afetos e esta inserido num contexto de
relagbes. Isso vale dizer a compreensdo de um sujeito que deve ser
considerado em sua dimens&o bio-psicossocial. Acrescentamos, ainda, que o
sujeito multidimensional é um sujeito desejante, o que significa considerar
que, além da satisfacdo de suas necessidades basicas, ele tem demandas
simbdlicas, busca satisfacdo nas suas diversas formulagdes de realizaco,
tanto nas atividades de criacdo quanto na obtengdo de prazer nas mais
variadas formas. (GONCALVES, 2009, p. 130).

Concordamos com a forma critica asssumida na definicdo de Educacdo Integral,
localizando-a na dependéncia de um conhecimento prévio das proposi¢oes e visdes de mundo
e da sociedade em questdo, para depois construir-se definicdo prépria do significado de
educagdo integral, “[...] alicercadas na sociedade em que se inserem e no horizonte de

continuidades ou descontinuidades que se pretende construir”. (COELHO, 2009, p.90).

Neste contexto cabe a reflexdo sobre a pergunta: no caso brasileiro o que compde

educar integralmente nossos alunos?

[...] é preciso considerar as novas exigéncias que a sociedade faz a
instituicdo escolar cabendo encara-la de uma perspectiva mais ampla. Mas,
ao fazé-lo, é importante ndo cair na armadilha de confundir essa mirada mais
abrangente com a proposi¢cdo de medidas paliativas que, além de néo
representarem um enfoque tendente a encarar seriamente oS problemas
estruturais geradores da pobreza, acabam por prejudicar as atividades
pedagdgicas que a escola propde desenvolver. (PARO, 1988, p. 211).
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Acresce-se a essa tentativa de resposta o Plano Nacional de Educacdo 2014 — 2024
(PNE), proposto pela Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, que surge como proposta para a
implantagcdo de um Sistema Nacional de Educacdo (SNE), dada a situagdo constitutiva do
cenario geopolitico brasileiro, dividido em entes federados, tornando necessaria uma atuacao
integrada entre as esferas administrativas, Unido, Estados, Municipios e Distrito Federal. Para

tanto, constitui nao so,

consensos sobre objetivos gerais, mas principalmente para fixar instrumentos
e metas de gestdo educacional, com a definicdo de como isso funcionara na
engrenagem federativa brasileira. Esse seria um passo decisivo para ter uma
coalizdo ativa — e ndo s6 reativa — na educacdo, visando dar suporte a um
sistema nacional de politicas publicas. (ABRUCIO, 2010, p. 65-66).

Diante disso, apesar de estar em meio a contradi¢des, o PNE (2014 — 2024) insurge na
tarefa de integrar e constituir uma politica nacional de educacdo com o intuito de promover
em um “regime normativo e politico, plural e descentralizado em que cruzam mecanismos de

participagdo social”, a cooperacao entre os entes federados. (BRASIL, 2014).

Para tanto, suas metas e estratégias foram compostas com “[..] vistas em garantir a
coordenacio entre todos os atores territoriais” (ABRUCIO, 2010, p. 42), em uma tentativa
conjunta de propor politicas publicas que atuassem em todos os niveis do Estado, atingindo as

diversas facetas do cenario nacional.

Em 2011, com o encerramento do decénio proposto pelo PNE 2001 - 2011, deveriam
ser tragadas novas metas e perspectivas para o decénio de 2011 a 2021, mas isto ndo ocorreu.
Por questdes politicas e impossibilidades de conclusdo das novas metas ocorreu um
“afrouxamento” ou o que podemos chamar de empurrio para frente'. Como podemos notar a
Meta 6 prevista para este documento definia que 50% das escolas publicas de educacdo basica
deveriam oferecer educacdo em tempo integral. Estas e outras metas sofreram alteracfes e um

novo PNE so foi aprovado em 2014.

O afrouxamento ocorre sempre que existe combates/contradi¢Ges politicas envolvendo

interesses, no caso tensdes entre os Entes da federacdo e a Unido.

! A “fuga para frente” conceituada por Fiori (2003) trata de motivos possiveis quanto a necessidade de empurrar
para novas datas questdes que ndo sdo de grande interesse ao poder publico, 0 que nesse caso apoia-se na
possivel inviabilidade da concretizacdo das a¢Ges desse plano em dez anos.
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Em 2014 a Meta 6 ganhou outra roupagem, com ‘“afrouxamento” na proposicao de
educacao integral pelo sistema nacional de educacdo, passando a permitir, dentro dos 50% j&
propostos, que somente 25% fossem destinados & educagdo basica e o restante destinados a
outras modalidades de ensino, considerando a “adequacdo” quanto as a¢des da federagdo e

Seus entes.

O atual PNE, que prevé a realizacdo de suas metas no decénio 2014-2024 é composto
de vinte metas, cada uma delas dotada de estratégias para sua concluséo e, neste sentido, para

a Meta 6 as estratégias foram:

1) promover, com o apoio da Unido, a oferta de educacgdo basica publica em
tempo integral, por meio de atividades de acompanhamento pedagdgico e
multidisciplinares, inclusive culturais e esportivas, de forma que o tempo de
permanéncia dos (as) alunos (as) na escola, ou sob sua responsabilidade,
passe a ser igual ou superior a 7 (sete) horas diérias durante todo o ano
letivo, com a ampliagdo progressiva da jornada de professores em uma Unica
escola; 2) instituir, em regime de colaboracdo, programa de construcdo de
escolas com padréo arquitetdnico e de mobiliario adequado para atendimento
em tempo integral, prioritariamente em comunidades pobres ou com criangas
em situagdo de vulnerabilidade social; 3) institucionalizar e manter, em
regime de colaboragdo, programa nacional de ampliacéo e reestruturagdo das
escolas publicas, por meio da instalagdo de quadras poliesportivas,
laboratérios, inclusive de informatica, espacos para atividades culturais,
bibliotecas, auditorios, cozinhas, refeitorios, banheiros e outros
equipamentos, bem como da producdo de material didatico e da formagéo de
recursos humanos para a educagdo em tempo integral. (BRASIL, 2014).

Para tal instituicdo e promocéo almejadas, estéo previstas:

4) fomentar a articulagdo da escola com os diferentes espacos educativos,
culturais e esportivos e com equipamentos publicos, como centros
comunitarios, bibliotecas, pragas, parques, museus, teatros, cinemas e
planetarios; 5) estimular a oferta de atividades voltadas a ampliacdo da
jornada escolar de alunos (as) matriculados nas escolas da rede publica de
educacdo basica por parte das entidades privadas de servigo social
vinculadas ao sistema sindical, de forma concomitante e em articulagdo com
a rede publica de ensino; 6) orientar a aplicacdo da gratuidade de que trata
oart. 13 da Lei n°12.101, de 27 de novembro de 2009, em atividades de
ampliacdo da jornada escolar de alunos (as) das escolas da rede publica de
educacéo béasica, de forma concomitante e em articulacdo com a rede publica
de ensino; 7) atender as escolas do campo e de comunidades indigenas e
quilombolas na oferta de educacdo em tempo integral, com base em consulta
prévia e informada, considerando-se as peculiaridades locais. (BRASIL,
2014).
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E, para dar forma a essa proposicao, ainda, devera

8) garantir a educagdo em tempo integral para pessoas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo
na faixa etaria de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos, assegurando atendimento
educacional especializado complementar e suplementar ofertado em salas de
recursos multifuncionais da prépria escola ou em institui¢des especializadas;
9) adotar medidas para otimizar o tempo de permanéncia dos alunos na
escola, direcionando a expansdo da jornada para o efetivo trabalho escolar,
combinado com atividades recreativas, esportivas e culturais. (BRASIL,
2014).

Os objetivos dessas estratégias pautaram-se em aumento de tempo dos alunos na
escola; mudancas arquitetbnicas para suportar o tempo integral e suas movimentacoes;
prioridade no atendimento de comunidades periféricas de baixa renda; melhoria das estruturas
existentes junto a articulagdo aos espagos publicos de viés cultural; participacdo de
instituicGes privadas com contraponto de abatimento de impostos; atendimento a grupo rurais,
indigenas e quilombolas, além de tratar de pessoas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades, prevendo a inclusdo desses alunos; ampliacdo do
trabalho escolar com propostas de atividades de recreacao, desportivas e culturais.

No contexto das “escolas integrais” criadas com o propdsito de contemplar uma
parcela da meta nimero 6, particularmente, as porcentagens estabelecidas, inferimos que ndo
se encontravam expressos os direcionamentos especificos, a ndo ser sobre sua proposicao

curricular.

Previsto na Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, o Plano Nacional de Educacéo
(PNE 2014 - 2024), com vigéncia para 0s proximos dez anos, apresenta em seu conteido de
articulagdo com o Sistema Nacional de Educacdo em consonancia com as exigéncias
definidas pela nova redacdo dada pela Emenda Constitucional n® 59 de 2009 em relacdo ao

art. 214 da Constituicdo Federal, a promocao dos seguintes objetivos:

erradicar o analfabetismo no territério nacional; universalizar o atendimento
escolar; melhorar a qualidade de ensino; formar para o trabalho; promover
questdes humanisticas, cientificas e tecnolégicas no Pais; e estabelecer meta
de aplicacdo de recursos publicos em educagdo como proporcao do produto
interno bruto. (BRASIL, 1998).
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O néo detalhamento do tipo de escola integral, forma, modelo, permitiu o surgimento
de escolas de tempo integral de todo tipo pelo pais, assim como a viabilizacdo de programas
federais como 0 Mais Educacdo. Essas indefini¢cdes nos levam a entender que existe crescente
“vontade” de prover escolas de tempo integral baseadas e/ou motivadas por agdes politicas,
no intuito de concretizar essa acdo que aparece primeiramente na LDB (1996) em seu Art. 34.
§ 2° quando determina que “o ensino fundamental ser4 ministrado progressivamente em
tempo integral, a critério dos sistemas de ensino”, culminando na Meta 6 do PNE 2014 com
sua projecao de “oferecer educacdo em tempo integral em, no minimo, cinquenta por cento
das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, vinte e cinco por cento dos(as)

alunos(as) da educacdo bésica” até 2024.

Na educacdo brasileira, ha temas permanentes, mas também temas
recorrentes, cujo debate nem sempre se concretiza em praticas/politicas
publicas consistentes. A nosso ver, a educagdo integral se encaixa nesse
segundo perfil. Durante alguns momentos de nossa historia educacional, ela
se fez presente de forma espasmddica: o Centro Educacional Carneiro
Ribeiro, implantado por Anisio Teixeira, em Salvador (Bahia), nos anos 50,
e os Cieps implantados por Darcy Ribeiro, nos anos 80 e 90, no Rio de
Janeiro, constituem-se dois bons exemplos da afirmacéo [...]. (COELHO,
2009, p. 83).

Explicitamos como neste momento histérico a Escola de Tempo Integral, participante
dos sistemas de ensino federal, estadual e municipal, que ao articularem tentativas de tempo
integral motivados pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n® 9.394, de 20 de

dezembro de 1996 (LDBEN), na perspectiva de cumprir o que determinam os artigos 34 e 87:

a jornada escolar no ensino fundamental incluird pelo menos quatro horas de
trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o periodo
de permanéncia na escola (art. 34.); e o ensino fundamental sera ministrado
progressivamente em tempo integral, a critério dos sistemas de ensino (art.
34. § 29); todos os esforcos objetivando a progressdo das redes escolares
publicas urbanas de ensino fundamental para o regime de escolas de tempo
integral (art. 87. 8 5°).

O uso da palavra “progressivamente” no § 2° do art. 34 d& a entender a permanéncia

da falta de intencdo quanto a definigé@o especifica da instituicdo de escolas dessa modalidade.
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O 8 2° do art. 34 afirma que o “ensino fundamental serd ministrado
progressivamente em tempo integral, a critério dos sistemas de ensino”.
Novamente se coloca a questao da progressividade, o que nos obriga a dizer
mais uma vez, que quando a maioria dos legisladores ndo concorda com
determinada idéia — no caso com a Educacdo Escolar em tempo integral -,
porém ndo quer dizer isso publicamente e se indispor com uma parcela da
populacdo (eleitores em potencial), a melhor maneira de resolver essa
questdo ¢ colocar o termo “progressivamente” no texto legal. (BRANDAO,
2005, p. 93).

Quanto ao § 5° do art. 87, percebe-se a falta de interesse publico, representada no
governo do entdo presidente, Fernando Henrique Cardoso®. Falta essa, que relegava a escola
de tempo integral a possibilidade de integracdo aos sistemas de ensino, mesmo que “todos os
esforcos objetivando a progressao” se dariam no sentido de fazer “o possivel frente a
realidade”. O macrocenario apresentado refletiu/reflete nos sistemas de ensino de formas
diferentes, mas orientado/respaldado pelo que a lei permite, no tocante do alargamento do

tempo como qualificagdo ao tempo integral.

Vale destacar que as propostas de escolas de tempo integral, reinventadas em final do
século XX, continuam determinadas pela permanéncia dos educandos por mais tempo no
espaco escolar. Para tanto, os distintos modelos implantados no Brasil tendem a convocar esse
perfil, projetos em um microcenario nas redes educacionais brasileiras. Olhando para esses
microcenarios, particularmente, na rede de ensino municipal de Campo Grande — MS,
notamos que esta oferece e aponta para diferentes &mbitos socio-politicos, especificamente,
aqueles destinados aos alunos e as familias de baixa renda, alcangando as comunidades rurais

com interesses especificos de formacao.

Em presenca disso, transitam na necessidade de uma assisténcia integral para familias
de baixa renda, com propostas de escolarizagdo que assumem a utilizacdo de projetos de
ensino na tentativa de formacdo completa do cidaddo ou de preparacdo para as fungdes e

exigéncias do mundo do trabalho.

[...] as novas funcdes que a sociedade vem atribuindo ao estabelecimento
escolar, tende a ser produzida uma instituicdo educacional de tempo integral,
onde criangas e jovens possam viver e conviver; onde estudem e tenham
acesso pleno a cultura, as praticas desportivas e ao lazer. (ALVES, 2004 p.
12).

2 Presidente da RepUblica Federativa do Brasil no periodo de 1° de janeiro de 1995 a 1° de janeiro de
2003.
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A escola de tempo integral, neste proposito, orienta-se pelo discurso de uma possivel
formagé&o integral voltada para a constituicdo de um cidaddo completo, contribuindo de forma
ampla para o acatamento das necessidades sociais e destacando a importancia da estrutura e
objetivo desse modelo de escola, como forma de ofertar as ferramentas necessarias para a

reconstrucdo da sociedade.

Diante disso, nos propomos investigar os formatos curriculares dos modelos de escola
de tempo integral implantados na rede municipal de Campo Grande, organizados na
perspectiva de atendimento aos diversos interesses sociais, econdémicos e politicos. E, para
tanto, incursionamos por exercicios de apreensdo das questdes cruciais na configuracdo dos
curriculos propostos, uma vez que ndo as circunscrevemos apenas ao tempo horario, ou

melhorias do espaco fisico, ou mesmo a educacdo integral.

Essa proposicdo desenha nossos questionamentos, a saber: mais tempo com qual
intencdo curricular? Porque as criancas necessitam ficar o dia todo na escola? Qual a intengédo
deste projeto, ancorado em leis e planos que determinam qual papel as escolas? O que de fato
é entendido como uma educacéo integral em cada escola? E por fim, atingir uma educacao

integral € o real objetivo dessas escolas?

Para buscar responder a esse conjunto de questbes e, a0 mesmo tempo, produzir
conhecimento sobre a escola publica integral atual, nos envolvemos com a composi¢cdo dos
curriculos dessas instituicdes, ancorados na analise de suas bases teérico-metodoldgicas. Para
tanto, recorremos a relagdo entre “sociedade-cultura-curriculo-pratica” (SACRISTAN, 2000)
como determinante nas/das mudancas e transformacdes sofridas pelo curriculo no acatamento

as transformacd@es culturais e econdmicas da sociedade.

Dessa forma, elencamos como hipétese de que todo modelo de escola, proposto em
diferentes momentos histérico-sociais, resulta das forcas de distintos grupos, que assumem
projetos voltados ao atendimento de seus interesses. Diante disso, ndo negamos que a escola
integral propde indmeros beneficios a populagdo, com condi¢Bes fisico-ambientais-
geograficas impares, se comparada a atual realidade das demais escolas, da mesma rede
publica. Contudo, ndo negar significa que o exercicio de apreensdo da “real intencionalidade”

de sua proposicao se faz necessario.

Isto porque, a relevancia das escolas de tempo integral, como possivel modelo para
atender as transformacdes culturais e econémicas nos diferentes modelos implantados por

diversas secretarias de educacdo, ndo deveria se fortalecer em discursos que propdem apenas
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mais tempo na garantia da assisténcia basica aos alunos, ancorados na criacdo de espagos

proprios para esse atendimento.

O que estamos a indagar esta determinado pelo “ideal” de qualificacdo do tempo, fato
que nos diversos estudos investigados aparece permeado pela contradi¢do, ou prioridade na
realizacdo, ou ainda, pouco presente na acao concreta. Para ilustrar essa alusdo aos diversos
estudos realizamos levantamento de dados da Biblioteca Digital de Teses e Dissertacoes
(BDTD, CAPES), selecionando as producdes pulicadas no periodo de 1996 a 2014, periodo
que compreende as proposicdes contidas na LDBEN e as do atual PNE (2014- 2024).

Para esse levantamento usamos os descritores “educacédo integral” e “escola de tempo
integral”, a fim de identificarmos 0s movimentos de investigagdo, bem como se as questoes

selecionadas por este trabalho, de uma forma profunda, ou superficial, j& foi analisado.

Neste exercicio encontramos quarenta e dois trabalhos e desse montante selecionamos

0s mostrados no Quadro 1.

Quadro 1 - Dissertagdes e Teses na BDTD

Organizacdo: Crespam, 2018.

. - . Ano de )
Tipo-Instituicao Titulo Autor L Descritores
Publicagdo
Desafios dz_:l educacédo “Escola de
em tempo integral na
. . L .. Ana Clara Tempo
Dissertagdo/Universidade rede municipal de ”
N A1 . Gomes 2012 Integral” e
Federal de Uberlandia Uberlandia — Minas ; w <
L Nazari Educagéao
gerais: limites e Intearal”
possibilidades g
Educacdo em tempo
integral: cursos e “Escola de
percursos dos projetos e o
. . L ~ Flavia Tempo
Dissertacdo/Universidade acBes do governo de . ”
. A . Russo Silva 2013 Integral” e
Federal de Vigosa Minas Gerais na rede . w <
- . Paiva Educagao
publica do ensino Inteeral”
fundamental, no periodo &
de 2005 a 2012
Politicas para a “Escola de
Tese/Universidade de S&o ampll.a(;ao d"i”?mada Ana I__u0|a Tempi
escolar: estratégia paraa | Ferreira da 2014 Integral” e
Paulo X x : « ~
construcdo da educacéo Silva Educagao
integral? Integral”
Fonte: BDTD.
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Para uma melhor apreensdo desta localizacdo, passamos pela leitura dos resumos na

perspectiva de identificar indicadores das analises da realidade das escolas integrais no Brasil.

A dissertacdo de Nazari (2012) construida na hipotese de que [...] a Educacéo Integral
tem aparecido na perspectiva de tempo integral de atendimento” (p. 9), destaca o fato da
escola de tempo integral ndo significar, necessariamente, investimento em educacdo de

qualidade, isto é, apenas mais tempo horario e assisténcia.

Percebemos um cunho assistencialista marcante na implantagdo do projeto
analisado, privilegiando uma determinada classe social para atendimento,
com o discurso versando sobre a busca da qualidade para o ensino. [...] ndo
h& convencimento de que a permanéncia da crianga na escola por um tempo
maior, tal como foi feito, seja 0 melhor para ela. (NAZARI, 2012, p.9).

O mesmo cenario se apresenta na dissertacdo de Paiva (2013), ao afirmar que “os
resultados da investigagdo revelaram que MG tem buscado ofertar a educacdo em tempo
integral, o que ndo implica o oferecimento de uma educacdo integral, pois apesar das

terminologias serem semelhantes, possuem significados diferentes. (p. 11)”.

Aparentemente a ampliacdo do tempo e investimento em espacgo diferenciado parece
resolver algumas das questdes referentes aos problemas delineados pela presenca das classes

\

sociais desfavorecidas, contudo, no que se refere a qualidade do ensino, ou “educacao

integral”, ndo ha comprovagdo de sua relagdo proporcional.

E assinalado em ambito nacional que, para o uso do tempo ampliado, a
escola passe a ofertar atividades complementares por meio de oficinas, as
quais se assemelham as atividades desenvolvidas em projetos de cunho
socioeducativo. O estudo possibilitou a compreensdo de que, ainda que o
alargamento da jornada escolar tenha a ampliacdo das oportunidades de
aprendizagem como foco, fica em evidéncia nas escolas pesquisadas a
interface educacéo-protecdo. (SILVA, 2014, p.6).

Os trabalhos acima indicam que tempo integral aponta para mais tempo e nao
educacdo integral e, diante disso, resolvemos acrescentar 0 descritor “curriculo” no

levantamento, com o intuito de apreender se figurou nos estudos sobre tempo integral na
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perspectiva de identificarmos ndo s6 a pretendida qualidade da educacéo®, mas como ela esté

delineada.

Nessa nova busca encontramos treze trabalhos, que apos a leitura de seus resumos e,
as vezes a necessidade de leitura das introducdes, constatamos o0 ndo tratamento das questdes

mais voltadas ao estudo de documentos curriculares das redes de ensino.

Dessa forma, pensar documentos curriculares instituindo proposi¢es de escolas
integrais exige uma aproximagdo aos determinantes das politicas curriculares. Em ambito
local para as escolas integrais, 0s documentos curriculares parecem ter adquirido influéncia no
contexto do projeto de formacdo e conformacdo das praticas educativas. Por meio deles,
problematizamos os discursos ideoldgicos sobre as concepcbes de homem, de sociedade, de

escola, de educacdo, de conhecimento, de desenvolvimento, entre outros.

Os conceitos, argumentos e discursos sdo ferramentas que refletem os
conteidos do nosso pensamento, assim como a linguagem que utilizamos —
pela carga seméantica que contém, a ordem gramatical e a coeréncia sintatica
— condiciona a forma de pensar e 0s objetivos que resume, seja em
argumentaces escritas, exposicoes, etc. Os termos que utilizamos ndo sdo
lentes neutras diferentes na forma de perceber, argumentar e se situar diante
do mundo e seus problemas, assim como tampouco o sdo a hora de ressaltar
as opgdes para soluciona-los. (SACRISTAN, 2011, p. 15).

Mesmo que esses documentos se intitulem “de carater ndo compulsoério”, mas
“orientativo”, parecem capazes de expressar-se em diferentes niveis de concretizacdo
curricular nos modelos de escolas implantados, desde os aspectos de selecdo e organizacdo de
turmas, de distribuicdo de espacos e tempos, da organizacdo funcional e hierdrquica das
relacdes que se estabelecem no interior do processo e de selecdo e organizacdo dos contetdos
escolares. Dito de outro modo, comprometendo a autonomia e a liberdade da “integralidade”

ou deterioracdo da valorizagdo das especificidades culturais.

Quando deciframos sobre o que estes textos discursam, ou querem discursar,
apreendemos quais as intengOes depositadas nos diversos grupos da escola, assim como

compreendemos quem seriam/serdo os pretensos “cidaddos” formados por essa escola.

* Intengdes que repousam no atendimento a meta 6 estabelecida no Plano Nacional de Educag&o.
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Os movimentos de organizacdo e suas praticas culminam em distribuicdo dos
conhecimentos selecionados na cultura, incorporados pelo/no curriculo. Para Forquin (1993,
p.12), a cultura seria “essencialmente, um patriménio de conhecimentos e de competéncias,
de instituicdes, de valores, e de simbolos, constituidos ao longo de geracOes e caracteristicos
de uma comunidade humana particular, definida de modo mais ou menos amplo e mais ou

menos exclusivo”.

Esta compreensdo esta ancorada nas proposi¢cdes da Teoria Critica do Curriculo, que
legitimam/justificam a selecdo de conhecimentos e saberes em detrimento de outros,
considerados nao validos ou menos importantes ao longo da histéria. Diante disso, atualizam
e constroem dialogos especificos com outros campos cientificos, como a Psicologia, Historia,
Sociologia, Filosofia e as Artes, a0 mesmo tempo que destacam no debate das questfes

sociais.

Os aspectos econdmicos, culturais e ideoldgicos que organizam a sociedade
e gue permeiam todo o ambiente escolar, defendendo a ideia de que a
educacdo ndo é uma atividade neutra, sem intencdo, e que o educador esta
envolvido em um ato politico. (APPLE, 2006, p. 35).

Contudo, as discussdes atuais sobre o curriculo parecem recair em rasa comparagao
entre o conhecimento escolar versus o conhecimento do dia a dia, relegando ao conhecimento
cientifico, produzido historicamente pelas grandes areas, o papel de coadjuvante no processo

de distribuicdo do conhecimento escolar. Talvez de forma intencional.

O discurso do aprender compreende “aprender algo” ou no caso de ensinar, “ensinar
algo”. Young (2016, p. 33) afirma que “h4 um “melhor conhecimento” em todas as areas e a
base de todas as decisdes sobre conhecimento no curriculo € a ideia de diferenciacdo, de que

existem diferentes tipos de conhecimento”.

N&o abandonar aquilo que constitui o valor maximo de nossa sociedade e permitir que
todos tenham acesso desponta como um problema que deve ser enfrentado, isto ¢, “a
educagdo pressupde a possibilidade tanto do conhecimento como da verdade” (YOUNG,

2010, p. 176).

O curriculo das escolas de tempo integral incorre pela apresentacdo das variagdes entre
uma educagdo compensatdria versus uma tentativa de formagdo “integral” do educando.

Tentativa porque lida com as condicbes materiais de nosso tempo, seus interesses e
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patrocinios direcionados. Essa organizacdo do curriculo tenta responder a extensdo da
permanéncia do aluno na escola como fruto de uma demanda social ou direcionada a
expansdo dos tempos de estudo, no intuito de alargar o conhecimento e ocupar 0s momentos

para contribuir com a formacao completa desse aluno.

Nesta perspectiva, em alguns momentos, a ideia de “prote¢do” dos estudantes na
escola de tempo integral forga para segundo plano o aproveitamento do tempo escolar voltado
em acesso ao conhecimento distribuido e constru¢cdo de novos conhecimentos, 0 que
poderiamos de fato chamar de “educagdo integral”. Coelho (2009), aponta para formatos

guanto a como as escolas de tempo integral pertencem ao sistema educacional.

Em termos socioistoricos, podemos compreendé-la a partir das matrizes
ideoldgicas que se encontram no cerne das diferentes concepgdes e praticas
gue a constituiram e vém constituindo ao longo dos séculos. Mas também
podemos discuti-la levando em consideracdo tendéncias que a caracterizam
contemporaneamente, como a que Se apresenta no binbmio
educacdo/protecdo, educagdo integral/curriculo integrado ou educacdo
integral/tempo escolar, por exemplo”. (COELHO, 2009, p. 83).

Apenas aumentar o tempo do aluno no espaco e tempo escolares ndo significa,
necessariamente, qualificar os processos de escolarizacdo propostos. O aumento do tempo e
do espaco pode garantir condi¢fes basicas de subsisténcia a essas criancas, fato ndo possivel

na escola regular, que

é um lugar especifico, onde os membros das geragdes jovens sdo reunidos
por grupos de idade a fim de adquirir sistematicamente, segundo
procedimentos e modalidades fortemente codificadas, disposicbes e
competéncias que ndo sdo do mesmo tipo das que eles teriam podido
adquirir ao acaso das circunstancias da vida e em funcdo de suas demandas
espontaneas. Aqui a heranca da experiéncia humana é comunicada sob a
forma a mais “universal” possivel, isto ¢, também a menos “concreta”, a
menos pertinente em relacdo as interrogacdes pontuais, aleatorias ou
rotineiras suscitadas pelas situacgdes triviais da vida. (FORQUIN, 1993, p.
169).

Analisar os curriculos concretos significa estuda-los no contexto em que se
configuram e como se expressam em préaticas educativas e resultados. E, dessa forma,

entender como esses curriculos sdo construidos e principalmente quais suas intengoes.
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Nesta perspectiva, temos como objetivo geral analisar comparadamente os trés
modelos de escola de tempo integral propostos na rede municipal de Campo Grande, a partir
de seus documentos curriculares, na perspectiva de nos aproximarmos das intencdes de
escolarizacdo de qualidade, o que requer identificar e analisar os objetivos e as intencdes dos
projetos de escola integral, fundamentar a comparacdo a partir da investigacdo dos
documentos que propdem as estruturas curriculares destas escolas e, aproximar as anélises das
discussdes de escolarizagcdo de qualidade por meio da relacdo espaco, tempo e praticas

assistenciais (aqui tomadas como areas de comparacao).

Diante disso e para dar forma a proposta de pesquisa aqui delineada, nos aproximamos
das técnicas do estudo comparado, que “indica limites para compreensdo dos fatos ou
fendmenos educativos que compara, apresentando-se como um importante instrumento de
conhecimento e de andlise da realidade educativa (SILVA, 2016, p. 213). Instrumento esse,
pelo qual procuramos identificar e analisar as semelhancas, as diferencas, as diacronias e as

sincronias, registradas nos documentos curriculares.

De acordo com Silva (2016), esses documentos curriculares apresentam-se na

condicdo de fontes e objetos:

Como fontes, particularmente escritas e dialdgicas, ocupam de um lado,
espaco privilegiado de reconstituicdo das ideologias ou mentalidades
educativas subtraidas a uma projecdo particular, oficial e; de outro se
diferenciam de outras fontes, por contemplar propdsito muito
particularizado, isto €, o cumprimento de fungdes determinadas pela difuséo
e o desenvolvimento pratico dos processos de escolarizagdo, a partir de uma
rede de intertextualidades que se alimenta desde a politica educativa ao
desenvolvimento dos processos educativos nas escolas e nas salas de aulas.
Na condicdo de objetos, entendidos como impressos, que selecionam,
legitimam e distribuem conhecimentos, mobilizam discursos na producéo
das verdades do processo de escolarizagdo. E, nesse sentido, operam na
selecdo e distribuicdo dos conhecimentos que chegam as escolas, e na forma
como 0s mesmos devem ser recebidos. Esse entendimento permite a analise
de sua materialidade, isto &, suporte material da construcdo de praticas nos
espacos educativos. (SILVA, 2016, p. 214).

Para a investigacdo desses documentos elegemos as areas de comparacdo tempo,

espaco e praticas assistenciais,

por determinacdo de sua configuracdo, intimamente ligadas com o
movimento de organizacao da escolaridade. Tais areas, no caso deste estudo,
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ndo se limitam a descricdo, e, sim, intencionam expor argumentos
relacionados aos conceitos tedricos, hipoteses ou modelos explanatérios,
pelos quais escolhemos estabelecer a comparabilidade entre 0s movimentos,
aqui anteriormente referendados, observados no interior dos documentos
(SILVA, 2016, p. 216).

Registramos que a investigacdo dos espacos configura um programa para a educacgéo

escolar, proposto no tipo de composi¢éo arquitetdnica e geografica.

[...] o espacgo, auxilia a descrever e analisar, que a arquitetura das escolas,
das salas de aulas, € um programa de educagdo, uma pauta que proporciona
aos individuos experiéncias culturais e escolares com objetivos implicitos. O
espago - como lugar - considera a escola como o local onde ocorre o ato
pedagogico, com todas as implicagdes possiveis da estrutura do prédio
escolar, da extensdo do seu terreno e assim por diante, suas relagcbes com
tudo o que se circunscreve com outros espagos proximos, com 0s usos que se
faz da geografia ou da arquitetura escolar. (SILVA, 2011, p. 30).

Analisar e entender os espacos como parte da integralidade e sua relacdo com a
intencdo/formato da educacdo proposta assume importancia, pois nele concretiza-se
fisicamente as realidades estruturais das escolas pensadas pela rede, uma vez que: “Os
espacos educativos sdo constituidos de significados que podem transmitir valores, podem
impor suas leis e a arquitetura escolar ¢ “uma forma silenciosa de ensino”, que pode ser

também vista como parte integrante de uma economia de tempo.” (SILVA, 2011, p. 34).

O tempo escolar, por sua vez, dita identidade para o trabalho de construcdo da
qualidade, delimitando a conducdo das aulas, propostas em atividades, determinando o inicio,
meio e fim que cada estudante terd para assimilar os conteddos curriculares. Organizar o
tempo aparece como uma das competéncias selecionadas como fundamental aos alunos
contemporaneos, implicando junto ao espago escolar na conducdo de aprender a organizar
tempos dentro do espaco permitido, muito mais importante que na tarefa de receber/aprender

0S conhecimentos.

[...] consideramos o tempo como uma outra varidvel dessa traducéo,
associado ao espago, pois dele se apodera e lhe oferece identidade. “Os
marcos temporais sdo algo mais que ‘uma pequena contingéncia que inibe ou
facilita’ a atividade da escola, toda vez que condicionam representagdes e
percepcdes dos espagos e também sua planificagdo e seus usos
(HARGREAVES, 1998, p. 107 apud SILVA, 2011, p. 30).
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Essas duas categorias espacos e tempo, permitem olhar para uma escola pensada e
condicionada por intencGes sociais privadas, ou publicas, que implicam em complementacGes
quanto a sua existéncia. Essas intengdes transformam-se em préticas, que no caso da escola
integral, posicionam-se como assistenciais e se inserem na prerrogativa que infere uma

possivel justica social.

As praticas assistenciais possuem caracteristicas intervencionista nas préaticas
curriculares, uma vez que permite “apreender os mecanismos da escola conservadora — €
reprodutora — a fim de saber em que condicdes a escola pode se tornar libertadora — e justa”.
(VALLE, 2011, p. 10).

Compreender a justica como mera distribuigdo de oportunidade acaba por limitar sua
potencialidade quanto sua aplicacdo social. A pratica assistencial proveniente das tentativas
de providenciar justica social decorrentes das acbes do poder publico, assumem o carater de
acordo com o tipo de entendimento do que se considera essa justica. Dado essas categorias, a
existéncia de trés modelos de escolas de tempo integral e suas importancias dentro do cenario
educativo, entendemos os Estudos Comparados método adequado para essa pesquisa.

Sem construir criticas aos diferentes momentos histéricos que acompanham a
confec¢do dos documentos curriculares, sem questionar “o porqué” da sua proposi¢do, como
se 0 prescrito fosse a reproducdo exata da vontade social total daquele periodo, acabamos
dessa forma erroneamente operando com o esquecimento das formas de investigacdo dos
documentos, dotado de ideologias e contradicdes que projetam interesses politicos,

econdmicos e/ou filoséficos.

Dessa forma, analisar e discutir as igualdades, as diferencas, os discursos e 0s nédo
discursos presentes nos documentos, que ultrapassam as esferas do poder publico como a
Unido, Estados e Municipios, institui “uma pluralidade de perspectivas, abordagens e
metodologias a0 mesmo tempo e indica limites para compreensdo dos fatos ou fenémenos
educativos que compara, apresentando-se como um importante instrumento de conhecimento
e de andlise da realidade educativa” (SILVA, 2016, p. 213).

Para exposi¢do da analise intencionada, estamos organizados em Notas Introdutorias,
trés capitulos e Notas Finais. No Capitulo I, A educacéo basica nos anos 1990: a escola em
tempo integral, situamos a escola béasica e seu processo de producdo na década de 1990,
discutindo aspectos definidores dos contornos da proposta de uma escola de tempo integral

sobre a premissa do neoliberalismo, entendendo as nuances de seu desenvolvimento
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curricular. No capitulo 1lI, Projetos de escola de tempo integral: desenvolvimento
curricular em foco, procuramos identificar e analisar 0s projetos de Escolas de Tempo
Integral propostos em ambito nacional e, particularmente, na rede municipal de Campo
Grande, focalizando os discursos propostos para o desenvolvimento curricular. Neste contexto
construimos analises dos discursos produzidos para o desenvolvimento curricular dos trés
projetos de ETI analisados. No capitulo I, Dos discursos da qualidade educacional na
escola de tempo integral: comparacfes possiveis nos projetos em execucdo, analisamos de
forma comparada os projetos de escola de tempo integral, tendo como foco os discursos
produzidos nos documentos curriculares, evidenciando a proposta de reconstru¢do do

paradigma de qualidade educacional.

Por fim, nas Notas Finais, apresentamos uma sintese dos estudos realizados, com
prioridade no destaque das principais discussdes, assim como nos resultados a que chegamos

ou mesmo a indicacdo de alguns percursos para futuras pesquisas.



1 A EDUCACAO BASICA NOS ANOS 1990: A ESCOLA EM TEMPO INTEGRAL

Como conceito, a educacgdo basica veio esclarecer e administrar um conjunto
de realidades novas trazidas pela busca de um espago publico novo. Como
um principio conceitual, genérico e abstrato, a educacdo bésica ajuda a
organizar o real existente em novas bases e administra-lo por meio de uma
acdo politica consequente. (CURY, 2008, p. 294).

Entendemos a educacdo béasica como nivel da educacdo escolar brasileira que
compreende a educagdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio. O conceito de
educacdo basica brasileira foi ampliado a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(LDB), de 1996, pois a lei anterior estabelecia como basico o chamado primeiro grau.
Aprovada na Emenda Constitucional N° 59, de 11 de novembro de 2009, a nova lei considera
como bésica para um cidaddo a formagdo que engloba educacédo infantil e educagdo basica
fundamental obrigatéria e gratuita dos quatro aos dezessete anos e progressivamente
obrigatdria, de trés a zero anos compreendendo os anos de creche. Neste contexto, este
capitulo tem como objetivo, além de situar a escola basica e suas condi¢des de producdo no
espaco/tempo na década de 1990, que acabam por permitir essa nova ETI, discutir os
contornos da proposta de uma escola de tempo integral sobre a égide do neoliberalismo,

entendendo as nuances de seu desenvolvimento curricular.

1.1 SITUANDO NO ESPACO E NO TEMPO AS CONDICOES DE PRODUGCAO DA
ESCOLA BASICA NOS ANOS 1990

Ao final da década de 1980 e inicio dos anos 1990 assistimos a um periodo de grandes
transicbes politicas na América Latina e, consequentemente, no Brasil. Tais transicdes
comegaram a ser construidas apés a crise do Welfare State, ou Estado do Bem-Estar Social,
com seus altos indices de inflagdo oriundos de uma politica protecionista, pos-ditadura civil

militar, geradora de respostas por parte dos paises desenvolvidos, com intervencdes de ambito
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global que visavam preservar o sistema capitalista, propondo ideias de cunho liberal e

vertente neoclassica®.

Destacamos como marco importante nesse contexto, o Consenso de Washington, que
nasceu como “plano neoliberal” tendo a educacdo como foco e, nesse contexto, acaba por
impor nessa “neo” engrenagem a teoria de capital humano para sustentacdo as praticas do

capitalismo.

Dessa forma, a educagdo passava a ser vista como o motor das “etapas do
crescimento”, para a qual deveria “verificar o papel das capacidades adquiridas dos agentes
humanos como uma fonte mais importante dos ganhos de produtividade ndo explicado”.
(PAIVA, 2001, p. 7). Dito de outro modo, investir no homem, na sua forma de educagéo,
seria uma das formas mais valiosas de impulsionar a economia, preconizando o deslocamento
da intencdo do investimento na aprendizagem voltada ao atendimento dos interesses do

capital.

Ha oportunidades para se investir no homem através de um aprendizado que
se faz nas proprias tarefas, da busca da informacéo econémica, da migracao
e das atividades que ddo contribuicdo no terreno da saude; a todos estes
setores deu-se, analiticamente, uma consideravel atencdo. Uma classe
particular de capital humano, consiste do “capital configurado na crianga”,
pode ser a chave de uma teoria econdémica da populacdo. A formacdo do
“capital configurado na crianga” pelo lar, pelo marido e pela mulher
comegaria com a criacdo de filhos e prosseguiria ao longo de sua educagédo
por todo o periodo da infancia. Uma abordagem de investimento
relativamente ao crescimento da populacdo acha-se, atualmente, trilhando
um novo caminho. (SCHULTZ, 1973, p. 9).

O investimento na educacdo até a década de 1990, focado na demanda do bem-estar
social, caminhou na busca por qualificacdo da denominada educacdo basica, voltada para o
enfrentamento da complexidade do capitalismo contemporaneo. Para tanto, o investimento

comecou a ser desenhado pelas “reformas educativas”, pautadas na pedagogia das

* A escola neoclassica, tendo como seu principal representante Milton Friedman, defende que as forcas de
mercado sdo capazes de resolver os desequilibrios econdémicos e condena duramente a intervencdo estatal na
economia. (YANAGUITA, 2011, p. 2)
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competéncias® e em estruturas de formacdo flexiveis que preparariam o individuo ndo mais

para 0 emprego, mas para a empregabilidade.

Assim, parecia anunciar que a educagdo melhoraria os mecanismos de distribuicéo de
renda, a0 mesmo tempo assegurando a insercdo produtiva ou o preparo dos individuos para o
mercado de trabalho (SILVA e LENARDAO, 2010).

Os protagonistas destas reformas seriam 0s organismos internacionais e
regionais vinculados aos mecanismos de mercado e representantes
encarregados, em Ultima instancia, de garantir a rentabilidade do sistema
capital, das grandes corporacdes, das empresas transnacionais e das nagdes
poderosas onde aquelas tém suas bases e matrizes. Nesta compreensdo, 0s
organismos internacionais, como o Fundo Monetério Internacional (FMI),
Banco Mundial (BIRD), o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID)
e 0 Programa das NagOes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), passam
a ter o papel de tutoriar as reformas dos Estados nacionais, mormente dos
paises do capitalismo periférico e semiperiférico (ARRIGHI, 1998). No
plano juridico-econdmico, a Organizacdo Mundial do Comércio (OMC) vai
tecendo uma legislagdo cujo poder transcende o dominio das
megacorporacdes e empresas transnacionais. E interessante ter presente o
papel da OMC, pois em 2000, numa de suas Ultimas reunides, sinalizou para
o0 capital que um dos espagos mais fecundos para negocios rentaveis era o
campo educacional”. (FRIGOTO e CIAVATA, 2003, p. 96).

Diante disso, a década de 1990 pareceu se afastar de politicas educacionais que
primassem pelo social, mesmo fundadas em discursos e resultados de documentos das
Agéncias e Conferéncias Internacionais® que trataram das questdes educacionais em paises do
capitalismo periférico. No caso brasileiro, o processo de formacdo do capitalismo foi,
estruturalmente, incompativel com a expansdo de direitos de cidadania com vistas a
construcdo de um modelo de universalizacdo do bem-estar social. Passamos diretamente de

um modelo desenvolvimentista para o neoliberalismo.

Vale ressaltar que, durante a década de 1990, essas Conferéncias foram financiadas
por agéncias internacionais no intuito de adequar as politicas educativas para 0
desenvolvimento desses paises, proporcionando uma guinada na fungdo da educacdo e do

conhecimento, voltados para a inser¢do no mundo moderno.

® Conjunto de conhecimentos, qualidades, capacidades e aptiddes que habilitam o sujeito para a discussio, a
consulta, a decisdo de tudo o que concerne a um oficio, supondo conhecimentos tedricos fundamentados,
acompanhados das qualidades e da capacidade que permitem executar as decisdes sugeridas (TANGUY &
ROPE, 1997).

5 Jomtien (1990), CEPAL/Unesco (1992), Nova Délhi (1993), DELORS (1996).
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Exemplo disso, comecou a ser desenhado com a Declaracdo de Jomtien, intitulada

Educacéo para Todos, que teve:

como co-patrocinador o Banco Mundial, que adotou as conclusGes da
Conferéncia, elaborando diretrizes politicas para as décadas subsequentes a
1990 e publicando o documento Prioridades y estratégias para la
educacién, em 1995. Reitera os objetivos de eliminar o analfabetismo,
aumentar a efic&cia do ensino, melhorar o atendimento escolar e recomenda
“a reforma do financiamento ¢ da administragdo da educagdo, comecando
pela redefinicdo da funcdo do governo e pela busca de novas fontes de
recursos”, o estreitamento de lagos da educacdo profissional com o setor
produtivo e entre os setores publico e privado na oferta de educagdo, a
atencdo aos resultados, a avaliacdo da aprendizagem, a descentralizacdo da
administracdo das politicas sociais. Retoma, também, a teoria do capital
humano por meio da inversdo em capital humano e atengdo a relagdo
custo/beneficio. A educagdo basica deveria ajudar a “reduzir a pobreza
aumentando a produtividade do trabalho dos pobres, reduzindo a fertilidade,

melhorando a saude” e gerando atitudes de participagcdo na economia € na
sociedade”. (FRIGOTO e CIAVATTA, 2003, p. 99-100).

Essa proposta inaugura a forte presenca das politicas neoliberais no ambito educativo
brasileiro uma vez que o Brasil foi, além dessa, signatério de todas as demais Conferéncias
realizadas na década de 1990 e, em atendimento a elas, promoveu a¢des com o intuito de

renovar os projetos de escolarizagdo, reinventando’ as escolas de tempo integral.

Entendemos essa reinvencdo ancorada em projetos que tomaram forma ja na década de
1950, com o Centro Educacional Carneiro Ribeiro (CECR), e com 0s projetos mais recentes,
como o Programa de Formacdo Integral da Crianga (PROFIC), o Centro Integrados de
Educacao Publica (CIEP), os Centros Integrados de Atendimento a Crianca (CIACs) e 0s

Centros de Atencéo Integral a Crianca e ao Adolescente (CAICs).

Contudo, a sazonalidade das ideias de educacdo integral encontra-se atrelada, neste
momento historico, a teoria do capital humano e ao desenvolvimento de competéncias,
tomados como indicativos de qualidade. A tal atrelamento somam-se as possibilidades de
proposi¢cdo da escola de tempo integral, ou de educacdo integral, desde que assentada na

promogéo de mudancas no processo de escolarizacéo.

’ De acordo com Hobsbhwan (1984, p. 10), o termo invencéo das tradicdes é utilizado para designar um conjunto
de préticas reguladas por regras taticas ou abertamente aceitas; tais praticas, de natureza ritual ou simbodlica,
visam inculcar certos valores e normas de comportamento através da repeticéo, o que implica, automaticamente,
numa continuidade em relagdo ao passado.
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No caso brasileiro, quando falamos em educacédo integral, em grande parte, estamos
proximos da proposta idealizada por Anisio Teixeira, ancorada na proposta de escola publica
de qualidade ou, como diria Darcy Ribeiro, projeto para trazer qualidade a educacéo (Darcy
Ribeiro). Diferente da proposta realizada no governo de Fernando Collor de Mello, isto €,

voltada para a assisténcia a saude, lazer e iniciacdo ao trabalho.

A revisdo histérica da (ou das) experiéncia (s) tem mostrado a crenca dos
defensores da escola em tempo integral nas suas possibilidades qualitativas.
Por outro lado, as experiéncias historicas ndo tiveram folego para sobreviver
a queda de um administrador ou a troca de comando em um governo.
(ESQUINSANI, 2008, p. 4).

Acresce-se a esse cenario que, a qualidade projetada para o processo de escolarizacdo
nas etapas da educacao basica, passou forcada ao entendimento como sinénimo de educacdo
integral, mas quase sempre vinculada ao aumento do tempo na escola, ou melhor, de carga
horaria, culminando em uma escola “de tempo integral”. Nota-se que, apesar de na introdugao
desta pesquisa atrelarmos significados a educacdo integral e escola de tempo integral,
incorrendo em sua diferenciagdo e melhor entendimento, o interesse politico brasileiro criou
gargalos e entrelacamentos que acabam por desconstruir seus significados na tentativa de
iludir o leitor. Ao entender/confundir escola de tempo integral como educacdo integral, os
projetos patrocinados pelos interesses publicos/privados com propostas com objetivos
escamoteados para a obtencdo de lucro/votos com a educagdo ganham “importancia” e clamor

popular.

No Brasil, a preocupagdo com a promocdo da qualidade educacional em
escolas publicas brasileiras estd presente nos instrumentos legais que
normatizam a educacdo, desde a Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo
206, inciso VII, que estabelece a “garantia de padrao de qualidade” como um
dos principios basicos para a promocao do ensino no Brasil, passando pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei no 9.394/1996, art. 3°,
IX), o Plano Nacional de Educacéo (Lei no 10.172/2001) e o Plano Nacional
vigente (Lei no 13.005/2014) que reafirmam os principios ja postulados na
Carta Magna da Nacdo. Contudo, o direito garantido em lei a populagdo
brasileira de usufruir de uma “educa¢do com qualidade” encontra na
conceituacdo dessa expressdo o seu maior desafio de execucdo, j& que nédo
foram estabelecidos critérios e parametros unanimes que indiquem a
presenga ou auséncia de qualidade na educacdo oferecida pelas escolas.
(MORAES, 2015, p. 17-18).
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Diante disso, e em que pesem as proposi¢cdes de qualidade no cenario juridico-formal,
destacamos trés momentos que fortalecem o sentido de qualidade e nédo seu significado, a
saber: quando o sistema escolar ndo oferecia vagas para todos, para atingir a qualidade,
elaborou-se a proposicdo da expansao quantitativa do acesso sem se preocupar com 0 que
acontecia dentro da escola; quando hipoteticamente superada a oferta de vagas, a qualidade
passou a ficar desigual, isto &, oriunda da discrepancia entre a entrada de alunos e os baixos
indices de concluséo dos estudos.

Com efeito, na década de 1990, foram implementadas politicas visando o
declinio nas taxas de repeténcia como a adogdo de sistema de ciclos de
escolarizagdo, uso da promocao automatica e programas de aceleracdo da
aprendizagem que, efetivamente, tiveram contribuicdo para uma maior
homogeneizacdo do fluxo ao longo das séries do ensino fundamental por
esquivarem-se dos mecanismos internos de seletividade escolar. (MORAES,
2015, p.19).

Outra problematica relacionava-se com a percepc¢do de que, apesar da conclusdo dos
estudos, os alunos pareciam nio adquirir “habilidades” e “conceitos” de acordo com o grau de

escolaridade.

Nesse contexto, é que se afirma Oliveira e Araujo (2005), como terceiro
modelo nacional de qualidade, o relacionado aos conceitos e habilidades
desenvolvidos pelos estudantes em cada etapa de ensino. Assim, 0
conhecimento dos alunos a respeito de conteudos prescritos nas diretrizes e
matrizes curriculares para os anos escolares é aferido por meio de avaliacGes
em larga escala como o Sistema de Avaliacdo da Educacéo Bésica (SAEB) e
0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). (MORAES, 2015, p. 20).

O cenario brasileiro, ainda nos dias atuais, suporta as trés situacGes dependendo da
regido e do publico envolvido, contudo, entre as medidas para sanar os problemas da
educacdo, ainda encontramos a proposta de “mais escola”, entendida na histéria educacional

brasileira como discurso/proposta de qualidade (assisténcia integral).

“Mais escola”, segundo Noévoa (2001), identificada com um tipo de discurso, no
ambito dos debates sobre educacdo, apreendido como “narrativa do atraso” cujos codigos

repousam sobre as crencas de que “os problemas da escola se resolvem com ‘mais escola, o
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que revela a incapacidade de compreender as insuficiéncias do ‘modelo escolar’, tal como foi
desenhado a partir do século XIX” (p. 239).

Na tentativa de responder a essa narrativa, investigamos o ressurgimento da escola de
tempo integral no cenario educativo brasileiro, analisando sua relacdo com uma proposta de

qualidade para a educacdo em tempos de sociedade do conhecimento®.

1.1.1 A EDUCACAO BASICA NOS ANOS 1990 E OS CONTORNOS DE UMA ESCOLA DE TEMPO
INTEGRAL

A proposicao/desenho da educacdo basica na década de 1990 estava fundada,
financiada e articulada, como ja vimos nos relatorios/encaminhamentos das conferéncias
internacionais, por organismos financiadores (Banco Mundial, BIRD, entre outros). Tal
proposicdo tomou forma nas Conferéncias de Jomtien (1990), de Nova Délhi (1993), bem
como nas ac¢des da CEPAL, UNESCO entre outras.

Em que pese as diferencas de proposicdo entre elas, pelo espaco e tempo de
enfrentamento das taxas de analfabetismo, a promocéo da universalizacdo do acesso ao ensino
basico, defesa da distribuicdo de conhecimentos para o desenvolvimento de habilidades
necessarias, o que dava a tonica era dar forma a meta global, isto €, “educacdo para todos”

com o fortalecimento da/na educacao basica.

Fortalecimento esse, preocupado com os reordenamentos do capital e o crescimento do

mercado consumidor, solicitando o

planejamento de estratégias educativas de alinhamento as teses de
desenvolvimento e globalizacdo, propondo programas de financiamento que
viabilizassem projetos de inclusdo e participacdo no fortalecimento do
sistema produtivo de paises subdesenvolvidos e em desenvolvimento,
também chamados de emergentes. (MARQUES, 2016, p. 57).

® Segundo Hargreaves (2008, p. 17), existe uma economia do conhecimento dentro da sociedade do
conhecimento. E essas economias do conhecimento sdo “estimuladas e movidas pela criatividade e pela
inventividade, e as escolas da sociedade do conhecimento precisam gerar essas qualidades, caso contrario, seus
povos e suas nagdes ficardo para tras”.
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Em 1996, em pleno governo do Presidente Fernando Henrique Cardoso (FHC), com a
aprovacdo da LDB, observamos nos ja citados art. 34 e art. 87 os contornos da escola de
tempo integral. Neste contexto, entendemos que a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional se apresentou como resposta a necessaria obrigatoriedade de escolarizacéo,

particularmente, nestas etapas.

Para tanto, ao desenhar um projeto educativo nacional, ou posteriormente, uma base
comum curricular normatizando os conhecimentos escolares a que todos teriam acesso nas
diferentes etapas da educacdo basica, havia o intuito de nivelar a educacdo brasileira.
Identificamos, nesse momento, a retomada das propostas de escolarizacdo integral, ja presente
desde as reformas da década de 1990, particularmente, propostas para as fases iniciais da
educacdo bésica, mais propriamente no ensino fundamental, com intencbes de atribuir

qualidade a essa etapa.

Apesar de vermos a “escola de tempo integral”, citada como modelo de escola para a
educacdo basica brasileira, como discurso interessado e possivel solu¢do dos problemas
sociais, viabilizado por essa voz, ndo havia, ainda, metas ou planos de sua constituicdo, uma
vez que um ano antes da promulgacéo da LDB foi criado o Conselho Nacional de Educacéo®
(CNE), cujas competéncias estavam delineadas em fungdes normativas e de supervisao
quanto a educacédo brasileira. Vale registrar que 0 CNE era composto por “indicados” do
poder executivo, “aconselhando” apenas aquilo que servia ao interesse do entdo governo

vigente. (FRIGOTO E CIAVATTA, 2003).

No parecer n. 5 de 1997 homologado pelo Conselho Nacional de Educacdo, ao tratar
do art. 87 da LDB, onde estava solicitada proposta de escrita do Plano Nacional de Educagéo
(PNE), que exigia ser legalizado um ano apds a promulgacdo da LDBEN encontramos o

seguinte texto:

O artigo 87, que institui a Década da Educacdo, "a iniciar-se um ano a partir
da publicacdo™" da lei (23 de dezembro de 1996), trata também do Plano
Nacional da Educacdo, de competéncia da Unido e a ser encaminhado a
aprovacdo do Congresso Nacional, até dezembro de 1997. O PNE envolve
responsabilidade do Ministério da Educacao e do Desporto, assessorado pelo
Conselho Nacional de Educacdo. Mas ndo se cingira a estes dois 6rgdos.
Havera de receber, e é imprescindivel que isto ocorra, a preciosa
contribuicdo de Estados e Municipios, através de seus Conselhos e

% Lei n° 9.131, de 24 de novembro de 1995.
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Secretarias de Educagdo, bem como das multiplas entidades interessadas no
aperfeicoamento da educacdo brasileira, ai convocadas as universidades e
demais instituicdes de ensino, as entidades de classe, associacdes de
dirigentes educacionais e todos quantos possam concorrer para a elaboracdo
de um plano adequado as necessidades do pais. (BRASIL, 1997, p. 10).

Contudo, ainda que este projeto fosse retomado, nao distanciamos nossas analises dos
interesses manifestos no delineamento da educagdo basica brasileira, isto ¢, “financiada” por
instituicOes financeiras que apreendiam a educacdo como um instrumento para inculcar os
padrdes do capital para a sociedade e, o investimento na educacdo das criangcas como melhor
negdcio na perpetuagdo de consumidores/trabalhadores aos moldes do capital cultural.

Inculcacdo essa, que permeia a proposicdo do Plano Decenal de Educacdo Para Todos
(1993-2003), organizado com discurso para eliminar o analfabetismo e universalizar 0 ensino
fundamental em projeto de atendimento das necessidades basicas por meio de competéncias
fundamentais'®. Organizacdo essa, interpretada como forma de “ensinar” a na¢do em um
cenario de cidadania e democracia. Elaborado em 1993 pelo MEC destina-se a cumprir o que
foi determinado na Conferéncia Mundial de Educacdo Para Todos, realizada em Jomtien
(1990), patrocinado/organizado pela UNESCO, Unicef, PNUD e Banco Mundial. O
documento marca a concordancia pelo governo brasileiro do que foi formulado na
conferéncia, projetando Plano Decenal (1993) com ideias quanto a “preocupagdo” da
comunidade internacional com a educacdo nos paises pobres dado o novo paradigma entendo-

a como um “passaporte para a vida”.

Ao que tudo indica o plano foi produzido com intencdo de conseguir financiamentos
junto aos organismos internacionais voltados a educacdo, mas com uma nova busca por
eficiéncia, com baixo investimento e reducdo de custos, 0 que pode ser interpretado como
proposta que introduz na educagdo uma “racionalidade financeira”. (SAVIANI, 1999;
CARPES, 2016). O plano nédo vigorou, servindo apenas de “condi¢do” para os pretendidos

financiamentos.

Outro aspecto revigorado no Plano Decenal foi a formacdo integral dos seres

humanos, suas competéncias e habilidades, voltadas para prepara os alunos para os “desafios

0 termo “competéncias fundamentais” faz mencdo a teoria das competéncias, que designa habilidades e
competéncias voltadas a atender uma demanda de mercado neoliberal. Essas habilidade e competéncias foram
incorporadas ao campo educacional por autores como Delors, Morin, Perrenoud, no intuito de prover aos
estudantes, futuros trabalhadores “ferramentas” para lidar com a flexibilidade e empregabilidade do mercado.
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da modernidade”, adquirindo competéncias que visam o ‘“pleno desenvolvimento da

cidadania” e “inser¢do produtiva”. (BRASIL, 2001).

Para além da educacdo, tais principios norteavam, em tese, a sociedade
brasileira como um todo, isto é, a educacdo de cidadaos livres assumia como
finalidade o desenvolvimento de competéncias, entendendo que por meio
deste exercicio seria possivel a efetiva participacdo deles nas diferentes
esferas sociais. (MARQUES, 2016, p. 66).

Esse desenvolvimento de competéncias foi transmitido para o PNE (2001),
entrelacando-se com suas metas e proposta, principalmente focado na ja referida insercdo
produtiva no futuro do aluno, pautado em um pensamento neoliberal de racionalidade

financeira na forma de pensar a educacéo.

Como proposto, a ideia de uma escola de tempo integral compos a meta 6 do plano,
que foi aprovado em 2001 para o decénio 2001-2010, na perspectiva de: “oferecer educagéo
em tempo integral em 50% das escolas publicas de educagdo basica”. Escola essa, também
prescrita na discussdo do Ensino Fundamental como proposta de qualidade para o ensino e
para a aprendizagem. Essa entre outras metas acabaram sendo ponto de confrontos e
contradicbes entre o0s agentes das politicas educacionais brasileiras, propor
transformar/oferecer tempo integral para 50% das escolas publicas na conjuntura do periodo
em questdo constituiu-se tarefa desinteressante e talvez inalcancavel para o poder publico.
Mas o discurso de qualidade ressaltado no espaco oferecido, alargamento do tempo e pratica

assistencial fica claro em seu texto.

A oferta qualitativa devera, em decorréncia, regularizar 0s percursos
escolares, permitindo que criancas e adolescentes permanecam na escola o
tempo necessario para concluir este nivel de ensino, eliminando mais
celeremente o analfabetismo e elevando gradativamente a escolaridade da
populacgdo brasileira. A ampliagdo da jornada escolar para turno integral tem
dado bons resultados. O atendimento em tempo integral, oportunizando
orientacdo no cumprimento dos deveres escolares, pratica de esportes,
desenvolvimento de atividades artisticas e alimentacdo adequada, no minimo
em duas refei¢des, € um avanco significativo para diminuir as desigualdades
sociais e ampliar democraticamente as oportunidades de aprendizagem.
(BRASIL, 2001, p. 57).
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Vale registrar que, de um lado, a ideia de qualidade parece responder a resolucao das
questBes sociais por meio da realizagdo de praticas voltadas para a cultura, entre outras
atividades citadas. De outro lado, assume a funcdo de resolver os problemas da repeténcia, no

sentindo de oferecer mais tempo.

Diante disso, a escolarizacdo protagonizava as reformas estruturais esperadas,
fundadas na reducdo das desigualdades. E nesta perspectiva encontramos na UNESCO,
particularmente, no Relatdrio Delors (1996), eco para as proposi¢oes ofertadas a populacdo
escolar brasileira, isto ¢, “dar um balango das tendéncias educacionais face a rapida marcha

do processo de globaliza¢dao”. (WERTHEIN, 2000, p. 18).

Frigoto e Ciavatta (2003) complementam afirmando que:

A UNESCO e o Banco Mundial completam o quadro principal dos
impulsionadores externos das reformas. Entre 1993 e 1996, a Comisséo
Internacional sobre Educacéo para o Século XXI, convocada pela UNESCO,
composta de especialistas e coordenada pelo francés Jacques Delors,
produziu o Relatério Delors, no qual se fez um diagndstico do “contexto
planetario de interdependéncia e globalizacdo”. Evidenciam-se 0
desemprego e a exclusdo social, mesmo em paises ricos. O Relatério faz
recomendacgdes de conciliagdo, consenso, cooperacao, solidariedade para
enfrentar as tensdes da mundializacédo, a perda das referéncias e de raizes, as
demandas de conhecimento cientifico-tecnoldgico, principalmente das
tecnologias de informacdo. A educacgdo seria o instrumento fundamental para
desenvolver nos individuos a capacidade de responder a esses desafios,
particularmente a educacdo média. (p. 99).

Dessa forma, constatava-se o desequilibrio entre as pessoas, a mundializacdo
(globalizacdo) e a as questdes regionais, a0 mesmo tempo que consolidava quatro pilares' a

serem seguidos pelas politicas educacionais para a educacdo do século XXI.

Hoje em dia, grande parte do destino de cada um de nds, quer queiramos ou
ndo, joga-se num cendrio em escala mundial. Imposta pela abertura das
fronteiras econdmicas e financeiras, impelida por teorias de livre comércio,
reforgada pelo desmembramento do bloco soviético, instrumentalizada pelas
novas tecnologias de informacao, a interdependéncia planetaria ndo cessa de
aumentar, no plano econdmico, cientifico, cultural e politico”. (DELORS,
1996, p. 35).

1 Aprender a Viver Junto (conviver), Aprender a Conhecer, Aprender a Fazer e Aprender a Ser.
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Neste propdsito, os pilares constituiram norte para as politicas educativas, inclusive
aquelas voltadas a educacdo integral, na tentativa de estabelecer um modelo para o
desenvolvimento de habillidades e competéncias. Exemplos desse alcance ja estavam
delineados na proposicao dos Centros Integrados de Atendimento a Crianca (CIACSs), criados
em 1991 pelo Governo do entdo presidente Fernando Collor de Melo, parte do Projeto Minha
Gente™.

Tal projeto tinha como principal objetivo garantir a crianca e ao adolescente, por meio
de uma educacdo de tempo integral, além dos contetdos comuns, assisténcia a saude, lazer e
iniciacdo ao trabalho, mas que entre 1993 e 1995 passou a ter uma nova nomenclatura, Centro

de Apoio Integras as Criancas (CAIC).

Vale destacar que este “novo” Centro passou por problemas similares aos CIACs,
detectados pelo relatorio produzido pelo Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA),

em janeiro de 1995. Neste, intitulado “CAIC: Solucdo ou Problema” o IPEA, informava que:

O programa parece desconsiderar, na sua pratica, a existéncia de estruturas
fisicas e organizacionais localmente instaladas, e que necessitam, na maioria,
de melhores condicBes para o seu funcionamento e manutengdo. Por outro
lado, minimiza as dificuldades e meandros das organizacdes publicas, da
participacdo comunitéria e das administragdes municipais, em especial. As
dificuldades vivenciadas pelas secretarias estaduais e municipais de
Educacdo para o enfrentamento didrio dos problemas de gestdo e
manutencdo dos seus sistemas, com toda a complexidade de problemas e
situagdes, colocam de imediato duvidas quanto & questdo da viabilidade e
sustentabilidade dos CAIC's, principalmente nas regides mais carentes.
(IPEA, 1995, p. 22).

A inviabilidade do programa, apontada pelo relatorio, recaia sobre o elevado custo, o
tamanho de sua estrutura fisica e servicos necessarios para seu funcionamento, o que
configurava despesas significativas para as prefeituras. Dessa forma, demonstravam que 0
CAIC seria um meio pouco provavel para o governo promover “a superagdo dos problemas
das criancas e dos adolescentes”. (BRASIL, 1992). Finalizava determinando que os desniveis
entre as regides, e mesmo dentro delas, constituia uma dificuldade “relevante” para programa

de alcance nacional.

2.0 Projeto Minha Gente, criado pelo Decreto de 14 de maio de 1991, teve por finalidade promover acdes
integradas de educacdo, saude, assisténcia e promogdo social, relativas a crianca e ao adolescente e a sua
integracdo na comunidade. O decreto foi revogado em 1992. (BRASIL, 1992).
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Dessa forma, o acesso a Educacdo Basica por meio das escolas de tempo integral, ou a
qualquer outro nivel de ensino, ndo conseguia ultrapassar as desigualdades sociais impostas
pela divisdo do capital, tampouco desenvolvia as competéncias basicas esperadas de qualquer
cidadao, que é entendido como parte na efetivacdo de um pais desenvolvido. Com um sistema
de mercado globalizado, todas as pecas, sejam elas principais ou secundarias, deveriam girar
para um mesmo sentido, o progresso. O que, nos exemplos no @mbito do ensino integral, ndo

se concretizou.

A proposta de uma educacdo integral que previa ofertar mais segurancga, saude,
assisténcia social, nas formulagbes desenvolvidas na década de 1990, parece ter
pormenorizado os interesses da populacdo, colocando as necessidades dos mercados como

sindbnimo para o0 bem-estar das pessoas.

Nos documentos organizados pelas grandes conferéncias foram langados
propositos e principios de reorientagdo para os sistemas educativos, mas,
para além de propositos e principios, havia neles um sentido de necessidade
e urgéncia por reformas educativas, que operassem 0 que estava sendo
proposto em prol de uma “educagdo mundial para todos”. No Brasil,
algumas proposicGes supranacionais foram incorporadas, outras serviram de
influéncia ou, ainda, de aporte para a legitimacdo dos delineamentos que
seriam esbocados para a educagdo. O curriculo assumiu a centralidade nas
reformas educativas organizadas nos anos de 1990. A reorientacdo curricular
teve suas condi¢des dadas a partir de uma fértil combinagéo de fatores, entre
eles a redemocratizagdo nacional, a promulgacdo da Constituicdo Federal de
1988, a organizacdo e publicacdo dos relatérios das grandes reunides
internacionais, a reforma do Estado em finais do século XX, mudancas
politicas, implementacdo de politicas de reajuste econdémico, entre outras.
(MARQUES, 2016, p. 72).

Propor qualidade ao sistema de ensino, na perspectiva da escola integral, aliada ao
projeto de desenvolvimento de competéncias, de atendimento as necessidades/interesses para
a garantia da democracia e cidadania, apenas com um discurso de “mais tempo” na escola,
demonstra a fragilidade na compreensdo do inquestionavel atrelamento ao desenvolvimento

curricular.

Essa compreensdo, na qual o curriculo assume funcdo central nos processos de
aprendizado esperados, deveria responder sobre o conhecimento que os alunos deveriam ser
capazes de adquirir na escola (YOUNG, 2010) e ndo se esses conhecimentos estdo

selecionados na perspectiva de assegurar melhores empregos.
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Todo conhecimento, assim como 0 conhecimento disposto para/na escola, o

conhecimento escolar, entrelagado pela/na ideia de cultura, promoveria ndo s6 a

deslegitimagdo de “verdades” no ambito socio-historico, como ressignificaria a escola

presumindo a exposicao de seus contornos politicos e ideoldgicos.

do:

No ambito dos discursos oficiais, a modalidade de tempo integral atende ao disposto

Conhecimento, esperado para ser distribuido e, de como esse conhecimento
seria avaliado. Contudo, foi no desenvolvimento curricular nacional que esse
tripé (escola, conhecimento e avaliagdo) ganhou uma discussdo bastante
especifica. Ao mesmo tempo em que serviu de sustentaculo das
reorganizagdes educativas materializadas nos documentos curriculares.
(MARQUES, 20186, p. 79).

Para esses dispositivos foram retracados os principios da Teoria do Capital Humano,

traduzidos na teoria das competéncias, em um cenario com marcas de regulacdo e poder

interessado, traduzindo formas de controle voltadas para a economia mundial e seus

patrocinadores.

O papel socializador da escola e das préprias familias adquiriu outro peso,
uma vez que as caracteristicas pessoais dos individuos, o lado subjetivo da
qualificacdo, bem como as qualidades individuais tornaram-se mais clara e
visivelmente decisivos ao bom andamento dos negdcios. Assim, a nova
economia da educacdo remete & antiga, mas lida com situagdes bastante
diferentes. (PAIVA, 2001, p. 187).

Delinear os contornos da recriacdo da escola de tempo integral passa pela necessidade

de investigar de forma critica as politicas publicas globais e nacionais, no intuito de

determinar agOes, pressdes e ideias que renascem de meios interessados em realizar ou manter

determinada equacéo social educativa.

A escola de tempo integral figurou, portanto, como salvadora para “sanar” questdes

sociais relacionadas ao povo carente e, as classes de aceleracdo seriam modalidades

inovadoras na tentativa de solucionar a universalizacdo do ensino e minimizar a repeténcia.
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A educacdo seria fator central no entendimento/interesse dos agentes que nela
operariam, tanto por ser base das propostas politicas, quanto por carregar em si a
possibilidade de distribuicdo de poder.

Construir uma escola a mais justa possivel, a mais democréatica possivel,
com papel socializador efetivo, atenta aos novos saberes e questdes do
conhecimento, muito provavelmente incluird a ampliagdo do seu tempo e a
estabilidade de seus atores. Implicara, principalmente, melhor definicdo de
sua identidade institucional. Essa melhor definicdo requer seu fortalecimento
como local publico destinado a garantir o desenvolvimento e o bem-estar de
todas as criancas e jovens brasileiros. (CAVALIERE, 2009, p. 61).

E preciso olhar para os processos que escolhem e determinam as politicas publicas,
prevendo que essa politica se alinha, no caso brasileiro, ndo com as politicas educacionais
pautadas nas necessidades da escola, mas sim pelas vozes de grande poder que conseguem
permear o Estado com suas propostas. Os regimes politicos, ou as formas como 0s governos
sdo constituidos, demonstram como as politicas sociais e politicas sdo compostas.
Principalmente quanto ao modo que o sistema neoliberal opera no interior dos Estados,
motivando mudancgas entre as classes sociais ou nos grupos que se alinham por interesses,
sempre voltado para reproduzir uma forca de trabalho que dé folego ao capitalismo, ou ao
dominio intelectual sobre o povo. No caso da Escola de Tempo Integral, vista como politica
social, percebemos o0s encargos provenientes do Estado, por meio de atividades e
complementacfes ao curriculo desse modelo de escola, voltadas para desenvolver

caracteristicas impares para a forca de trabalho.

1.2 AESCOLA DE TEMPO INTEGRAL E AS NUANCES DO DESENVOLVIMENTO
CURRICULAR

O desenvolvimento curricular esta ligado a um processo de producdo do curriculo
concebido dentro de uma perspectiva em grande escala, seja por desenvolvimento local ou

individual.

[...] o curriculo, apesar das diferentes perspectivas e dos diversos dualismos,
define-se como um projecto, cujo processo de construcdo e desenvolvimento
é interactivo, que implica unidade, continuidade e interdependéncia entre o
que se decide ao nivel do plano normativo, ou oficial, e ao nivel do plano
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real, ou do processo de ensino-aprendizagem. Mais ainda, o curriculo é uma
pratica pedagoégica que resulta da interaccdo e confluéncia de vaérias
estruturas  (politicas, administrativas, economicas culturais, sociais,
escolares) na base das quais existem interesses concretos e responsabilidades
compartilhadas. (PACHECO, 2001, p. 20).

Sendo o projeto de curriculo muitas vezes inerente ao interesse cognitivo critico e
constituido pela acdo e reflexdo que devem ser igualmente construidas por especialistas,
professores e alunos. Para entendermos o desenvolvimento curricular e seus deslocamentos
quanto & escola de tempo integral no formato proposto na década de 1990, nos orientamos
pela reforma curricular proposta e materializada em documentos curriculares publicados a

partir dessa década para as etapas da educacao basica.

Entendemos que as nogles de Escola Bésica e desenvolvimento curricular
foram centrais para a politica educativa dos anos de 1990, orientada pela
relacdo entre histdria, sociedade, economia e governo, fundamentada em
processos de reestruturacdo neoliberal, ligada as especificidades do campo
educativo, identificado como Neoliberalismo Educativo. (MARQUES, 2016,
p. 50).

Diante disso, a escolha de documentos curriculares para operacionalizar “a politica
educativa neoliberal”, parece assentar-se na presenca de direcionamentos curriculares ja
previstos na LDBEN:

[...] em seu artigo 2°, determina como principio e fim da educacdo o "pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho", apontando também para uma concepcéo de
educacdo integral, embora sem assim nomea-la. Além disso, prevé a
ampliacdo progressiva da jornada escolar do ensino fundamental para o
regime de tempo integral (art. 34, § 20 e art. 87, 8 50), embora ndo faga
qualquer mencdo neste sentido aos demais niveis de escolarizacdo. Aqui é
apenas a escola que se responsabilizaria pela proposta educativa, mesmo
com a presenga, no texto da lei, de orientacGes para trabalho conjunto e
articulado as comunidades. (GALIAN e SAMPAIO, 2012, p. 407).

Contudo, parece nao haver uma determinacao especifica quanto a proposta curricular a
ser edificada no interior dessa escola, mas, fica reconhecido que ela deve dar forma a um
trabalho de alargamento do tempo/espago com atividades que contemplem as diversas
questbes em torno da transmissdo dos conhecimentos acumulados pela humanidade. E, mais

que isso, que promova o combate as desigualdades com acdes socioeducativas, desportivas,
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de lazer e fazeres artisticos. Nos contornos de seu desenvolvimento curricular, notamos que a
escola de tempo integral € produzida dentro de um carater técnico, principalmente na década
de 1990, onde os programas governamentais e as grandes conferéncias ditaram os parametros
para a concretizacdo de tais escolas.

No ndo implantado PNE 2001 — 2011, registra-se uma complementacdo a ideia de
escola de tempo integral, sendo destinada as camadas mais pobres, como forma de retirar das
ruas as criangas e garantir sua seguranca no ambiente escolar, como vislumbrado

recorrentemente em outros documentos.

Neste caso, a educacgdo integral se destinaria apenas a uma fracdo da
sociedade; é possivel supor que ndo se trata disso, mas do atendimento a
determinadas condicdes e necessidades da clientela escolar, ou mesmo da
ocupagdo ampliada do tempo a fim de permitir o cumprimento do horario de
trabalho dos pais destas criangcas, mantendo-as longe das ruas por um
periodo maior de tempo. Muito provavelmente uma preocupagdao maior com
a garantia das necessidades praticas do mundo do trabalho ou até para
assegurar tranquilidade as pessoas nos espacos publicos, do que o cuidado
com aquelas questdes que respondem a uma formag&o integral das criancas e
jovens nas escolas. (GALIAN e SAMPAIO, 2012, p. 407).

Essa perspectiva criou a possibilidade de convivéncia de dois grupos distintos dentro
da escola, no entanto, acirrou o debate em torno daqueles que acreditavam que mais tempo
seria igual a mais escola e, outro, que entendia esse tempo a mais como uma oportunidade de
alargar o processo de acesso aos conhecimentos independente das condi¢cdes sociais dos
alunos. Um projeto mais proximo a um desenvolvimento que envolvesse uma praxis

curricular.

Assim, ndo se deve perder de vista algumas licbes passiveis de serem
extraidas das experiéncias [...]. Ja se pensou em educacao integral como uma
via para articular a formacao intelectual e manual, como possibilidade de
ampliacdo de acesso a outros bens culturais, normalmente mantidos a
distancia do que se costuma definir como conhecimento escolar e como
forma de ampliar o tempo de contato com os desafios do conhecimento, com
a busca de novas configuracfes de tempos, espacos e saberes a fim de
garantir a aprendizagem dos alunos. (GALIAN e SAMPAIOQ, 2012, p. 414).

Diante disso, uma intencdo escamoteada, proposta em uma cultura de acolhimento aos
pobres, com base assistencialista e ndo de desvelamento de suas condic¢des, no intuito de

superacédo de sua desigualdade. Os discursos sobre a criagdo de uma cultura escolar regulada
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parecem problematizar a construcdo de praticas curriculares voltadas a democratizacdo do
acesso aos conhecimentos poderosos.
Haja vista de enxergarmos conhecimentos poderosos, segundo Yong (2007):

[...] “conhecimento” em termos gerais, considero util fazer uma distingdo
entre duas idéias: “conhecimento dos poderosos” e ‘“conhecimento
poderoso”. O “conhecimento dos poderosos” ¢ definido por quem detém o
conhecimento. Historicamente e mesmo hoje em dia, quando pensamos na
distribuicdo do acesso a universidade, aqueles com maior poder na sociedade
s80 0s que tém acesso a certos tipos de conhecimento; é a esse que eu chamo
de “conhecimento dos poderosos”. E compreensivel que muitos criticos
sociais do conhecimento escolar equiparem o conhecimento escolar e o
curriculo ao “conhecimento dos poderosos”. Ele realmente o foi, depois que
todas as classes altas no inicio do século XIX dispensaram seus professores
particulares e mandaram seus filhos para as escolas publicas para adquirir
conhecimento poderoso (e também, € claro, para adquirir amigos poderosos).
No entanto, o fato de que parte do conhecimento ¢ o “conhecimento dos
poderosos” ou conhecimento de alto status, como ja expressei (Young, 1971;
1998), ndo nos diz nada sobre o conhecimento em si. Assim, precisamos de
outro conceito, no enfoque do curriculo, que chamarei de “conhecimento
poderoso”. Esse conceito ndo se refere a quem tem mais acesso ao
conhecimento ou quem o legitima, embora ambas sejam questdes
importantes, mas refere-se ao que o conhecimento pode fazer, como, por
exemplo, fornecer explicagdes confiaveis ou novas formas de se pensar a
respeito do mundo. (YOUNG, 2007, p. 1294).

Dessa forma, pensar a cultura,

na referida centralidade, no Ambito do curriculo escolar, implica explicitar a
relacdo entre cultura e poder, a regulacdo cultural presente nas praticas e a
que se expressa nas proposicdes dos contetdos curriculares, para que esta
compreensdo possibilite avancos na direcdo de uma educagdo democrética,
transformadora, sustentando a formacédo integral. (GALIAN e SAMPAIO,
2012, p. 416).

No macro cenario do desenvolvimento curricular, pensado pelos organismos
controladores, 0s anseios educacionais encontravam-se formatados por um discurso em que 0
Estado e o setor privado ndo se envolveriam diretamente com o papel desempenhado pelas

escolas. Dito de outro modo, tratando

as escolas como um tipo de agéncia de entregas, que deve se concentrar em
resultados e prestar pouca aten¢do ao processo ou ao conteudo do que é
entregue. Como resultado, os propositos da escolaridade s&o definidos em
termos cada vez mais instrumentais, como um meio para outros fins. Com as
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escolas sendo controladas por metas, tarefas e tabelas comparativas de
desempenho [...]. (YOUNG, 2010, p. 1291).

Neste contexto, o curriculo se constituia em um dispositivo com marcas de controle,
de reproducdo e de juramento de possivel inovacao, que incorporaria o discurso hegemdonico
do atendimento as necessidades da sociedade pelo processo de escolarizacdo. E, assim,

retomando a proposta da escola de tempo integral?

Isto posto, nos deparamos com duas vertentes de pensamento sobre esta questdo, a
saber: uma ancorada no clamor popular por melhores condi¢des, principalmente para seus
filhos.

Para criancas de lares desfavorecidos, a participacdo ativa na escola pode ser
a Unica oportunidade de adquirirem conhecimento poderoso e serem capazes
de caminhar, a0 menos intelectualmente, para além de suas circunstancias
locais e particulares. N&o ha& nenhuma utilidade para os alunos em se
construir um curriculo em torno da sua experiéncia, para que este curriculo
possa ser validado e, como resultado, deixa-los sempre na mesma condi¢ao”.
(YOUNG, 2007, p. 1297).

Outra, no fato de utilizar os projetos curriculares como instrumentos de melhoria na
intencdo da educacdo integral, ou escola de tempo integral, desenhada como politica publica,
ideia nova, disponibilizada para a populagdo como “melhoria” do que ja existe, com mais

tempo, com as criancas fora da rua e afastadas dos problemas da sociedade.

Em documento mais recente, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
Bésica (2013), percebemos os desenhos propostos para o curriculo da escola de tempo

integral:

A escola brasileira € uma das que possui menor numero de horas diérias de
efetivo trabalho escolar. N&o obstante, h& reiteradas manifestagdes da
legislacdo apontando para 0 seu aumento na perspectiva de uma educacao
integral (Constituigdo Federal, artigos 205, 206 e 227; Estatuto da Crianga e
do Adolescente, Lei n® 9.089/90; Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional,
Lei n® 9.394/96, art. 34; Plano Nacional de Educacdo, Lei n°® 10.172/2001; e
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Baésica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educagdo, Lei n° 11.494/2007). Além do
mais, j& existem variadas experiéncias de escola em periodo integral em
diferentes redes e sistemas de ensino no pais. Diante desse quadro,
considera-se que a proposta educativa da escola de tempo integral podera
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contribuir significativamente para a melhoria da qualidade da educacéo e do
rendimento escolar, ao passo em que se exorta 0s sistemas de ensino a
ampliarem a sua oferta. Esse tipo de escola, quando voltada prioritariamente
para o atendimento das populag¢fes com alto indice de vulnerabilidade social
gue, ndo por acaso, encontram-se concentradas em instituicdes com baixo
rendimento dos alunos, situadas em capitais e regiGes metropolitanas
densamente povoadas, podera dirimir as desigualdades de acesso a educacéo,
ao conhecimento e a cultura e melhorar o convivio social. (BRASIL, 2013,
p. 125).

Nas diretrizes aparece uma intencdo de levar o alargamento do tempo para as escolas
das redes de ensino, apontando que somente essa agao levaria qualidade as criangas com “alto
nivel de vulnerabilidade social, colocando a escola de tempo integral como solucdo dos
problemas sociais. Como movimento paliativo ela até alcanca melhores resultados que as
escolas tradicionais, para a sociedade de baixa renda e oportunidades ela acaba sendo um
porto seguro, uma bolha de cultura, mas nao resolve os problemas reais, que estdo no centro
da sociedade e na sua forma de distribuicdo desigual dos capitais. O documento aponta para
ela como solucdo, mas essa é sua fungdo? Acalmar as mazelas da populacéo e solucionar o0s

problemas que ndo sdo da escola?

O documento segue afirmando:

O curriculo da escola de tempo integral, concebido como um projeto
educativo integrado, deve prever uma jornada escolar de, no minimo, 7
(sete) horas diarias. A ampliacdo da jornada podera ser feita mediante o
desenvolvimento de atividades como as de acompanhamento e apoio
pedagogico, refor¢o e aprofundamento da aprendizagem, experimentacdo e
pesquisa cientifica, cultura e artes, esporte e lazer, tecnologias da
comunicagdo e informagéo, afirmagdo da cultura dos direitos humanos,
preservacdo do meio ambiente, promocéo da salde, entre outras, articuladas
aos componentes curriculares e areas de conhecimento, bem como as
vivéncias e préaticas socioculturais. As atividades serdo desenvolvidas dentro
do espago escolar, conforme a disponibilidade da escola, ou fora dele, em
espacos distintos da cidade ou do territdrio em que esta situada a unidade
escolar, mediante a utilizacdo de equipamentos sociais e culturais ai
existentes e 0 estabelecimento de parcerias com 6rgdos ou entidades locais,
sempre de acordo com o projeto politico-pedagégico de cada escola.
(BRASIL, 2013, p. 125).

Fica claro que o desenvolvimento curricular germinado na década de 1990 alcanca a

primeira década do século XXI, com a repaginacao do termo “cidade educadora”, oriundo do
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Relatério Faure (década de 1970), seguido pelo Relatério Delors e demais documentos

produzidos nas grandes conferencias da década de 1990. Como podemos notar no texto:

Ao restituir a condicdo de ambiente de aprendizagem & comunidade e a
cidade, a escola estard contribuindo para a construcdo de redes sociais na
perspectiva das cidades educadoras. Os 6rgaos executivos e normativos dos
sistemas de ensino da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios assegurardo que o atendimento dos alunos na escola de tempo
integral das redes publicas possua infraestrutura adequada e pessoal
qualificado. E para que a oferta de educacdo nesse tipo de escola ndo se
resuma a uma simples justaposi¢do de tempos e espacos disponibilizados em
outros equipamentos de uso social, como quadras esportivas e espacos para
praticas culturais, é imprescindivel que atividades programadas no projeto
politico-pedagdgico da escola de tempo integral sejam de presenga
obrigatéria e, em face delas, o desempenho dos alunos seja passivel de
avaliagdo. (BRASIL, 2013, p. 125).

N4o esquecendo que a cidade educadora’® significa uma escola que prepara para as

necessidades da cidade, trabalho, encaixe nas necessidades da maquina capitalista.

A escola de tempo integral, preconizada na década de 1990 em projetos de escola
publica integral, focou prioritariamente em questdes sociais com um esforco dividido para nao
se esquecer de que sdo escolas e precisam ensinar conhecimentos. Apesar das escolas com a
proposta integral serem oriundas de ideias deweyanas, discutidas na histéria brasileira nas
décadas de 1920, 1930 e 1950, reinterpretadas sobre novas bandeiras ideoldgicas, sdo hoje
fundadas prioritariamente como tdbua de salvacdo dos problemas sociais frente a

comunidades carentes.

Tal visdo remete a tarefa de encontrar uma saida, construindo um projeto que mesmo

que ndo combata o problema principal, a devastadora pobreza construida pela exploracdo

30 termo “cidade educadora” A partir dos estudos publicados em 1968 por Philip Hall Coombs, sobre a crise
mundial da educacdo, a UNESCO (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization), propfe
um estudo, por meio de uma Comissdo Internacional para o Desenvolvimento da Educacdo, com pretensfes
principais de ajudar os paises pobres e subdesenvolvidos em suas questdes educacionais. Em 1972, essa
comissao elabora um documento intitulado Relatério Faure, coordenador por Edgar Faure, tornando-se um forte
“canone” quanto aos caminhos da educagdo mundial. O Relatério ndo pormenoriza a escola, mas assume um
carater educador que é compromisso de/em toda a sociedade, criando uma necessidade de inter-relagéo entre os
ambitos sociais no intuito de promover a “evolucdo” dos seres humanos. Principalmente na sua conexdao com o
encaminhamento para o trabalho. O relatdrio apoiou-se em dois eixos norteadores — educagdo permanente e
cidade educativa — preconizando a partir da comissdo principios politicos-educacionais para o futuro da
educacdo no mundo.
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capitalista, ergue-se como principal proposta no enfrentamento dos problemas educacionais,
de seguranca publica e combate as desigualdades. Esse entendimento passa pelo discurso de
que a pobreza gera colossais indices de violéncia, dessa forma, assume que a educacgio
integral pode ser uma forma de solucdo passando pelo pressuposto de que a educacdo pode

combater, reintegrar e melhorar as situagdes desiguais entre as pessoas.

Dai o empenho da “formacao integral” do educando (PARO, 1988), 0 que entedemos
ser parcialmente possivel, ja que o problema ndo estd na escola mas sim no interior da
sociedade e sua forma de producdo material. E ndo necessariamente precisa ser concomitante
a um alargamento do tempo, ja que a educacdo integral € aquela que considera/forma um
sujeito em sua condi¢do multidimensional. (GONCALVES, 2006).

Como ja& visto, ao assumir que a definicdo de Educagdo Integral encontra-se
dependente de um conhecimento dos acontecimentos da “sociedade em questdo”, para depois
tracarmos sua definicdo (COELHO, 2009, p.90), compreedemos que formar totalmente o
homem interpretado pelas politicas publicas no Brasil aponta que essa formacgdo integral
significa prover assisténcia social antes de conhecimento, garantindo colocagdo no mercado

antes de promover bem estar social.

A Escola de Tempo Integral, na proposi¢do documental, assume o aumento do tempo
de permanéncia da crianca na escola como um dos determinantes para os diversos projetos, e
suas demandas parecem sustentar-se por uma leitura apressada do cotidiano social que
aprofunda as situacGes de desigualdades. SituacBes essas, que levam o Estado a elaborar
politicas de escolarizacdo sem a necessaria apresentacdo de estratégias para assegurar 0 que

seria oferecer uma educacéo de qualidade.

Mais tempo parece ndo significar, como percebemos nos projetos propostos, mais
ensino. Contudo, mais tempo parece acarretar mais politicas assisténcias e discursos
tangenciais aos reais problemas de uma educacdo em um pais de proporcdes territoriais,

culturais, econémicas, sociais e politicas dispares como o Brasil.

Dessa forma, ndo desconsideramos que no cerne dos problemas para a populacdo mais
afetada pela desigualdade, o alargamento do tempo pode ndo significar compensacéo,
tampouco garantias de alimentacdo, higiene, desenvolvimento de habitos sociais, acessos a
cultura e aos esportes. Tal consideracdo ancora-se na historia de uma escola regular que nado
demonstrou capacidade para enfrentar os problemas educativos e sociais, fora da equacéo

“escola para todos”.
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Apontamos que, talvez a retomada das discusses para a implantacdo de Escola de
Tempo Integral, em pleno século XXI, possa estar fundada na tentativa de combate e/ou
nivelamento das desigualdades, fundado no tratamento sinonimico com a Educacgdo Integral,
sem assumir as nuances de um desenvolvimento curricular desenhado para os paises de

capitalismo periférico desde finais da década de 1990.

Diante disso, a necessidade da Escola de Tempo Integral, ou mais tempo para atender
as necessidades de alunos oriundos/vitimados por realidades distantes das tomadas como

verdades, ndao pode ser enfrentada somente com “mais tempo na escola”.



2 PROJETOS DE ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL: DESENVOLVIMENTO
CURRICULAR EM FOCO

Este capitulo visa identificar e analisar os projetos de Escolas de Tempo Integral
propostos em ambito nacional, intitulado Mais Educacdo e, particularmente, na rede
municipal de Campo Grande, focalizando os discursos para o desenvolvimento curricular.
Neste contexto, destacamos que para a analise dos discursos propostos para O
desenvolvimento curricular acessaremos os documentos curriculares produzidos pela rede de

ensino estudada, por entendermos que

[...] produzem uma cultura especializada, com tipos de simbolos organizados
e selecionados, que estdo diretamente relacionados com os tipos de
estudantes e com o0 modo com os quais eles fazem uso desse tipo de
conhecimento que é estratificado socialmente e que representa conflitos. E
com base nesses conflitos que se torna possivel a compreensdo das fungdes
econdmicas e culturais das instituicbes educacionais. (SILVA, 2016, p. 215).

Acresce-se a esse entendimento, que tomamos também como fundamento para a
andlise dos discursos propostos, a premissa da “qualidade” em seus desdobramentos, isto é: 0
que é entendido como qualidade para educacdo nesses projetos? E qual o verdadeiro interesse

dos agentes autores desses textos na proposta de uma escola de tempo integral?

Nas DCN de 2013, encontramos a Escola de Tempo Integral citada como “lugar” para
deixar/guardar os filhos da classe trabalhadora, fundada no discurso que mais tempo na escola

asseguraria a qualidade, uma vez que:

[...] a partir do pressuposto de que compete a todas elas o desenvolvimento
integral de suas demandas, numa tentativa de superacdo das desigualdades
de natureza sociocultural, socioecondmica e outras. Ha alguns anos, se tem
constatado a necessidade de a crianga, o adolescente e 0 jovem,
particularmente aqueles das classes sociais trabalhadoras, permanecerem
mais tempo na escola. (BRASIL, 2013, p. 26).

Contudo, essa qualidade parece estar construida nos pressupostos econdmicos,

forjados na perspectiva da formacédo para o trabalho, pois apreendemos uma defesa secundéria
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no que diz respeito aos interesses da crianca, adolescente ou jovem que participam dessa

escola, pois:

Tem-se defendido que o estudante poderia beneficiar-se da ampliacdo da
jornada escolar, no espago Unico da escola ou diferentes espagos educativos,
nos quais a permanéncia do estudante se liga tanto a quantidade e qualidade
do tempo diario de escolarizacdo, quanto a diversidade de atividades de
aprendizagens. Assim, a qualidade da permanéncia em tempo integral do
estudante nesses espacos implica a necessidade da incorporacdo efetiva e
organica no curriculo de atividades e estudos pedagogicamente planejados e
acompanhados ao longo de toda a jornada. No projeto nacional de educacéo,
tanto a escola de tempo integral quanto a de tempo parcial, diante da sua
responsabilidade educativa, social e legal, assumem a aprendizagem
compreendendo-a como agdo coletiva conectada com a vida, com as
necessidades, possibilidades e interesses das criancas, dos jovens e dos
adultos. O direito de aprender €, portanto, intrinseco ao direito a dignidade
humana, & liberdade, a insercdo social, ao acesso aos bens sociais, artisticos
e culturais, significando direito a salde em todas as suas implicacdes, ao
lazer, ao esporte, ao respeito, a integragdo familiar e comunitaria. (BRASIL,
2013, p. 26).

Esse discurso ideoldgico ja estava previsto no PNE/2001, aparece novamente nas
DCN 2013 e também no PNE/2014, para o qual o tempo integral estad proposto no
alargamento do tempo horério, que decorre da necessidade de igualar as defasagens na
aprendizagem das criancas. Para tanto, a proposi¢do de mais tempo significa a oportunidade

de desenvolvimento da “boa aprendizagem”.

Entendemos que independente da modalidade de escola, de turno integral ou parcial, 0
tempo ou o seu plural precisa fundar-se em processos de selecdo e distribuicdo de
conhecimentos poderosos, uma vez que somente esses sdo apreendidos no espaco escolar,
além de terem a funcdo de empoderar os estudantes para o enfrentamento de seus problemas
sociais, culturais, econdmicos e, particularmente, educativos.

Empoderar, nos limites de nossas andlises, recupera a ideia de objetividade do
conhecimento como elemento chave na reflexdo de uma necessaria politica curricular, neste
caso, para a escola de tempo integral.

2.1 OS PROJETOS DE ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL NO BRASIL

Os projetos de escola de tempo integral que compdem as proposi¢des atuais séo fruto de

interesses que se aproximam em alguns aspectos e se distanciam em outros, principalmente
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guanto as motivacdes de implantacdo. Em parte, uma vontade de ampliar o tempo, turno e
contraturno, em escolas pré-selecionadas pelo MEC, usando como critério a localizag&o,
geralmente em capitais e regides metropolitanas. Tal critério esta voltado para “o” possivel
desenvolvimento regional, cujo entorno demonstre situacdo de vulnerabilidade social e ou

baixo desempenho no IDEB™.

Nos casos especificos de redes de ensino, como a rede municipal de Campo Grande, com
a perspectiva de aumentar os indices como IDER™ e IDEB, motivado pela composicéo de

grupos de trabalho dentro da prépria Secretaria municipal de Educacéo.

O que per se aponta para uma expectativa de formacdo em tempo integral que parece
resultar da ambiguidade de seu contetdo e da diversidade das modalidades de execucéo, é o

que analisamos na sequéncia.

2.1.1ETI 1: PROGRAMA MAIS EDUCACAO

O Programa Mais Educacdo, uma das agdes do Plano de Desenvolvimento da
Educacao (PDE), aprovado pelo entdo Presidente Luiz Inacio Lula da Silva e pelo Ministro da
Educacdo Fernando Haddad, sob o decreto n°® 6.094, de 24 de abril de 2007, objetivava a

adesdo ao Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagéo.

Tal adeséo significava comprometer-se com as vinte e oito diretrizes do PDE,
ancorada em um diagndstico da educacdo no municipio com intuito de elaborar o Plano de
Acdes Articuladas (PAR). Dessas diretrizes, destacamos as que apontam para a formacao do

programa em questdo, no art. 2:

IV - combater a repeténcia, dadas as especificidades de cada rede, pela
adocdo de praticas como aulas de reforco no contra-turno, estudos de
recuperacao e progressao parcial;

VII - ampliar as possibilidades de permanéncia do educando sob
responsabilidade da escola para além da jornada regular;

! Tndice de Desenvolvimento da Educagdo Basica, criado em 2007, pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), formulado para medir a qualidade do aprendizado nacional e
estabelecer metas para a melhoria do ensino.

% ndice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande.
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XXIV - integrar os programas da area da educacdo com o0s de outras areas
como saude, esporte, assisténcia social, cultura, dentre outras, com vista ao
fortalecimento da identidade do educando com sua escola;

XXVI - transformar a escola num espago comunitario e manter ou recuperar
aqueles espacos e equipamentos publicos da cidade que possam ser
utilizados pela comunidade escolar;

XXVII - firmar parcerias externas a comunidade escolar, visando a melhoria
da infra-estrutura da escola ou a promocdo de projetos socioculturais e acdes
educativas.

Neste contexto, 0 PDE apresentava como meta geral a melhoria da educacéo no pais
em todas as etapas da educacdo basica no prazo de quinze anos. Dessa forma, o Programa
Mais Educacdo fomentava “[...] a educacdo integral de criancas, adolescentes e jovens, por
meio do apoio as atividades socioeducativas no contraturno escolar” (BRASIL, 2007),

qualificando sua necessidade no cenério educativo nacional.

Acrescem-se a esse, 0 artigo 34 da LDB, que indica a jornada escolar no ensino
fundamental incluindo pelo menos quatro horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo
progressivamente ampliado o periodo de permanéncia na escola; o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA), ao garantir “[...] as criangas e aos adolescentes a protegao integral e todos
os direitos fundamentais inerentes a pessoa humana [...]” (BRASIL, 1990) e; todas essas
proposicdes fundadas no art. 227'° da CFB. Vale destacar que a Politica Nacional de
Assisténcia Social, insere-se neste quadro ao registrar que o Estado deve prover a crianca, ao

adolescente e ao jovem, o que fortalece o projeto de “mais tempo na escola”.

Destacamos ainda, a proposta de garantia de que escolas convencionais “transformem-
se” em escolas de tempo integral, trabalhando em contraturnos, alargando seu tempo
curricular, tornando-se parte importante nos dados para atingir as metas propostas, acabando

por compor em 2014 a meta 6 do PNE:

18 Art. 227. E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianca, ao adolescente e ao jovem, com
absoluta prioridade, o direito a vida, & saude, a alimentacéo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura,
a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitéria, além de coloca-los a salvo de toda
forma de negligéncia, discriminacdo, exploracdo, violéncia, crueldade e opressdo. (Redacdo dada Pela Emenda
Constitucional n° 65, de 2010).

§ 1° O Estado promovera programas de assisténcia integral a salude da crianga, do adolescente e do jovem,
admitida a participacdo de entidades ndo governamentais, mediante politicas especificas. (Redacdo dada Pela
Emenda Constitucional n® 65, de 2010).
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Art. 1° Instituir o Programa Mais Educacdo, com o objetivo de contribuir
para a formacdo integral de criancas, adolescentes e jovens, por meio da
articulacéo de acOes, de projetos e de programas do Governo Federal e suas
contribuigdes as propostas, visdes e praticas curriculares das redes publicas
de ensino e das escolas, alterando o ambiente escolar e ampliando a oferta de
saberes, meétodos, processos e contelidos educativos. Paragrafo unico. O
programa seré implementado por meio do apoio a realizacdo, em escolas e
outros espacos socio-culturais, de acBes sécio-educativas no contraturno
escolar, incluindo os campos da educacdo, artes, cultura, esporte, lazer,
mobilizando-os para a melhoria do desempenho educacional, ao cultivo de
relacBes entre professores, alunos e suas comunidades, a garantia da
protecdo social da assisténcia social e a formacédo para a cidadania, incluindo
perspectivas tematicas dos direitos humanos, consciéncia ambiental, novas
tecnologias, comunicagdo social, salde e consciéncia corporal, seguranca
alimentar e nutricional, convivéncia e democracia, compartilhamento
comunitério e dindmicas de redes. (BRASIL, 2007, p. 2).

Registramos, em destaque, a “mobilizacdo para a melhoria do desempenho
educacional”, que aponta para a possibilidade do “contraturno de reforgo e compensagio
escolar”, ancorado na “garantia da prote¢ao social da assisténcia social”, que alimenta o
discurso de garantia da seguranca, além de alimentacdo, salde e outras ditas necessidades

basicas.

Isso, agregado a melhoria dos indices das avaliagdes nacionais, as questdes sociais
como determinantes para os resultados do programa. Contudo, ndo nos distanciamos da
realidade regional das escolas, mesmo no setor pablico, que lidam com fatos diversos. Uma
“central” que absorve alunos de regides desenvolvidas da cidade, consequentemente aquelas
com capital cultural diferenciado, em contraponto as escolas publicas da periferia, cuja

desigualdade de capitais esta na linha frente.

A Lei n®9.608, de 18 de fevereiro de 1998, também corroborou com a proposicdo do
Mais Educagdo ao autorizar a criagdo dos “oficineiros”, isto €, pessoas que prestam servigo
para esta modalidade de forma voluntaria. No caso do ME, uma remuneragdo que serve
apenas para pagar despesas de deslocamento e alimentacdo dos envolvidos, com valores
abaixo da remuneracdo dos trabalhadores do ensino regular. Outra questdo que esta lei
admitiu foi a ndo geracdo de vinculo empregaticio pelo servigco voluntario, nem obrigacéo de
natureza trabalhista previdenciaria ou afim, fortalecendo a promocéao da presenca de agentes

destinados a organizacdo e efetivagcdo do programa, com baixo custo para o0 Governo Federal.

A principio, as atividades encaminhadas no contraturno aconteceriam dentro ou fora

do espaco escolar, coordenadas por um “professor comunitario”, ministradas por monitores ou
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estudantes universitarios com formacdo nos macrocampos apontados pelo programa, isto é:
Acompanhamento Pedagdgico, Esporte e Lazer, Cultura e Artes, Direitos Humanos em
Educacdo, Educacdo Ambiental, Cultura Digital, Promocéo de Saude, Investigacdo no Campo

das Ciéncias da Natureza, Educacdo Econdmica e Comunicacdo e Uso das Midias.

A importancia desses projetos foi defendida por seus apoiadores na escola como um
segundo turno de atividades diferentes das do primeiro turno, repudiando o “mesmo do

mesmo” quanto ao que estava sendo ensinado de forma opressiva no turno regular.

Dada a relevancia politica desses programas, somos obrigados a sermos fiéis
a esses significados tdo radicais e a ndo desvirtua-los, a repensar as
justificativas que nos levam a implementar esses programas nas escolas e
redes de ensino. Uma forma de perder seu significado politico sera limitar-
nos a oferecer mais tempo da mesma escola, ou mais um turno — turno extra
—, ou mais educacdo do mesmo tipo de educacdo. Uma dose a mais para
garantir a visdo tradicional do direito & escolarizagdo. (ARROYO, 2012, p.
33).

Apreendemos diante disso, que discursos negativos interferem na real funcdo desses
modelos de escola, pois questionam o0s motivos contrarios enraizados no fazer das pessoas
envolvidas nos projetos, que acabam por querer sanar o que falta para a infancia-adolescéncia

na sociedade. Isto posto, parece que o projeto atuaria como paliativo para recuperar essa falta.

Alimenta-se nesta ideia a proposicéo de algo diferente do que se vé no turno regular,
aulas com outra concepc¢do, complementares ao ensino, no intuito de prover o que cada ser

humano merece quanto a sua educacao.

Contudo, apesar dessa prerrogativa, percebemos uma descontinuidade alimentada por
um discurso contraditério no delineamento do Mais Educacao, pois teria que distanciar-se do
ensino regular, oferecendo reforcos escolares, oficinas e atendimentos, delineados pela
assisténcia social, no contra turno. Dessa forma, as necessidades do Mais Educacdo sdo
absorvidas sem a necessaria modificacdo do Projeto Politico Pedagdgico (PPP), os métodos e

praticas pedagogicas ja desenvolvidas por toda e qualquer escola.

No Decreto n° 6.094/07, que dispOe sobre a implementacdo do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo, visando a mobilizacdo social pela melhoria da qualidade
da educacéo basica, encontramos em seu Capitulo 1, art. 2, o estabelecimento do compromisso

técnico-financeiro entre as esferas do executivo e setor publico/privado, quando este por livre
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vontade for firmado, as diretrizes IV e VII, respectivamente sinalizam: “combater a
repeténcia, dadas as especificidades de cada rede, pela ado¢do de praticas como aulas de
reforco no contraturno, estudos de recuperacdo e progressao parcial” e “ampliar as
possibilidades de permanéncia do educando sob responsabilidade da escola para além da
jornada regular”. (BRASIL, 2007).

Tal convénio permitia acordos/arranjos entre 0s Entes Federados quanto ao
financiamento/incentivo de programas que favoreceriam e qualificariam a educacéo brasileira,

no caso, aferida pelo indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB).

As politicas educativas de financiamento, sempre presentes, trabalham de forma
concomitante como o projeto, permitindo a¢des educativas, a partir da década de 1990, de
criacdo consecutiva de dois fundos, gerando apoio financeiro a educacéo publica: o fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério
(FUNDEF), implantado pela emenda constitucional n°® 14/96, e regulamentado pela lei n°
9.424/96, como um fundo de natureza contébil, implantado automaticamente em todo o pais,
com duracao de dez anos (1997 a 2006).

Apbs esse decénio o fundo sofreu mudancgas e passou a ser denominado Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educagdo (FUNDEB), onde vemos destinacdo clara de recursos para modelos de Escolas de
Tempo Integral. Apesar de no texto da lei ndo existir relagdo direta com o Programa Mais
Educacdo, esse recurso proveniente do fundo direcionou e permitiu sua consolidacdo no
tempo de sua existéncia. O FUNDEB foi proposto definitivamente pela lei n® 11.494/07,

como fundo contébil com seus recursos destinados & educacéao basica publica.

Em 2010 o Decreto no 7.083, que dispde sobre o Mais Educagdo, apontou em seu
art. 1° que “o Programa Mais Educacdo tem por finalidade contribuir para a melhoria da
aprendizagem por meio da ampliagdo do tempo de permanéncia de criangas, adolescentes e
jovens matriculados em escola publica, mediante oferta de educacdo basica em tempo
integral” (BRASIL, 2010).

O MEC e a Secad (Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade) convidaram, entdo, educadores e gestores da Undime, do
Consed, da CNTE, da Anfope e de Universidades, bem como representantes
da sociedade civil organizada e de ONGs ligadas & educacdo, a produzirem
um texto referéncia para estimular o debate nacional sobre Educacdo Integral
em jornada ampliada, ou seja, sobre a possibilidade de alargar os tempos e
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espacgos de aprendizagem das criancgas, adolescentes e jovens, por meio de
atividades socioeducativas oferecidas em ampliacdo de jornada e articuladas
aos projetos politico pedagdgicos das escolas, apoiadas para atuarem como
catalizadoras do potencial educativo dos seus territorios. (MOLL, 2011, p.
5).

O texto referéncia produzido em 2009 no encontro denominado “Educacéo integral:
texto referéncia para o debate nacional”, definiu os rumos da proposta quanto a escola de

tempo integral brasileira e sua viabilizacao por intermédio do Programa Mais Educacéo.

O curriculo dessas escolas desenvolve-se de dentro para fora, ao passo de agregar um
projeto Federal a esfera de redes de ensino regionais, dando ao desenvolvimento curricular
“duas faces”. Uma composta pelo proprio curriculo da institui¢do de ensino, dependente de
cada escola ou rede de ensino. Outra, um curriculo que comp8e o contraturno com oficinas,
aos moldes de uma “cidade educadora”, com participacdes de voluntarios e oficineiros do
setor privado, propostos como uma “ajuda” que vem para auxiliar a escola a resolver
problemas sociais que ndo lhe competem, mas que sdo delegados a seus cuidados na

contemporaneidade.

O discurso proposto pelo Mais Educacdo assume proposta de um programa que tenta
se desdobrar entre multisetores, no intuito de promover uma integragao entre diversas esferas
de poderes por meio de politicas publicas sociais, na forma de prestar servico e garantir
direitos das criancas e adolescentes. Propondo para além do setor publico em propor um
contraturno que trabalhe na tentativa de levar “educagdo integral” para os alunos, 0 setor
privado, representado pelo trabalho voluntério e as organizacBes ndo governamentais que
prometem flexibilidade e acomodacdo do programa em diversos cenarios. Nos remetendo
fortemente ao sentido j& citado de uma “cidade educadora”. Notamos que essa centralizagdo
na escola para a solucdo de problemas sociais trabalha em consonancia com o discurso de
descentralizacdo da acdo do Estado, sendo que esse permite o deslocamento para 6rgao fora
de sua esfera, no caso do setor privado. Prevendo, segundo o programa, no contraturno das
escolas um espago de compensagdo quanto as desigualdades sociais oferecidas e reproduzidas
fora dos muros da escola. O foco é dado ao aluno, porque nesse modelo s ele esta em tempo
integral, a escola mantém sua estrutura de turnos. Apesar do discurso, 0 Mais Educacdo acaba
sendo apenas mais um programa que aumenta 0 tempo, com um ensino precario,

disponibilizado em espago improprio.
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2.2 OS PROJETOS DE ESCOLA INTEGRAL NA REDE MUNICIPAL DE CAMPO
GRANDE

O PME 2015/2025 de Campo Grande apontou que:

No intuito de promover uma educacédo de qualidade, no municipio de Campo
Grande/MS existem 79 escolas publicas que ofertam a educacdo em tempo
integral, englobando escolas com dois turnos, Programa Mais Educacdo,
entre outros projetos vinculados ao Ministério de Educacdo (MEC) contados
como educacao de tempo integral. (CAMPO GRANDE, 2015, p. 7).

Também disponibiliza, dos poucos e descontinuados dados encontrados por esta
pesquisa, que em 2013 eram 7.204 alunos matriculados em escolas publicas de tempo integral
(Tabela 1).

Tabela 1 - Dados estatisticos: Escolas de Tempo Integral X Matriculas

Ano
Dados/Indicadores
2010 2011 2012 2013
Matriculas de alunos
em Tempo Integral
a) Pdublicas 5.813 5.406 5.562 7.204

Fonte: PME/2015- Campo Grande — MS.

Apo6s andlise documental quantitativa realizada na Secretaria de Educagdo do
Municipio de Campo Grande e contato direto com o Programa Novo Mais Educacio®’ do
MEC, constatamos disparidade nas informagdes dispostas. Tentamos a partir dos dados
dispostos determinar 0 numero de escolas de tempo integral existentes no periodo.
Disponibilizamos os graficos abaixo que tragcam dados sobre o objeto de estudo no periodo de

2008 a 2015, suas quantidades e contradicoes.

70 Programa Novo Mais Educacio criado pela Portaria MEC n° 1.144/2016 e regido pela Resolugdo FNDE n°
17/2017, é uma estratégia segundo o Ministério da Educacao “que tem como objetivo melhorar a aprendizagem
em lingua portuguesa e matematica no ensino fundamental, por meio da ampliagdo da jornada escolar de
criangas e adolescentes, otimizando o tempo de permanéncia dos estudantes na escola.” (BRASIL, 2018).
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No Grafico 1 apresentamos o quantitativo de escolas de tempo integral informadas
pela rede no documento PME 2015. Comparadas a quantidade de escolas regulares na REME.
Percebemos que ao final de nosso recorte 0 nimero de escolas integrais na rede chegou a
aproximadamente vinte quatro por cento (24%) do total de escolas no municipio. Claramente
apontando para um movimento pré escolas de tempo integral motivados pela inser¢do do
Programa Mais Educacdo, no tempo investigado, presenciado desde 2008 como uma politica
educacional presente no municipio. Ndo encontramos dados neste documento quanto a
divisdo quantitativa dos tipos de escolas de tempo integral. Entendemos que esses dados

propostos pelo documento se referem ao ano anterior de sua publicacdo, no caso 2014.

Gréfico 1 - Quantitativo de escolas na REME em 2015

QUANTITATIVO DE ESCOLAS NA
REME 2015

W Escolas regulares W Escolas de tempo integral

Escolas de
tempo
integral

Escolas
regulares
250
76%

Fonte: SEMED Campo Grande — MS (PME 2015).

No Gréafico 2, dispomos dados enviados pelo MEC, referente ao quantitativo de
escolas de tempo integral presentes no Municipio de Campo Grande nas datas propostas.
Temos uma visdo limitada aos anos diante do nimero de escolas de tempo integral divididas
entre Programa Mais Educacdo, ETI da REME e ETI do campo. Nele, notamos como a
movimentacdo dessas escolas foi disseminada na rede apontando para disparidade de dados
quando comparados com o grafico anterior, também notamos qual projeto o0 municipio

interessou-se mais.
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Gréfico 2 - Quantitativo de escolas de tempo integral no periodo 2008 — 2015

Quantitativo de ETI (2008 - 2015)
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Fonte: Programa Novo Mais Educagdo/MEC.

Analisando os dados percebemos uma preferéncia substancial ao modelo proposto
pelo Programa Mais Educacdo. Os outros dois projetos aparecem de forma estatica quanto ao
seu quantitativo, provavelmente pela complexidade e necessidades diante do interesse do
Poder Publico. O préprio PME de Campo Grande — MS aponta em sua meta 6, que trata de

estratégias que favorecam o Programa Mais Educacdo, quando aponta para:

6.4 assegurar, por meio de projetos e programas, a articulacao da escola com
os diferentes espacgos educativos, culturais e esportivos e com equipamentos
publicos, como centros comunitarios, bibliotecas, pragas, parques, museus,
teatros, cinemas e planetéarios; 6.5 estimular a oferta de atividades voltadas a
ampliacdo da jornada escolar de alunos (as) matriculados nas escolas da rede
publica de educagdo basica em parceria com entidades privadas de servico
social vinculadas ao sistema sindical. (CAMPO GRANDE, 2015, p. 36).

Outro dado contraditorio que reunimos nesta pesquisa, € a disparidade de informacoes
quanto ao ano base 2014, reafirmada no PME em 2015. No PME temos a informacao
documental de existirem 79 escolas de tempo integral no Municipio de Campo Grande, ja nos
dados encaminhados pelo Ministério da Educacéo referente a mesma informagdo notamos um
numero menor de escolas cadastradas, apresentando apenas 36 escolas em 2014. N&o tivemos

acesso aos porqués de tal disparidade até o final dessa pesquisa, apenas explicacGes soltas que
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ndo compdem documentos legais, sobrando espago para novas investigacdes pontuais sobre

tais dados.

Analisando criticamente a Meta 6 e as estratégias propostas no PME 2015 do
Municipio de Campo Grande — MS, dizemos que tem total vinculo com que foi proposto na
Meta 6 no PNE 2014. Entendendo que a Unido prevendo um cenario dispar no territorio
brasileiro propde estratégias e programas facilitadores da implantacdo de escolas de tempo
integral nas regibes brasileiras. O Programa Mais Educagcdo em comum acordo com 0 que
prevé as estratégias exemplifica isso. Dai provavelmente sua preferéncia quanto a outros
modelos e a explicacdo de no grafico estarem mais escolas de tempo integral vinculadas ao
Mais Educacdo em contraponto com os dados estaticos dos outros modelos, dado esses

dependerem da movimentagéo e investimento regional.

2.2.1 ETI 1: PROGRAMA MAIS EDUCACAO NA REDE MUNICIPAL DE CAMPO GRANDE/MS

O Programa Mais Educacdo, na rede municipal de ensino em Campo Grande — MS,
pautou-se nos elementos considerados fundantes, isto €, condi¢cdes de “cumprimento” dos
prazos determinados pelos planos federais de incorporacdo do formato de escola de tempo

integral, de acordo com a previséo do PNE.

As escolas que aderiram ao formato integral deveriam contar com dois turnos
distintos, turno e contraturno, sendo o primeiro destinado as aulas do curriculo comum, com
as matérias regulares da grade previstas pelos PCNs e os documentos curriculares produzidos
pela rede municipal e, no outro periodo, a possibilidade de adequar seu espaco para atuacdo
do Programa Mais Educac&o.

Campo Grande aderiu ao programa desde seu inicio e somou até 2011 doze escolas, a
saber: E. M. Prof. Adair de Oliveira, E. M. Prof. Elizio Ramirez, E. M. Pe. Heitor Castoldi, E.
M. Prof. Heércules Maymone, E. M. Profé. lone C. G. Igydio, E. M. Prof Jodo Candido de
Souza, E. M. Kamé Adania, E. M. Prof2. Leire P. de C. Correa, E. M. Nazira Anache, E. M.
Pe. Tomaz Ghirardelli, E. M. Valdete R. da Silva e E. M. Wilson T. Rosalino. Todas tiveram
autonomia em escolher quais atividades complementares seriam oferecidas em seu
contraturno de acordo com as possibilidades oferecidas pelo programa. Em sua constituicéo,

como previsto pelas normas do Mais Educacdo, foi definido um coordenador para cada
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escola, que seria um professor coordenador (ou professor comunitario), auxiliado por
monitores, académicos oriundos da parceria com universidades, ou pessoas da prépria

comunidade escolar.

No relatorio anual de dados e acdes da divisdo de acdes socioeducativas/SEMED
produzido pela Divisio de Acdes Socioeducativas (DASE)'® apresentado em 2015,
percebemos que em 2014 o municipio somava 31 escolas com participacdo do Programa Mais
Educacdo. Dado que corrobora com informacdes procedentes do MEC.

[...] trata-se de um compromisso de todos: da comunidade escolar, da
familia, da sociedade e do poder publico, pois busca-se com a educagdo
integral a formagdo de cidaddos que além de criticos, conscientes de seus
direitos e deveres, possam ter maiores oportunidades profissionais e de
inclusdo social. Para isso é extremamente importante a parceria escola-
familia-sociedade. (PEREIRA, 2011, p. 13).

Analisando dados do documento na progressao do Censo Escolar no periodo de 2011 a
2014, quanto ao nimero de alunos matriculados, vemos um crescimento exponencial no que

tange o Programa Mais educacdo (Tabela 2).

Tabela 2 - Nimero de alunos matriculados no Municipio de Campo Grande — MS, Censo Escolar 2011 a 2014

SITUACAO EDUCACIONAL - CENSO ESCOLAR 2011 a 2014

QUADRO VI -
CONTRATURNO | zoONA 2011 2012 2013 2014

Urbana 1.525 1.743 1.743 2.610

MAIS EDUCACAO
Rural 0 0 0 250

Fonte: Relatérios do Sistema Educacenso.

18 A DASE tem como objetivo maior contribuir para a reducéo da desigualdade social, oportunizando espacos e
atividades que possam ampliar a permanéncia da crianca em atividades ligadas a educagdo, uma educacdo que o
torne cidaddo sensivel ao outro, pautada em principios de reconhecimento e respeito aos diferentes saberes, pela
democratizacdo do espaco escolar no sentido de pertencimento e o fortalecimento da integracdo Escola X
Comunidade. (CAMPO GRANDE, 2015).
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Segundo relatorio investigado o Programa Mais Educacdo posiciona-se com numero
expressivo no intuito de atingir a Meta 6 do PNE (2014 — 20124), assim como, a Meta 6 do
PME 2015. Em 2016, com o afastamento do poder da entdo Presidente da Republica Dilma
Rousseff e a presenca de um governo interino com outros interesses, 0 programa chegou a um
periodo de laténcia, ndo havendo renovagdo dos recursos para 0 programa, fato recorrente
desde 2015.

A qualidade no Mais Educacdo, apesar dos pressupostos fundados em uma ideia de
Educacdo Integral tendo em vista a formacao total do aluno, seu reforco escolar e outros
fatores apontados, acaba vinculado prioritariamente ao alargamento do tempo. Ao todo, a
escola garante um espagco em seu contraturno letivo, o que possibilita tirar as criangas das
influéncias e perigos da rua e propor um sobre tempo para que 0s pais possam trabalhar.
Vemos que o interesse desse projeto é trabalhar dentro de uma solucdo possivel, uma escola
de tempo integral que consiga atender as especificidades de cada regido do Brasil, mesmo que

de forma superficial quanto aos preceitos de educacao integral estabelecidos.

No Municipio de Campo Grande — MS ndo foi diferente, a discrepancia entre as
realidades sociais e estruturais das escolas vinculadas determinou o sucesso/fracasso do
programa nas instituicdes escolares. O conceito de educacdo integral e sua viabilizacdo por
meio do programa ndo passou de alargamento do tempo, com atividades que mantinham os

alunos “ocupados”, longe dos perigos da rua.

2.2.2 ETI 2: EscoLA EM TEMPO INTEGRAL NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE CAMPO
GRANDE — MS

Em 2008, durante governo do Prefeito Nelson Trad Filho (PMDB), agentes da
Secretaria de Educacdo do municipio elaboraram projeto para escolas piloto em tempo

integral*®

. As politicas nacionais a época, propostas de forma a distribuir responsabilidades
guanto as metas nacionais para 0s Entes Federados, permitiram a diversos lugares no Brasil 0

nascimento de projetos regionais de escolas de tempo integral.

90 termo “em Tempo Integral” assume a ideia de distanciar-se do “de tempo integral” ao supor, segundo os
agentes desse projeto, algo a mais do que o simples alargamento do tempo.
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Dessa forma, o segundo modelo de Escola de Tempo Integral, que coexistiu no
periodo de 2008 a 2015, compreendeu duas escolas, situadas em zonas periféricas da cidade
que foram projetadas arquitetonicamente para ser de turno integral, ou seja, comportar as
movimentacOes e atividades durante os turnos da manha e tarde, mais o intervalo entre tais
com almocgo, lanches e descanso para os alunos. As escolas atendem especificamente alunos
da Educacéo Infantil, niveis I e 11, além do Ensino Fundamental I, que compreende alunos do
1° a0 5° ano. O projeto nasceu com proposta metodoldgica propria e seu desenvolvimento
curricular na ETI 2 deu-se de forma prépria pautado por acdes particulares como podemos

vislumbrar.

[...] na tentativa de resgatar os pressupostos filosoficos de educacéo integral,
a Secretaria Municipal de Educacdo de Campo Grande, capital de Mato
Grosso do Sul, decidiu implantar na rede municipal de ensino, no ano de
2008, um projeto de escola de tempo integral (ETI) com proposta que vai
além do aumento da carga horaria de permanéncia dos estudantes dentro do
espaco da escola. Foram planejadas e construidas duas escolas com projeto
arquitetbnico e pedagdgico diferenciados das demais escolas da rede.
(GONGCALVES, 2014, p. 54).

O projeto assumiu um carater precursor, de iniciativa municipal, financiado
unicamente por recursos da prefeitura. A constancia de a¢des no circulo municipal resgata
2005, quando ja existia um forte programa de formacdo de professores na rede. Em 2006
surgiu o Centro de Formacdo de Professores (CEFOR), grupo que administrou a formacao
com a parceria de universidades da regido no intuito de oferecer pos-graduacdo latu-senso
exclusivamente para professores da rede municipal que ndo possuiam tal formacdo. Com o
fortalecimento desse trabalho foi encaminhado a esse grupo pertencente a SEMED a criagédo
do projeto de escola de tempo integral na rede de ensino de Campo Grande. Tanto 0s
conceitos como os principios delineados para este projeto sdo frutos de parceria entre
integrantes da Secretaria Municipal de Educacéo, o CEFOR e o consultor Dr. Pedro Demo?,
que ja figurava em consultorias em 2005 quando dos programas de formacgdo para

professores.

2 possui graduacdo em Filosofia - Bom Jesus (1963) e doutorado em Sociologia - Universitat Des
Saarlandes/Alemanha (1971). Professor titular aposentado da Universidade de Brasilia, Departamento de
Sociologia. Professor Emérito. Fez pos-doutorado na UCLA/Los Angeles (1999-2000).
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O projeto contou com formacéo sistematizada pelo conselheiro no ano de 2008, com
foco no estudo da “Metodologia da Problematizago: com o arco de Maguerez”?!, focado na
teoria das competéncias e na construgdo de um curriculo integrado, sem diferenciacao entre os
turnos, composto por ndcleo comum e diversificado. Participaram desse primeiro momento
sessenta professores® da rede municipal, além dos diretores e coordenadores. No ano de 2009

as duas escolas entraram em funcionamento.

Para a implementacdo desse projeto a Secretaria Municipal de Educacdo
criou um nacleo de acompanhamento especializado com técnicos que sob
orientacdo de Demo, ficaram responsaveis pela formagdo e acompanhamento
dos profissionais que atuariam nas ETI, que no caso de Campo Grande séo
duas: Escolas Municipais Professora Iracema Maria Vicente [...] e
Professora Ana Lucia de Oliveira Batista [...]. (CARRILHO, 2013, p. 46).

A intencdo deste projeto esta pautada na interdisciplinaridade (Hernandez, 1998) para
desenvolver um curriculo “transdisciplinar”, cujo principio basico seria propor os conteldos
dispostos como complementacdo para a solucdo de problemas dispostos dentro do Arco de
Maguerez, em um movimento de integrar a vida e seus anseios sociais a um fazer percorrido
pelo aluno. O intuito deste curriculo estd delineado pela organizacdo dos conhecimentos, nao
s0 0s escolares, em “tempos de estudo e pesquisa”, propondo problemas que levem os alunos
a “aprender a pensar” ou como melhor identifica esse formato de proposta, aprender a

aprender, de modo critico e autbnomo.

Diante disso, ndo ha divisbes entre os conhecimentos, todos merecem atencdo total,
que devem segundo a proposta, lograr de mesmo esforco. Notamos essa prerrogativa em
Carrilho (2013), ao posicionar-se quanto ao curriculo e a distribuicdo de conhecimento

afirmando que:

N&o h& hierarquia do aspecto cognitivo, por exemplo, sobre o afetivo ou
social. Por isso, as atividades a que € exposta devem envolver multiplicidade
de aspectos para beneficio de seu desenvolvimento. [...] A metodologia deve
ser diferenciada, atendendo a problematizacdo dos contetdos, exploracdo

21 A Metodologia da Problematizagdo (MP) com o Arco de Maguerez se constitui em cinco etapas: observacio
da realidade e definicdo do problema, pontos-chave, teorizacdo, hipdteses de solugdo do problema e aplicagdo a
realidade.

%2 para participar do projeto das Escolas em Tempo Integral os professores tiveram que inscrever-se e passar por
uma selecéo de acordo com edital n° 2/2008.
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dos conhecimentos prévios do aluno, na qual os espacos de aprendizagem
deverdo propiciar possibilidades de criacdo, interacdo, e investigacdo, de
experiéncias e de reflexdo, seguindo os principios propostos por Demo
(2010): - de educar pela pesquisa, no qual os alunos serdo levados a criar
hipbteses, elaborar teorias, justificar, experimentar, construir seu
conhecimento; - da aprendizagem interativa, que supde o ser humano como
conjunto das relacfes sociais e da aprendizagem por meio da interacéo entre
0s sujeitos; - do desenvolvimento da fluéncia tecnoldgica, no qual todos
devem desenvolver 0s conhecimentos necessarios para utilizacdo dos
recursos tecnoldgicos disponiveis na ETI; - de insercdo critica na realidade,
gue consiste na possibilidade de construcdo de saberes indispensaveis para
sua insercdo social, abertura da escola para 0 mundo real; - da educacédo
ambiental, tomada de consciéncia do seu ambiente, buscando experiéncias,
valores, atitudes, competéncias e habilidades para efetivamente atuarem na
sociedade contribuindo nas decisGes e solucBes relativas a sustentabilidade
do ambiente em que vive. (CARRILHO, 2013, p. 53).

Nesse formato de escola, evidencia-se a intencdo de tomar as realidades sociais e
econbmicas de seus alunos, por meio de problematizacGes organizadas para que estas
questdes encontrem respostas e facam com que os alunos aprendam a aprender bem. Contudo,
as problematizacGes ndo estdo propostas sobre os conteldos escolares, mas, sim, sobre

problemas da realidade do estudante.

Diante disso, o conhecimento escolar atua como coadjuvante, apesar de se admitir, no
percorrer da metodologia, promover sua utilidade na solu¢do dos problemas, para 0s quais a
promocdo de habilidades e competéncias torna os alunos capazes de solucionar qualquer

desafio.

Primeiro, sendo infinitos os contetdos, s6 podemos ter deles visao seletiva.
N&o cabe pretender dar conta de todos o0s conteidos possiveis e imaginaveis.
Segundo, havendo, como regra, uma diversidade de contetdos disciplinares,
imaginar dar conta de todos é supor que o aluno seja um génio capaz de
instrugdo infinita. Com efeito, se cada professor quiser “repassar” todos os
contetdos que lhe cabem, ndo haveria “cachola” para tanto. Se cada
professor d& conta apenas de sua especialidade, como o aluno seria
especialista de todas as especialidades? Terceiro, envelhecendo naturalmente
os contetdos, mais importante que dar conta deles é saber renova-los, do que
segue que saber pensar ser mais importante que dominar contetdos. Nao se
relegam conteddos, apenas ndo fazemos deles o sentido da escola. Seu
sentido é aprender bem. (CAMPO GRANDE, 2011, p. 26-27).

A disposicdo dos limites quanto aos conhecimentos escolares referente as areas foi

delineado com a ndo distingdo entre turno e contraturno, ou seja, 0 Ndcleo Comum composto
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pelas disciplinas estabelecidas pela LDB/96 em consonancia com os Parametros Curriculares
e Referencial Tedrico da Rede Municipal de Educagdo: Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Histdria e Geografia, trabalham de forma integrada, dispostos em Ambientes de
Aprendizagem (AA), amarradas trés a trés, a saber: AAl — Lingua Portuguesa, Historia e
Geografia; AA2 — Matematica, Ciéncias e Lingua Portuguesa; AA3 — Lingua Portuguesa,
Ciéncias e Matematica; AA4 — Lingua Portuguesa, Geografia e Matematica; AA5 —
Matematica, Lingua Portuguesa e Historia. Também as areas especialistas, que obedecem aos
delineamentos dos PCNs, e referencial da rede municipal, sdo propostos como Ambiente de
Aprendizagem Integrador, AAIL — Arte e AAI2 — Educacdo Fisica. Estes ambientes sdo da
mesma forma distribuidos durante o periodo integral dentro do horério semanal, ndo se

delimitando a turno.

Esses Ambientes de Aprendizagem Integradores formados pelas duas
disciplinas proporcionardo novas relagbes de aprendizagem no processo
educativo como desdobramento nas praticas diferenciadas, em que as
manifestagcGes da cultura corporal de movimento e vivéncias artisticas e
estéticas assumem relevancia na aprendizagem dos educandos. (CAMPO
GRANDE, 2011, p. 48).

Em cooperacdo com esses AA existe o Nucleo Diversificado que foi denominado
como Ambientes Curriculares Complementares: ACC1 — Projeto do professor pedagogo;
ACC2 — Linguas Estrangeiras (Inglés e Espanhol); ACC3 — Educacao Fisica; ACC4 — Arte.

Momentos que também sdo distribuidos pelo curriculo sem distin¢ao de turnos.

[...] a organizacdo curricular em Ambientes de Aprendizagem (AA) e a
educacdo empreendida dentro da instituicdo escolar dever&o enfocar o estudo
e a pesquisa de tematicas relacionadas aos contetdos especificos de cada
disciplina, mas também aos contetdos sociais, com o proposito e a tentativa
de atender as necessidades das criangas na contemporaneidade. (CAMPO
GRANDE, 2011, p. 47).

Entre as especificidades deste projeto, além das ja citadas, estdo: projeto arquitetdnico
viabilizado de forma a atender os alunos com espacos para atividades durante todo o dia;
alimentacdo e cuidados assistenciais as criangas durante o periodo integral; formacéo
continuada especifica das equipes para atuarem nessas escolas, como estudo na Metodologia

da Problematizagdo com o Arco de Maguerez.
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A proposta também conta com incentivo a pratica do estudo e da formacéo
continuada pelo corpo docente, garantidos na jornada de trabalho semanal de
quarenta horas, oito horas destinadas a planejamento de atividades e
metodologias, e quatro horas destinadas a estudo e aprimoramento
profissional. Tem entre seus pilares basicos certos principios norteadores,
entre eles o de propor uma educagdo condizente com as necessidades da
sociedade contemporanea, incluindo neste fator o uso das novas tecnologias
da informacdo e comunica¢do no processo de ensino e aprendizagem por
meio da pesquisa, elaboracdo e desenvolvimento da autonomia.
(GONGALVES, 2014, p. 56).

A Escola em Tempo Integral tem uma obrigacdo de ser diferente, prevendo ao seu
aluno o “direito de aprender bem”. O professor e a escola devem ser especiais, preparados
para assumir todos os detalhes para o funcionamento fisico e pedagdgico de uma escola desse
interesse. Este anseio € proposto com a intencdo de ndo se usar 0 tempo a mais com processos

didaticos tradicionais centrados em aulas puramente instrucionistas. (DEMO, 2008).

Nota-se a preocupagao do teorico com o significado da palavra “integral”, no
sentido de que ndo somente o tempo deve ser associado a este termo, mas,
principalmente, a aprendizagem do aluno. O aluno deve ser considerado em
suas diversas dimensdes (integralmente) para que 0 Seu processo de
aprendizagem seja de qualidade. O acesso a educacdo é um direito de todos
garantido pela constituicdo brasileira. A escola publica tem como objetivo
ser 0 espaco social de democratizagdo do conhecimento. Logo, entende-se
que a escola publica deve oferecer a todos as oportunidades e atividades
necessarias para o pleno desenvolvimento humano. (GONCALVES, 2014,
63).

A escola deve propor ao aluno a identificacdo de “situagdes preocupantes” que fazem
parte de sua realidade, motivando-o a “busca de informagdes” na composicdo das atividades
pedagdgicas na escola em tempo integral. (CAMPO GRANDE, 2011). As escolas foram
organizadas, segundo Demo (2008), quanto a organizacdo do trabalho nos ambientes de
aprendizagem, em principios: educar pela pesquisa (DEMO 2005); aprendizagem interativa
(VYGOTSKY, 1989); desenvolvimento da fluéncia tecnologica (DEMO 2009); insercdo
critica na realidade (FREIRE, 2000); educacdo ambiental (MEC; UNESCO, 2007). Esses
principios devem ser trabalhados de acordo com as cinco dimensGes propostas pelo
autor/consultor quanto ao processo de ensino e aprendizagem: perguntar, investigar, criar,

discutir e refletir. “Pela leitura do PPP, entende-se que o eixo norteador da proposta
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pedagdgica da ETI é a pesquisa, ao mesmo tempo principio cientifico e educativo,
prevalecendo na ETI o compromisso educativo”. (GONCALVES, 2014, p. 64).

A escola assume, diferentemente do Programa Mais Educacdo, uma intencdo de
solucionar os problemas sociais dentro de seu turno integral regular, promovendo alimentagédo
e seguranca, enquanto tenta agenciar por meio de problematizacdes o enfrentamento das
mazelas sociais € econdmicas. “A educagdo reflete a sociedade em que estd inserida, assim,
seu papel principal é formar cidaddos que atuem de forma consciente nesse contexto social”.
(CAMPO GRANDE, 2011, p. 48)

A qualidade nesse projeto parece-nos entendida como o oferecimento de um
espaco/tempo voltado a construcdo de uma crianga integral aos moldes deweyanos,
reinterpretados com possiveis interdisciplinaridades, permeadas por uma metodologia que
intenta em que os alunos consigam, de forma autonoma, “aprender a aprender”. Partindo do
interesse da crianca, direcionando-a a solucionar os problemas de sua realidade. O interesse
maior demonstrado nos documentos produzidos pelos agentes responsaveis apoia-se no
combate aos indices da rede nos exames internos e externos, agregado ao fator crucial,
delimitado pelo projeto que é o duelo a diferenca social, culminando na criacdo de um lugar
com tempo alargado, arquitetura propria, na periferia da cidade, onde a familia possa deixar

seu filho em seguranca para que este possa “aprender bem”.

2.2.3ETI 3: EscoLA DE TEMPO INTEGRAL NO/DO CAMPO

Ao discutirmos a Escola de Tempo Integral no/do campo sabemos historicamente que
este ndo é um lugar privilegiado de acGes e politicas publicas. Historicamente sempre foi

relegado ao meio rural um ensino secundarizado, pobre e de baixo investimento.

A compreenséo do conceito de educacdo de tempo integral, desenvolvida nas
primeiras décadas do século XX no Brasil, passa necessariamente pelo
estudo do sistema de ensino, permanentemente formulado/redimensionado
para atender as necessidades decorrentes das novas formas de producédo
capitalista — no campo econdmico, o trabalho assalariado e, no social, as
praticas assimiladas e traduzidas ou rearticuladas de acordo com o0s
interesses locais dominantes. Essas necessidades vdo delinear os processos
escolares de cada época, repercutindo, também, na sociedade rural e,
consequentemente, na escolarizagdo dos trabalhadores do campo. (LUCAS
et al, 2009, p. 1-2).
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A dicotomia entre a vida no campo e na cidade levou a um processo de rebaixar a
educacéo disponibilizada no campo como de baixa necessidade. Com a atividade econémica
voltada a atividades agricolas, de pecuéria e/ou outras formas de trabalho no campo,
entendeu-se que o0s agentes desse meio ndo necessitavam de qualquer tipo de educacdo, a nao

ser a mais rasa instrucdo para sua existéncia.

Historicamente, as politicas para a educacédo rural representaram a negacdo
da populacdo do campo, assim como 0 acesso a educacao para esta parte da
populacdo ndo se constituia imperativo. Dai que nem todas as localidades
rurais tivessem uma estrutura para que a escola funcionasse com sucesso; a
distancia entre as propriedades e a escola dificultava a locomogdo dos
alunos; estes, por sua vez, precisavam ajudar os pais nas tarefas da familia,
ja que os filhos complementavam as atividades por ela desenvolvidas. Isso
demarcou um grande desrespeito as diferengas da populagdo do campo em
relacdo a outras populagdes. (LUCAS et al, 2009, p. 7).

O campo sempre foi locus de interesses e disputas entre grupos relacionados aos
movimentos sociais da terra e aos que da terra buscavam a acumulacdo de capital numa
matematica de concentracdo de propriedades e de renda. Ao primeiro grupo acentuamos a
vontade de luta pelo acesso a educagdo, e a manutengdo de uma “agricultura camponesa” que
tenta por meio de uma territorializacdo resistir contra um processo de hegemonizacdo que
busca sua eliminacdo. O segundo pauta suas atividades pelos interesses dentro de uma
monocultura, exploracdo do trabalhador, uso extensivo de agrotdxicos, exploracdo dos
recursos naturais, tendo no campo o meio para prover o lucro, 0 que encaramos como uma

busca pela hegemonia do “agronegdcio”. (CALDART et al., 2012).

[...]Jha um confronto entre modos de fazer agricultura, e a pergunta que 0s
movimentos sociais situados no polo do trabalho estdo colocando a
sociedade se refere ao modo de fazer agricultura que projeta futuro,
especialmente considerando a necessidade de produzir alimentos para a
reproducéo da vida humana, para a humanidade inteira, para o planeta. Essa
é uma questdo que ndo tem como ser formulada desde o polo do capital (ser
agenda do agronegdécio) sendo como farsa ou cinismo. Por isso também o
capital pode admitir (em tempos de crise) discutir “seguranca alimentar”,
mas ndo pode, sem trair a si mesmo, aceitar o debate acerca da “soberania
alimentar” (pautado hoje pela agricultura camponesa). (CALDART et al.,
2012, p. 15).
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Esse é o cenario contraditério que cerca a educacdo do campo, de interesses de
extrema dicotomia, galgados por ideologias impares, que assumem discursos pré-campo, mas

que nem sempre em prol de quem de fato vive, respeita e matem o campo.

Vemos fortemente a criminalizacdo dos movimentos socioterritoriais, como 0
Movimento dos Sem Terra (MST) ou das tribos indigenas, entre outros que sdo
marginalizados e retirados de suas terras para dar lugar a mais pasto e mais cultura de uma

planta sd, que suga e deteriora o campo.

[...] é necessério ter em foco que a porta de entrada da Educacdo do Campo
nesse confronto foi a luta pela Reforma Agréaria, que trouxe para a sua
constituicdo origindria 0s movimentos sociais, como protagonistas do
enfrentamento de classe, e determinada forma de luta social que carrega
junto (nesse eixo e na relagdo entre os eixos) a relagdo contraditoria e tensa
entre  movimentos sociais (de trabalhadores) e Estado na sociedade
brasileira. (CALDART et al., 2012, p. 15).

O campo por si s6, pensado como territério, € um lugar de multiculturas onde diversos
povos enraizaram sua existéncia, a modalidade Educacdo do Campo tem que permitir esse
entendimento do pertencimento a diversas culturas ao mesmo tempo que lida com as

contradi¢Ges que cercam o campo.

No eixo identificado como educacdo (concepcdo de educagdo) temos no
plano especifico o confronto principal com a “educagdo rural” (também na
sua face atual de “educagdo corporativa”), mas na base desse confronto esta
a contradicdo entre uma pedagogia do trabalho versus uma pedagogia do
capital, que se desdobrard nas questdes fundamentais de objetivos
formativos, de concepcao de educacdo, de matriz formativa, de concepcéo de
escola. (CALDART et al., 2012, p. 15-16).

O debate sobre essas questes aponta para o desafio quanto as politicas publicas no
intuito de dar voz e reparagdo as familias de trabalhadores que residem no campo e possuem

algum tipo de vinculo historico com este lugar.

Desta forma, é urgente que a educacdo do campo traga uma perspectiva mais ampla,
privilegiando a visdo camponesa, em consenso aos seus interesses culturais, politicos e
sociais. S6 dessa forma teremos uma proposta que olha para o trabalhador do campo, suas

lutas e conflitos contra os interesses do capital, que pretendem de forma “aliciadora” prover



80

projetos educativos de cunho tecnolégico profissionalizante, que prioriza apenas a
manutencdo quanto ao trabalho na grande industria rural. Aumentando a concentragdo

fundiaria em poucas méaos as custas do suor e dos calos de muitas.

Desta forma, ndo podemos desconsiderar que analisar os projetos de escolas de tempo
integral que estdo inseridas no campo, acaba por ter que considerar que essas instituicdes
lidam com essas contradi¢Oes citadas a cima. Sendo muitas vezes porta vozes como projeto
piloto de interesses de determinado grupo. Por esse motivo, ndo determinamos nos projetos
que pretendemos investigar se a escola é do campo, no sentido de ser do camponés ou se a
escola € no campo, ao passo de ser uma instituicdo que partilha de vontades capitalistas
voltadas a “habilitar tecnicamente” os trabalhadores rurais, escamoteando por traz de um
discurso de empoderamento social que pode gerar renda, a real intengdo prover méo de obra

subordinada ao lucro.

No delineamento curricular na Escola do/no Campo de Tempo Integral surge um
interesse de promover aos alunos um ensino sincronizado com o mundo do trabalho. As
atividades rurais sdo entendidas como parte dos conteldos escolares que unidos aos previstos
no PCN e referenciais da rede municipal tornam-se, segundo 0os documentos, necessarios a
superacdo das desigualdades e enfretamento da dicotomia cidade/campo no intuito de

valorizar e empoderar aqueles que permanecem longe dos grandes centros.

As Novas Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica, reunidas nesta
publicacdo, sdo resultado desse amplo debate e buscam prover os sistemas
educativos em seus varios niveis (municipal, estadual e federal) de
instrumentos para que criancas, adolescentes, jovens e adultos que ainda nao
tiveram a oportunidade, possam se desenvolver plenamente, recebendo uma
formag&o de qualidade correspondente a sua idade e nivel de aprendizagem,
respeitando suas diferentes condigdes sociais, culturais, emocionais, fisicas e
étnicas. (BRASIL, 2013, p. 4).

Na composicdo deste documento podemos notar que existe um interesse legal em
respeitar as diferencas e, dentro de uma proposta de inclusdo propor formas de educagéo que
compdem o cendrio nacional, apesar da peca nao tratar dos conflitos que residem no préprio
campo. Discutindo que além das Diretrizes Gerais para a Educacdo Basica também séo
necessarias diretrizes para “a Educacdo no Campo, a Educacéo Indigena, a Quilombola, para

a Educacdo Especial, para Jovens e Adultos em Situacdo de Privacdo de Liberdade nos
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estabelecimentos penais e para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio”. (BRASIL,
2013, p. 4).

O desenho final do curriculo para esta modalidade de ensino, segundo as DCN, aponta
para duas formas pedagogicas quanto a seu objetivo ¢ estruturagdo: a “pedagogia da terra”,
que busca agdes de sustentabilidade e preservagdo para as proximas geragdes € a “pedagogia
da alternancia”, que prevé uma formagdo profissional e tecnologica para o meio rural. Nessa
metodologia, o estudante percorre alternadamente dois ambientes para adquirir

conhecimentos: “o escolar e o laboral”.

E bastante claro que podem predominar, num ou noutro, oportunidades
diversas de desenvolvimento de competéncias, com é&nfases ora em
conhecimentos, ora em habilidades profissionais, ora em atitudes, emogdes e
valores necessarios ao adequado desempenho do estudante. Nesse sentido, 0s
dois ambientes/situacdes sdo intercomplementares. (BRASIL, 2013, p. 45).

Os documentos apontam para uma necessidade de interligar o trabalho do campo as

atividades diarias da escola.

Outra forma de educacdo de tempo integral que partilnou do territério das escolas
do/no campo em Campo Grande foi o Programa Mais Educagdo. Com macrocampos

especificos, voltados a questdes rurais.

Sendo assim, as atividades do Programa Mais Educagdo dentro desta
proposta, ndo poderdo descaracterizar a realidade do campo, e as concepcdes
pedagogicas deverdo considerar a realidade local, suas especificidades
ambientais e particularidades étnicas, devendo embasar seus eixos nas
categorias TERRA, CULTURA E TRABALHO, sendo estas fundamentais
na matriz formadora humana. (BRASIL, 2014, p. 21).

Notamos que o Mais Educacéo pretendeu uma forma de ensino que tentasse assimilar

as necessidades locais das escolas.

Os planos de atendimento deverdo ser definidos de acordo com o projeto
politico pedagogico das unidades escolares e desenvolvidos, por meio de
atividades, dentro e fora do ambiente escolar, ampliando o tempo, 0s espagos
e as oportunidades educativas, na perspectiva da educacdo integral do
estudante. O Programa Mais Educacgdo oferta para as escolas do campo, em
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2014, o0s seguintes macrocampos: Acompanhamento Pedagdgico;
Agroecologia; Iniciagdo Cientifica; Educacdo em Direitos Humanos;
Cultura, Artes e Educagdo Patrimonial;, Esporte e Lazer; e Memoria e
Historia das Comunidades Tradicionais. (BRASIL, 2014, p. 21).

O Municipio de Campo Grande, dentro do recorte de 2008 a 2015, contou com 9
escolas do campo pertencentes a rede de ensino. Desse total, duas escolas fizeram parte do
Programa Mais Educacdo, Escola Municipal Darthesy Novaes Caminha e Escola Municipal
Isauro Bento Nogueira. No censo escolar 2014 ao todo 250 alunos matricularam-se nessa
modalidade de escola, que oferecia 0s macrocampos, acompanhamento pedagogico, cultura,

artes e educacgéo patrimonial. educacdo em direitos humanos e, esporte e lazer.

No formato escola municipal de tempo integral no/do campo, encontramos trés
escolas, sendo a Escola Municipal Agricola Governador Arnaldo Estevdo de Figueiredo,
localizada em area rural proxima a Rodovia Estadual MS-040. Instituicdo que ja nasceu em
tempo integral, oferecendo no curriculo a ndo diferenciacdo entre turno e contra turno, ou
seja, propondo as disciplinas do ndcleo comum e diversificado sem distingbes no periodo
integral.

Quanto ao atendimento a populacdo na regido em que atua, destaca-se a acdo no
ensino médio em tempo integral, carater Gnico na rede de ensino do municipio quanto ao
campo, além de oferecer ensino fundamental | e 1l das etapas da educacdo basica. Acresce-se
a esse rol de oferecimentos, o Ensino Médio Técnico voltado para questdes do campo em seu

curriculo.

O ndcleo comum deste ensino oferece disciplinas comuns propostas nas diretrizes
curriculares nacionais e o nucleo diversificado trabalha areas voltadas para o desenvolvimento
de habilidades préximas a uma “pedagogia da terra”. Proximidade essa, delineada em praticas
de preservacdo como a educacdo ambiental, em consenso com uma ‘“pedagogia da
alternancia”. Essa Ultima, desenhada no oferecimento de praticas agricolas e ensino técnico
para o meio rural. Por fim, nessa escola o aluno permanece todo o dia recebendo alimentagéo,

espaco para descanso e desenvolvimento de Praticas Educativas e Habitos Sociais (PEHS).

A segunda escola, Leovegildo de Melo, localiza-se proxima a Rodovia Federal BR-
262, entre fazendas na area rural e; a terceira, Escola Municipal Bardo do Rio Branco,
localizada proxima a Rodovia Estadual MS-010, relativamente proxima ao distrito de

Jaraguari.
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As duas escolas possuem curriculos parecidos, isto €, nucleo comum que obedece as
Diretrizes Nacionais Curriculares e nucleo diversificado no atendimento as necessidades das
comunidades em que estdo inseridas. Para tanto, promoveram investigacfes quanto a
realidade societal da regido com o objetivo de respeitar saberes almejados pelos proprios

alunos.

Na parte diversificada as escolas tém em comum o projeto Praticas
educativas voltadas para o campo que abrangem atividades como: oficinas
de leitura e linguagem e matematica e conhecimentos sobre pratica do
campo e horta, além de desenvolverem um ambiente que dissemina e
valoriza projetos esportivos, artisticos e culturais. (CAMPO GRANDE,
2011, p. 143).

As escolas estdo organizadas em salas multisseriadas, dada a diversidade de seus
alunos, provenientes de assentamentos e/ou de outros distritos proximos, que com o incentivo
familiar enxergam na escola de tempo integral seguranca, assisténcia basica e uma forma de

qualificar-se para 0 mundo do trabalho no campo.

No Plano Municipal de Educagdo do Municipio de Campo Grande, vemos alguns
pressupostos voltados a Escola do Campo de Campo Grande que acabam por apontar para um

modus operandi das escolas de tempo integral do campo.

Quanto a Meta 1, destinada a Educacdo Infantil, aponta para uma universalizacdo do
ensino, até 2016, a garantindo pré-escola para as criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de
idade e ampliacdo a oferta de educacdo infantil em creches de forma a atender, no minimo,
50% (cinquenta por cento) das criancas de até 3 (trés) anos até 2024. Vemos em uma de suas

estratégias encaminhamento sobre as escolas no campo no intuito de

garantir, até 2020, o atendimento das populaces do campo e das
comunidades indigenas e quilombolas na educagdo infantil nas respectivas
comunidades, por meio de educacdo intercultural e do redimensionamento
da distribuicdo territorial da oferta, limitando a nucleacdo de escolas e o
deslocamento de criangas, de forma a atender as especificidades dessas
comunidades, garantido consulta prévia e informada. (CAMPO GRANDE,
2015, p. 31).

Para o Ensino Fundamental, Meta 2, o PME além de assegurar a oferta de ensino

fundamental, em especial nos anos iniciais para esse modelo de escola, aponta em uma de
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suas estratégias a implantacdo e implementacdo de programas que visem articulacdo entre a
aprendizagem dos alunos do campo com ambientes virtuais de aprendizagem, respeitando as

especificidades de cada de cada modalidade de escola.

Quanto ao Ensino Médio, vemos meta que propGe a promocdo da expansdo de
matriculas gratuitas de ensino médio integrado a educacdo profissional, observando-se as
especificidades da populagdo do campo em que a escola existe. Quanto a organizacdo vemos
na LDB que cabe aos estados da federacdo assegurar o ensino fundamental junto aos
municipios, dando prioridade ao ensino médio e aos municipios a prioridade é no atendimento
a Educacéo Infantil e Ensino Fundamental, podendo ter em sua rede escolas de ensino médio
qguando as demandas e necessidades de suas escolas de Ensino Fundamental forem atendidas.
Campo Grande conta com uma escola de Ensino Médio (técnico), coincidentemente na area

rural, a ja citada Escola Municipal Agricola Governador Arnaldo Estevéo de Figueiredo.

Quanto a educacéo integral, Meta 6, temos uma breve citacdo de que o modelo em
tempo integral deve ser oferecido para as populacbes do campo, porém nédo especifica como
isso seria alcangado, com prazos dentro da meta.

Na Meta 7, que fala sobre a qualidade da educacao basica, quanto as escolas do campo

vemos o projeto de

implantar e implementar curriculos e propostas pedagdgicas especificas para
educacdo escolar as escolas do campo, com vistas as diretrizes nacionais
para a educagdo béasica do campo valorizando a vida no campo e
oportunizando condicBes para continuidade em sua formagdo académica e
profissional. (CAMPO GRANDE, 2015, p. 38).

Durante o tempo desta pesquisa ndo encontramos dados parciais ou qualquer registro
sobre as metas ou estratégias quanto as escolas do campo propostas pelo PME Campo Grande
2015-2025, o que revela que as relagbes entre conhecimentos gerais, nucleo comum e
conhecimentos especificos quanto ao campo, nucleo diversificado, ndo corrobora se essa

intencdo responde as vozes dos camponeses, ou da agroinddstria.

Por traz dos textos visualizados nessa modalidade apreendemos o discurso de uma
“pedagogia da terra”, que visa empoderar o trabalhador do campo por curriculos fundados na
proposicdo de formas técnicas e habilidades em prol do negdcio rural e sua reproducéo.
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Os projetos de ETI viabilizados no Municipio traduzem momentos impares para
apreensdo do tempo integral no periodo de 2008 a 2015, seja pela produgdo de uma cultura
pautada no alargamento do tempo, tentativas de um ensino integral ou condicGes voltadas a
assisténcia social em zonas periféricas da cidade. Os formatos de escolas de tempo integral
em seus desenvolvimentos curriculares parecem selecionar conhecimentos cuja atencdo esta
voltada para as necessidades basicas, de cunho social e muito pouco definidas pelos

conhecimentos poderosos.

No proximo capitulo iremos analisar/desvelar porque os discursos sobre as Escolas de
Tempo Integral sdo de fato importante na reconstrucdo do paradigma de qualidade
educacional, incursionando pelo tempo, 0 espaco e a assisténcia social, como éareas de

comparacao alimentadas pelos projetos em execugdo no periodo 2008 a 2015.



3 DOS DISCURSOS DA QUALIDADE EDUCACIONAL NA ESCOLA DE TEMPO
INTEGRAL: COMPARAGCOES POSSIVEIS NOS PROJETOS EM EXECUCAO

Este capitulo estuda de forma comparada os projetos de escola de tempo integral,
fomentados pela rede municipal de ensino de Campo Grande — MS, tendo como foco os
discursos produzidos nos documentos curriculares propostos. Para tanto, colocamos em
evidéncia os discursos sobre as Escolas de Tempo Integral, investigando como se constituem

em determinantes para a (re)construcao da qualidade educacional.

Para esse exercicio foram eleitas areas de comparacdo, a saber: tempo, espacos e
préticas assistenciais. Registramos que a escolha dessas areas nos documentos curriculares se
alimentam no interior de uma légica social, locus de manifestacdo das intencées e ideologias
humanas, a0 mesmo tempo que traduzem uma hipotese na articulacdo dessas areas, a saber:
“os espagos escolares” como um programa de educagdo delineado na composicédo
arquitetonica das escolas, aliado ao “tempo escolar” como definidor de uma identidade para o
processo de distribuicdo de conhecimentos (praticas curriculares), fomentado por “praticas

assistenciais” de caracteristica intervencionista nas praticas curriculares.

Diante disso, analisar os projetos de escolas de tempo integral, tendo como
instrumentos as areas de comparacao, nos conduz a uma apreensao dos sentidos de curriculo
processados pelos documentos curriculares apresentados/estudados. Assim, permite indicar
como perspectiva diante dos desafios colocados a essa escola, elucidadas por novas
necessidades da sociedade num contexto em transformacao, isto €, a operacionalizacdo de
projetos pedagogicos referendados nas reflexdes sobre trés dimens@es basicas, ideoldgico-
explicativa (tedrico), contextual (realidade) e operacional (préatica), sendo estas perpassadas

por uma quarta dimensdo, a avaliativa.

No fundamento ideoldgico-explicativo a rede de ensino define os principios e valores
nos quais se apoia e que pretende adotar como referéncia para o conjunto de suas agdes
educativas. O fundamento contextual articula as caracteristicas e necessidades proprias do
processo educativo, pautado nas orientagdes e influéncias emanadas dos documentos
curriculares e, diante disso, 0s pressupostos tedricos e 0s aspectos da realidade convergem e

orientam a praética.
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Neste contexto, a elei¢do das areas de comparacédo esta determinada pela importancia e
relacdo dessas dimensdes com o carater especifico da escola de tempo integral para a rede de

ensino analisada.

Vale destacar que, em comparacdo, assumimos a perspectiva de contribuir para
interpretar os problemas educacionais da proposicdo nacional de uma escola de tempo integral
para, a partir desse esforgo, compreender e intervir sobre o que se passa em cada contexto
local (a rede municipal de Campo Grande) dessa escola, neste caso, o curricular.

Nas duas Ultimas décadas nos discursos sobre a educacéo escolar e a escola
tem sido comum apontar, que o curriculo ndo é um elemento inocente e
neutro de transmissdo desinteressada do conhecimento social, estando
fortemente determinado pelas relagbes de poder que distribuem
desigualmente as oportunidades de sucesso escolar aos diferentes grupos
socio-culturais. (SILVA, 2017, p. 1).

Os trés projetos selecionados partilham de uma mentalidade curricular que acaba por
desenvolver uma consciéncia no/do sistema, das formas e possibilidades quanto a sua
orientagéo, que determinam o interesse quanto a veiculagéo de acdes que acabam por criar um

formato institucionalizado.

3.1 AS AREAS DE COMPARACAO: UM DISCURSO CONSTRUIDO PELA/PARA A
ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL DE QUALIDADE

Antes de nos aproximarmos das analises dos documentos locais que estdo diretamente
conectados aos trés modelos de escola de tempo integral, incursionamos por documentos

nacionais (Decretos, Leis e Diretrizes) geradores da proposicéo dessa escola.

Como ponto de partida, tomamos a LDB n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996 como
expressdo de uma proposicdo do tempo na configuracdo da educacdo bésica. Notamos a
utilizacdo dessa expressao por sete vezes, sendo que desse montante apenas trés vezes se
referindo ao tempo integral, a saber: 82° do Art. 34, na |1l caracteristica do Art. 52 e no 85° do
Art. 87.
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Nos trés artigos citados o tempo escolar esta descrito em seu carater de
progressividade até culminar na integralidade. Contudo, sem ser precedido de defini¢do
conceitual do que seja “tempo integral” ou mesmo quanto tempo horario determina uma

escola de tempo integral.

Nessa esteira documental, o Plano Nacional de Educacdo em 2001 utiliza por 24 vezes
a ideia de “tempo” mas, apenas em nove vezes dizendo respeito a escola de tempo integral.
Acresce-se a iSso que, na parte destinada aos objetivos e metas para o Ensino Fundamental,
temos a primeira determinacdo de entendimento do tempo integral: ‘“‘ampliar,
progressivamente a jornada escolar visando expandir a escola de tempo integral, que abranja
um periodo de pelo menos sete horas diarias, com previsao de professores e funcionarios em
numero suficiente.” (BRASIL, 2001, p. 21).

Essa determinacdo ancora a proposi¢do do tempo horario minimo para uma escola de
tempo integral desenvolver suas atividades. O ritmo, ou como esse tempo sera disposto, torna

“livre” as interpretagdes, subentendendo que ndo hé explica¢bes no documento.

Contudo, essa apari¢do € mencionada como inovagdo incorporada ao FUNDEB,

[..] a diferenciacdo dos coeficientes de remuneracdo das matriculas ndo se da
apenas por etapa e modalidade da educacdo bésica, mas também pela
extensdo do turno: a escola de tempo integral recebe 25% a mais por
aluno matriculado. (BRASIL, 2007, p. 18, grifo nosso).

Essa perspectiva de financiamento reforca a ideia de complementacdo orcamentéria,
isto é, um dinheiro a mais pela sua distin¢do entre os outros tipos de instituices escolares. O
gue aponta para uma saida/interesse do poder publico em construir um aporte or¢camentario

para sua viabilizag&o.

Como vemos, o tempo horério determinado legalmente em ambito nacional abrange
sete horas de trabalho diério, atrelado a destinacdo de capital como parte de sua organizacéo,
sem explicagdo consistente da diferenca de financiamento. A previsdo do orgamento
condiciona a viabilizacdo de alguns tempos dentro da escola, se hipoteticamente entendermos
que X investimento sustenta um turno de atividades, logicamente para a extensdo do tempo

teriamos que pensar em multiplicar por 2 esse X de investimento.
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Nesta hipdtese percebemos que ao agregar “25% a mais por aluno matriculado” ndo se
chega ao coeficiente de remuneragdo que dobra o investimento, mas que apenas adiciona
parte do dinheiro destinado a um turno para que esse seja utilizado na parte a mais de tempo
das escolas integrais. O que aponta para uma conexao entre financiamento, tempo integral,

espacos pensados e praticados.

Consideramos o tempo associado ao espago, pois determina “identidade” a
arquitetura e seus signos. Ele dita o ritmo dado ao uso dos espacos,
marcando inicios e fins as transmissGes de conhecimento, facilitando ou
reprimindo tais inten¢Ges dentro da escola. (SILVA, 2011).

Diante disso, a criacdo da escola de tempo integral com seu tempo horério alargado,
isto &, sete horas diérias de trabalho como limite minimo, acaba determinando/interferindo nas
possibilidades dos sujeitos quanto aos seus ritmos, combinacbes e possibilidades, os
chamados tempos subjetivos, de acesso aos conhecimentos. Tempos esses que se apresentam
na tentativa de combater a introducdo da “ordem e previsdo, certeza e racionalidade,

regulacéo e uniformidade” (VINAO FRAGO & BENITO ESCOLANO, 1998, p.131).

Esta tentativa de combate parece ser desconstruida nas proposicdes organizadas pela
Portaria Normativa Interministerial n°- 17, de 24 de abril de 2007, que institui o Programa
Mais Educacdo, tendo no item | do Art. 2, a descrigdo da finalidade do programa, qual seja,
um apontamento claro para eleicdo do contraturno como momento dado ao programa nas

escolas integrais desse modelo.

| - apoiar a ampliacdo do tempo e do espago educativo e a extensdo do
ambiente escolar nas redes publicas de educacdo bésica de Estados, Distrito
Federal e municipios, mediante a realizacdo de atividades no contraturno
escolar, articulando acBes desenvolvidas pelos Ministérios integrantes do
Programa. (BRASIL, 2007, p. 2).

Essa determinacéo cria a existéncia de dois blocos de atividades, controladas dentro de
um tempo determinado, organizadas com fins diferentes. No primeiro bloco o tempo é de
aprendizagem de matérias do ndcleo comum, com os limites pautados dentro das ja

conhecidas aulas. No contraturno temos a introducdo do programa e sua organizagado
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especifica por oficinas, que ocorrem distribuidas durante a semana, geralmente obedecendo o

tempo de uma hora, podendo ser geminados.

Esses tempos das oficinas séo eleitos pelos coordenadores do programa na escola e
disponibilizados aos alunos de acordo com a possibilidade de espacos dentro ou fora da
escola. Apesar do programa oferecer a “flexibilidade” de aulas fora dos muros da escola, isso
apenas é resultado da incapacidade arquiteténica ja que o programa é oferecido em escolas
que ndo foram projetadas para abrigar turno e contraturno. Essa falta de espagos para o
desenvolvimento de tais atividades dentro da escola, dada a ocupacdo dos espacos pelo
“turno” que estd em aula, resulta em ocupacdo de espacos proximos ao predio escolar, mas
que ainda respondem as regras institucionais, ou seja, “espago fechado e totalmente ordenado
para a realizacdo de cada um de seus deveres, num tempo tdo cuidadosamente regrado, que
ndo pode deixar nenhum lugar a um movimento imprevisto, cada um submete sua atividade

aos ‘principios’ ou ‘regras’ que a regem” (GUY VINCENT, 1994, p. 4).

Percebemos com o modelo ETI 1, correspondente as escolas que assumem proposta
referente a0 Programa Mais Educacdo, que os conhecimentos estdo condicionados a blocos,
determinados pelo assunto da oficina que em um primeiro momento aparentam ser diferentes
dos transmitidos no primeiro turno, destinado aos conhecimentos escolares de acordo com 0s

referencias, produzidos pela rede municipal de educacdo de Campo Grande — MS.

Concretiza-se desta forma, direcionamento dado ao Mais Educagdo, um programa
federal projetado na esfera macro que se insere no micro espaco das escolas e salas de aula
dessa rede, compondo novos tempos dentro de uma escola regular. Todavia ndo alteram as
normas escolares, o que traduz os tempos escolares, as horas, os dias em ‘“marcos de
aprendizagem e em mecanismo para auto-regulagdo dos comportamentos (BENITO
ESCOLANO, 2000, p.85)”.

Contudo, notamos uma dicotomia nos ritmos entre o turno e o contraturno, dois

momentos condicionados de forma diferente, com distribuicdes de conhecimentos diferentes.

Marcado pela cronologia do tempo, o tempo escolar esta diretamente
vinculado aos ritmos da aprendizagem por parte dos agentes sociais, que
constituem este espaco cronometrado, por meio dos tempos instituidos para
0 descanso, para as jornadas de trabalho, para as atividades, tudo isso
organizado pelos calendarios, fazendo da escola um lugar com
regulamentacdes temporais, necessarias para seu funcionamento e controle.
(ALMEIDA, 20009, p. 46).
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A respeito disso, na Escola em Tempo Integral ETI 2 referente as escolas em Tempo
Integral do Municipio de Campo Grande — MS, ao analisarmos o documento “Educagdo
Integral: uma experiéncia na Rede Municipal de Ensino de Campo Grande — MS. SEMED,
20117, apreendemos que o0 tempo estd organizado de forma continua, ou seja, ndo ha divisao

em blocos ou turno e contraturno.

Existe uma organizacdo quanto as aulas que o documento trata como “tempo de
estudo”, divididas entre curriculo comum e parte diversificada de enriquecimento curricular.
O nuacleo comum engloba os Ambientes de Aprendizagem (matematica, portugués, historia,

geografia e ciéncias) e os Ambientes de Aprendizagem Integradores (Arte e Educacéo Fisica).

Esses ambientes sdo organizados por tempos destinados aos conhecimentos escolares
presentes nos referenciais curriculares da rede, para o qual a parte diversificada projeta as
Atividades Curriculares Complementares (ACC) para a Arte, a Educacdo Fisica, o Inglés, o

Espanhol e as atividades/projetos com o pedagogo.

Nas ACC temos um tempo de “mistura” entre as turmas da mesma série, por exemplo:
a disposicao seis professores de Arte, cada um oferecendo um projeto diferente dentro das
possibilidades das linguagens artisticas (teatro, cinema, musica, arte circense, pintura, técnicas

manuais) para que os alunos escolham a linguagem de interesse.

Essa movimentacdo cria novos tempos dentro da escola, traduzidos pela rede em
organizagdo curricular de “tempos de estudo (os ambientes de aprendizagem), dois pela
manhd, dois pela tarde, com horarios flexiveis e amplos (nem muito longos, nem muito
estreitos).” (CAMPO GRANDE, 2011, p. 27).

Contudo, esses tempos destacam “as problematicas que acompanham o horério
escolar, tanto substantivas como metodoldgicas. Por uma parte se coloca a delimitacdo

conceitual de término, por outra, a maneira como se chega ao conteido” (GAIRIN SALLAN,

1993, p.242).

A par disso, os conhecimentos no modelo ETI 2 ndo se encontram condicionados aos
blocos, sendo distribuidos de forma continua durante o dia letivo, para o qual propde um
condicionamento imitando/projetando os tempos da vida. O aluno chega na escola e recebe o
café da manha, passando assim para o primeiro tempo de estudo, depois pausa, almoca e
encaminha-se ao segundo tempo de estudo antes de ir embora. Constr6i um ritmo que o

prepara para o ritmo laboral e permite “o estabelecimento de unidades cronoldgicas de diversa
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indole resulta uma condicdo imprescindivel para a adequada ordenacgdo, racionalizacdo e
desenvolvimento da atividade educativa (GAIRIN SALLAN, 1993, p. 233)”.

Na ETI 1 essa “adequacdo, ordenagdo e racionalizacdo do tempo” estd presente, de
forma seccionada pela divisdo de turnos e contraturnos. Na ETI 2 essa homogeneizacéo do
tempo parece muito mais potente, por ndo haver quebra entre os turnos, construindo uma

imagem que se assemelha ao “dia de trabalho”.

E imposto aos individuos um tempo pleno, rigoroso, em que as
determinages sociais ocorrem de forma homogénea, criando a ideia de
tempo coletivo. E criada uma forma de producio-reproducio de uma nova
moral do tempo, na qual a escola ocupa uma posicdo de destaque no
processo de socializacdo e reproducédo de valores, por se tratar de um espaco
eficaz na producédo e concepcdo de uma disciplina do tempo. (ALMEIDA,
2009, p. 48).

No tocante as determinacBes sociais encontramos na ETI 3, destinada as escolas

integrais do/no campo, referéncia especifica ao Art. 28, da LDB:

Na oferta de educacéo bésica para a populacéo rural, os sistemas de ensino
promoverao as adaptagdes necessarias a sua adequacdo, as peculiaridades da

vida rural e de cada regido, especialmente: | — conteudos curriculares e
metodologias apropriadas as reais necessidades e interesses dos alunos da
zona rural; 1l — organizagdo escolar propria, incluindo adequacdo do

calendério escolar as fases do ciclo agricola e as condicdes climaticas; 111 —
adequacdo a natureza do trabalho na zona rural. (BRASIL, 1996, p. 10).

Notamos nesta proposicdo a diferenciagdo quanto aos quesitos para uma escola
ofertada no meio rural, suas peculiaridades e intencfes para a organizacao curricular, tendo
por destaque a organizagdo do tempo, pautada no “ciclo agricola”, além da adequagdo dos

conteddos as necessidades e realidades dos homens e mulheres do campo.

A alternativa a escolarizacdo dominante para um projeto cultural diferente
implica um constante esfor¢o por decodificar as condigdes da escolarizacdo,
porque sem a transformacdo dessas condi¢des ndo ha possibilidades de
mudancas curriculares ou culturais, ja que € inerente ao conceito de curriculo
o fato de que ele est4 ligado a uma forma de estruturacdo das instituicGes
educacionais (GIMENO-SACRISTAN, 1996, p.37).
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Dito isso, apreendemos que no PNE 2001 o refor¢o da necessidade de tratamento
diferenciado quanto a escola do/no campo funda-se, ainda, no debate entre a cidade e o

campo, uma vez que:

A escola rural requer um tratamento diferenciado, pois a oferta de ensino
fundamental precisa chegar a todos os recantos do Pais e a ampliacdo da
oferta de quatro séries regulares em substituicdo as classes isoladas
unidocentes é meta a ser perseguida, consideradas as peculiaridades
regionais e a sazonalidade. (BRASIL, 2001, p. 18).

Nesse proposito, a Meta 8 deste mesmo documento registra a preocupagao com a
elevacdo dos niveis de escolarizacdo da populacdo do/no campo, mas tal so sera realizada nas

proposicdes das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) publicadas em 2013, a saber:

Particularmente propicia para esta modalidade, destaca-se a pedagogia da
alternancia (sistema dual), criada na Alemanha ha cerca de 140 anos e, hoje,
difundida em inimeros paises, inclusive no Brasil, com aplicacéo, sobretudo,
no ensino voltado para a formacdo profissional e tecnoldgica para o meio
rural. Nesta metodologia, o estudante, durante o curso e como parte
integrante dele, participa, concomitante e alternadamente, de dois
ambientes/situacbes de aprendizagem: o escolar e o laboral, ndo se
configurando o Gltimo como estagio, mas, sim, como parte do curriculo do
curso. Essa alterndncia pode ser de dias na mesma semana ou de blocos
semanais ou, mesmo, mensais ao longo do curso. Supde uma parceria
educativa, em que ambas as partes sdo corresponsaveis pelo aprendizado e
formac&o do estudante. (BRASIL, 2013, p. 45).

Contudo, parece materializar uma dualidade discursiva entre os processos de selecdo
de conteudos que dariam forma aos referenciais das redes de ensino e aqueles orientados pelas
necessidades de empregabilidade no/do campo. Isto posto, abre-se a possibilidade de a escola
do/no campo constituir-se em espaco para estudo e desenvolvimento de praticas agricolas no

intuito de manter os homens e as mulheres no campo.

No Art. 35 das DCN 2013, ao tratar das modalidades da educacdo basica em sua secéo
IV, encontramos “trés aspectos essenciais a organizagdo da acao pedagogica”, como forma de
concretizar o proposto no Artigo 28, da LDB n. 9.394 de 1996. Acresce-se a esse quadro, a
estratégia 6.7, do PNE (2014 — 2024), que prevé “atender as escolas do campo e de

comunidades indigenas e quilombolas na oferta de educacdo em tempo integral, com base em
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consulta prévia e informada, considerando-se as peculiaridades locais.” (BRASIL, 2014, p.
60).

O que depreendemos em relacdo a escola no/do campo delineia-se por aspectos
particularizados quanto ao tempo, o estudo em tempo integral e dois turnos, sendo um voltado

ao ensino dos conteddos regulares e outro privilegiando a formacéo técnica.

No tocante ao tempo, ao compararmos os trés modelos de escola, apreendemos que a
ETI 1, ao organizar-se por turno e contraturno, obedece ao projeto de propor alargamento do
tempo com a insercdo de atividades voltadas a Arte e ao Desporto. Neste contexto, prescreve
conteddos distantes ou desconexos uma vez que no contraturno o interesse estad fundado no
indice e ndo na proposicao da Meta 6 do PNE 2014. Por fim, baixa-se o custo ao transformar-
se em escola de tempo integral.

A ETI 2 é organizada em dois turnos letivos, manhd e tarde, funcionando como um
bloco s6 e orientada por um curriculo, que distribui os conhecimentos escolares em um tempo
unico, dividido em tempos de estudo. Dessa forma, prescrevendo uma tentativa de formacéo

moderna mais préximo ao integral, com tempos propostos de forma interdisciplinar.

Quanto a ETI 3, nos deparamos com uma disputa pelo campo, de um lado o interesse
por uma escola campesina no intuito de formar pessoas com conhecimentos que permitam sua
autossuficiéncia e integracdo com a natureza e, de outro, 0 agronegdcio com pretensfes de
transformar os alunos em futuros empregados do meio de producdo agricola. Essa dicotomia
prescreve uma dualidade curricular estabelecida pelo tempo, um voltado aos conhecimentos
escolares comuns e outro determinado por uma leitura técnica dos conhecimentos especificos

do campo de acordo com o interesse local.

A organizacdo do tempo escolar cumpre, entdo, seu objetivo maior, que é o
de controle. Controle esse traduzido na distribuicdo dos contetidos
académicos em diferentes disciplinas, pelos professores ao materializarem
esses conteldos, com a premissa de que tudo deve ocorrer devido as
“orienta¢des” impostas pela subjetivagdo e adjetivacdo em tempos de
aprendizagens. (SILVA, 2011, p. 32).

Dessa forma, cada projeto de escola, seguindo uma organizacdo temporal, tenta

determinar ritmos, construir momentos diferenciados entre cada projeto mas, também
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associado a espacgos escolares especificos, isto €, um lugar que também influencia nos

paradigmas em curso e as decorrentes transformac6es quanto as formas de escolarizagao.

Para se fazer um bom uso desse tempo, podendo responder a todas as
determinagBes impostas por ele, de forma a deixar clara as obrigagdes a
serem seguidas, de modo a ndo perder tempo, sempre foi importante uma
inter-relacdo com o espaco. Esse espaco é pensado para dar novos sentidos a
arquitetura do tempo. Como construcdo social 0 espago jamais € neutro, pelo
contrario, ele carrega em sua configuracdo como territério e lugar, signos,
simbolos e vestigios da condicdo e das relacBes sociais daqueles que o
habitam. (SILVA, 2011, p. 32).

No modelo ETI 1, temos espacos que ja existiam e atendiam a dois turnos distintos
antes da proposicao do programa Mais Educacdo. Quando as escolas aderiram ao programa e
seu investimento tiveram que encontrar saidas, uma vez que dispunham apenas de espacos
comuns como as salas de aulas, quadra de esporte (quando existente), patio, corredores e,
quando ndo haviam espacgos suficientes, as oficinas utilizavam pracas proximas a escola,
espacos cedidos por empresas privadas, entre outras ‘“adaptacdes” necessarias para a

continuidade do programa.

No § 1°, Art. 1° do Decreto N° 7.083, de 27 de janeiro de 2010 que dispunha sobre o

Programa Mais Educacéo especificava a possibilidade do uso de outros espacos.

Para os fins deste Decreto, considera-se educacdo basica em tempo integral a
jornada escolar com duracgdo igual ou superior a sete horas diarias, durante
todo o periodo letivo, compreendendo o tempo total em que o aluno
permanece na escola ou em atividades escolares em outros espacos
educacionais. (BRASIL, 2010, p. 1).

Vale destacar que esta mesma citacdo aparece no DCN 2013 em duas notas de rodapé
quando prevé alternativa para as escolas tornarem-se instituices de tempo integral. A
possibilidade de outros espagos, que no documento apresenta-se como espacos educacionais,
faculta as escolas que ndo possuem prédio adequado que possam utilizar espacos fora dos

muros da escola, em contraturno, tornando-os “educacionais”.

Na mesma portaria 0 Art. 2° tece principios quanto a educacao integral prevista no
Programa Mais Educacdo nos itens 11 e V, incluindo tentativas de sanar a falta de espacos das

inimeras e plurais escolas que abrangem o territério brasileiro.
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Il - a constituicdo de territdrios educativos para o desenvolvimento de
atividades de educacdo integral, por meio da integracdo dos espacos
escolares com equipamentos publicos como centros comunitérios,
bibliotecas publicas, pragas, parques, museus e cinemas; V - 0 incentivo a
criacdo de espacos educadores sustentaveis com a readequacgdo dos prédios
escolares, incluindo a acessibilidade, e a gestdo, a formagéo de professores e
a insercdo das tematicas de sustentabilidade ambiental nos curriculos e no
desenvolvimento de materiais didaticos. (BRASIL, 2010, p. 1).

Vemos que a consideracdo de que as escolas ndo contam com espacos disponiveis
tampouco adequados para receber o contra turno, figura no documento na condicdo de
“antecipagdo”, ou melhor, prevendo alternativas/saidas para que os sistemas de ensino de cada

regido facam parte do programa e incrementem seus indices.

Os tempos e os espacos das escolas que aderiram ao Mais Educacdo seguem as
mesmas necessidades de organizacdo apresentadas ao primeiro turno, contudo sofrem com a
escassez e a falta de previsdo arquitetonica para sua realizagdo. O espaco da aula, regido por
um tempo horério, depende da adequacdo possivel para sua realizacdo, 0o que com certeza
influencia na transmissdao dos conhecimentos a que cada oficina se compromete, “a
distribuicdo interna dos espacos, usos e funcdes requer uma analise geral e permite, por sua
vez, andlises especificas de cada um dos mesmos” (VINAO-FRAGO & BENITO

ESCOLANO, 1998, p. 111).

No modelo ETI 2, referente as duas escolas em tempo integral no Municipio de
Campo Grande, vemos espacos escolares que foram construidos para abrigar esse modelo,
uma vez que os prédios acomodam aproximadamente 500 alunos, além dos multiespacos

previstos no projeto.

Os dois prédios entregues para uso em 2009 contavam com salas de gestdo escolar,
sala para o secretariado, biblioteca e salas de estudo para os professores em seu primeiro
bloco, palco e espaco aberto coberto, 12 salas de aula com lugar para refeicdo em sua nave
principal, espago para cozinha industrial, cinco salas para o desenvolvimento de atividades
complementares, laboratorio de arte, laboratdrio de ciéncias, duas salas de informética, quadra
de esporte coberta, um bloco separado para a educacdo infantil que conta com duas salas de

aula, duas salas para atividades complementares e area central coberta para refeicoes.

Toda essa composicdo dos prédios tinha como prescricdo “[...] um projeto de Escola
em Tempo Integral fundamentado em uma concepcdo de educacdo integral, que deve



97

conjugar esforcos e espagos potencialmente educativos existente na escola e fora dela”.
(CAMPO GRANDE, 2011, p. 60).

Ao contrério do modelo ETI 1, dada a inexisténcia de espagos projetados para o
tempo alargado mas que contava com adequacfes possiveis dentro e no entorno da escola, o
modelo ETI 2 pretendeu um espaco além de comportar o0 nimero de alunos matriculados, a
previsdo de espacos para o trabalho em ambientes de Aprendizagem e para o desenvolvimento
de Atividade Complementares dentro do curriculo prescrito.

[...] os Ambientes de Aprendizagem sdo espacos onde organizam-se 0S
blocos de disciplinas que congregam os conteidos a serem trabalhados em
cada ano dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, conforme os
Referenciais Curriculares da REME”. (CAMPO GRANDE, 2011, p. 60).

Vale registrar que ndo pretendermos analisar a realizacdo dos projetos, ou seja, se
esses de fato aconteceram como estava prescrito nos documentos, mas que estamos
interessados nos trés modelos de escola afim de capturar suas familiaridades, diferencas,

interesses visiveis e escamoteados.

Os espacos destinados a cada projeto e como se apresentam nos documentos apontam
para uma distincdo entre os dois primeiros modelos ETI 1 e ETI2. Na ETI 1, os espacos
destinados ao programa apontam para adaptacdes e flexibilizagdes colocadas em méos dos
gestores e coordenadores do Mais Educacdo. A distribuicdo do espaco escolar em outros
lugares, que ndo somente o prédio da escola, leva a uma descaracterizacdo do lugar onde
distribui-se o0 conhecimento escolar ao mesmo tempo que produz agentes que nao mais
respondem aos estimulos/transmissdes selecionados e sistematizados no formato
geografico/arquitetonico da escola. “O espago construido na/pela escola serve para configurar
os individuos que fazem parte deste jogo social, ou seja, esses individuos sdo os resultados
desses espacos que habitam”. (SILVA, 2011, p. 33).

Quanto ao modelo ETI 2, encontramos um projeto que aparentemente prevé um tipo
de formato espacial que em parte atente ao j& habitual ensino proposto dentro da caixa,
composta por mesa do professor e carteiras para os alunos, obedecendo ndo sé a um formato
em séries, mas também aponta para possiveis movimentacGes e opg¢les dentro dos outros
espacos da escola. O que depreendemos disso séo as possibilidades de um ensino que fomente

uma formacéo integral dos alunos.
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Os espacos escolares procuram transformar a escola em um lugar legivel,
portanto passivel de controle por estabelecer relagdes com a sociedade como
um todo, pretendendo disciplinar 0s movimentos nesses espagos. A escola,
com seus espacos delimitados e criados, com sua arquitetura peculiar, com
todas as suas subdivisbes, constitui-se em uma producdo de significado
préprio, de um lugar préprio, ou seja, de uma forma definida de espaco
escolar. (ALMEIDA, 2009, p. 45).

Os espacgos em si apontam para 0 que pode ou ndo ser produzido na escola, ritmado
pelos tempos e suas fragdes pontuais, redirecionam como e em quanto tempo os alunos devem

apreender os contetdos.

Nas escolas do/no campo, ETI 3, temos predominantemente um espa¢o formado por
um prédio similar as escolas da rede municipal de Campo Grande, com salas de aula comuns.
Ndo fomos a campo investigar a real condicdo/situacdo dos prédios escolares, apenas

consideramos aquilo que os documentos prescrevem.

Ao acessarmos o site do QEDU?, que contem as informagdes quanto infraestrutura e
matriculas das escolas brasileiras, a Escola Municipal Agricola Governador Arnaldo Estevéo
de Figueiredo esta identificada por possuir uma infraestrutura com varios quesitos apontados
pelo site como importantes, isto €, biblioteca, cozinha, sala de informatica, laboratério de
ciéncias, quadra de esportes, sala de diretoria, sala dos professores e sala de atendimento

especial (Quadro 2).

Sabemos que esta escola atende a populagdo com ensino em tempo integral no Ensino
Fundamental | e 11, Ensino Médio e Ensino Técnico, organizada por ncleo comum e nicleo
diversificado com intengdes a uma “pedagogia da terra” em comunhdo com uma “pedagogia
da alternancia”. O espaco comporta alunos que passam o dia todo recebendo alimentagéo e

espaco para descanso nos intervalos.

No tocante a “pedagogia da terra” entendemos que os seus sujeitos historicos, com sua
condicdo social objetiva e sua identidade construida e em construcdo, vdo adentrando o
espaco do ensino fundamental no campo e em tempo integral como sujeitos que trazem
algumas marcas distintivas fundamentais. Na perspectiva da pedagogia da alternancia,
assistimos a atribuicdo de importancia a articulacdo entre momentos de atividade no meio

socio profissional do jovem e momentos de atividade escolar propriamente dita, nos quais se

% Site vinculado as empresas privadas Meritt e Fundagdo Lemann.
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focaliza o conhecimento acumulado, considerando sempre as experiéncias concretas dos

educandos.

Quadro 2 - Infraestrutura da Escola Municipal Agricola Governador Arnaldo Estevao de Figueiredo em 2015

Infraestrutura (dependéncias)

Existe sanitario dentro do prédio da escola?
Existe sanitario fora do prédio da escola?

A escola possui biblioteca?

A escola possui cozinha?

A escola possui laboratério de informatica?
A escola possui laboratério de ciéncias?

A escola possui sala de leitura?

A escola possui quadra de esportes?

A escola possui sala para a diretoria?

A escola possui sala para os professores?

A escola possui sala de atendimento especial?

Fonte: http://www.gedu.org.br

Sim

Sim

Sim

Sim

5im

S5im

5im

5im

Sim

Sim

A escola Leovegildo de Melo, localizada proxima a Rodovia Federal BR-262 entre

fazendas na area rural, € uma instituicdo que foi adaptada para ser de tempo integral. Em

pesquisa no mesmo sitio encontramos informagdes sobre a precariedade de sua infraestrutura

qguando comparada a primeira escola apresentada, contando apenas com cozinha, laboratério

de informatica, laboratorio de ciéncias, sala para a diretoria e sala para os professores (Quadro

3).
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Quadro 3 - Infraestrutura da escola Leovegildo de Melo em 2015

Infraestrutura (dependéncias)

Existe sanitario dentro do prédio da escola? Sim
Existe sanitario fora do prédio da escola? NEL
A escola possui biblioteca? WEL
A escola possui cozinha? Sim
A escola possui laboratério de informatica? sim
A escola possui laboratério de ciéncias? Sim
A escola possui sala de leitura? WEL
A escola possui quadra de esportes? HEL
A escola possui sala para a diretoria? Sim
A escola possui sala para os professores? Sim
A escola possui sala de atendimento especial? WET

Fonte: http://www.gedu.org.br

No site ndo conseguimos acesso a terceira escola, Escola Municipal Bardo do Rio
Branco, localizada préxima a Rodovia Estadual MS-010, relativamente proxima ao distrito de

Jaraguari — MS.

Contudo, sabemos que as duas escolas se assemelham quanto aos seus curriculos, mas
diferem quanto aos espacos, pois comporta salas multisseriadas para atender a demanda
diversificada dos alunos remanescentes de assentamentos e/ou de distritos proximos. Nessas
escolas encontram lugar “seguro”, alimentagdo e cuidados basicos ndo oferecidos em seus

distantes e precérios locais de moradia.

Apesar da pedagogia da terra ser objetivo prescrito para essas instituicbes em seus
documentos curriculares percebemos que o lugar a qual pertencem, o espaco arquitetonico
que dispdem, interfere nas possibilidades de desenvolvimento de suas atividades e pretensoes

diarias.
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Compreender como as praticas assistenciais permeiam 0s projetos das Escolas de
Tempo Integral apoia-se no fato de analisar por meio de um olhar critico como nos
documentos curriculares a partir da década de 1990 subjaz o significado de justica social.

O conceito de justica social defendido pelo Estado determina como as politicas
publicas, e consequentemente as praticas assisténcias, serdo distribuidas a nacdo. Segundo
Crahay (2013), a justica perpassa por trés condicGes: justica igualitaria, no sentido de que
todas as pessoas sao iguais e merecem os mesmos direitos; justica meritocratica, considerado
0 meérito de cada um no percurso da vida, seus esforcos e recompensas pessoais e justica
corretiva, as desigualdades sao corrigidas quando algum 6rgéao, geralmente o governo, lanca
mao de acdes reparadoras dessas disparidades. Dessa forma, a justica é balanceada de acordo

com o que cada um merece.

Além do superficial sentido de entender a igualdade como simplesmente prover uma
escola para todos, sobressai a necessidade de corrigir de forma justa as disparidades sociais
que atingem os alunos em seus mais diversos sentidos. Crahay (2013) questiona a forma de
se transmitir 0s conhecimentos na escola quanto ao seu objetivo, principalmente, quanto a

ideologia da igualdade.

No primeiro, compativel com a ideologia da igualdade de oportunidades,
considerar-se-4 que é necessario tornar real uma escola sob medida, isto é,
uma escola que ofereca oportunidades educacionais que sejam proporcionais
aos talentos de cada um. No segundo sentido, consoante aos principios da
justica corretiva, convém levar em conta a diversidade individual para
conduzir cada aluno ao dominio dos objetivos definidos como fundamentais.
(CRAHAY, 2013, p. 16).

As praticas assistenciais assumem intencdo/importancia nos documentos selecionados
para este trabalho. Diante disso, percebemos e analisamos aquilo que foi/é prescrito como
pratica assistencial, pelo discurso do poder publico, descrito nos documentos historicos,

quanto ao significado de justica social.

Valle (2011), aponta para o sentido de igualdade e mérito dentro das politicas

publicas.

Consideramos que para entender o conceito de justica escolar, objetivo a que
nos propomos neste momento, € necessario recuperar algumas reflexdes que
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estdo na base de constituicdo dos sistemas escolares. Por essa razdo, nos
debrucaremos sobre os principios da igualdade e do mérito. Eles estdo na
base dos discursos, das politicas e vém orientando as praticas educacionais
ao longo do século XX, tendo ganhado forga e legitimidade nas reformas
aprovadas para a educacdo brasileira do novo milénio. O primeiro €
considerado como um dos principios ao mesmo tempo mais evidentes e mais
complexos da justica; o segundo é incontorndvel na imagem de um mundo
justo, no qual cada um seria recompensado unicamente em funcdo de seu
mérito, de seus esforcos e dos resultados destes. (VALLE, 2011, p. 4).

Mais do que compor as leis e documentos prevendo uma escola justa socialmente,

sobressai a necessidade de uma real definicdo de igualdade e mérito. Isto aparece no PNE
2001, Lei N° 010172, de 9 de janeiro de 2001, na definicdo de Escola de Tempo Integral, ao

assumir a posi¢do de corre¢do determinada como “prioridade neste plano, segundo o dever

constitucional e as necessidades sociais”, quando da “prioridade de tempo integral para as

criangas das camadas sociais mais necessitadas.” (BRASIL, 2001, p. 6).

Considerando, no entanto, as condigdes concretas de nosso Pais, sobretudo
no que se refere a limitacdo de meios financeiros e técnicos, este plano
propde que a oferta publica de educacdo infantil conceda prioridade as
criangas das familias de menor renda, situando as instituicbes de educacdo
infantil nas areas de maior necessidade e nelas concentrando o melhor de
seus recursos técnicos e pedagdgicos. Deve-se contemplar, também, a
necessidade do atendimento em tempo integral para as criancas de idades
menores, das familias de renda mais baixa, quando os pais trabalham fora de
casa. Essa prioridade ndo pode, em hip6tese alguma, caracterizar a educacao
infantil publica como uma acdo pobre para pobres. O que este plano
recomenda é uma educagdo de qualidade prioritariamente para as criangas
mais sujeitas a exclusdo ou vitimas dela.

A expansédo que se verifica no atendimento das criangas de 6 e 5 anos de
idade, conduzird invariavelmente a universalizagdo, transcendendo a questéo
da renda familiar. (BRASIL, 2001, p. 11).

Claramente apreendemos neste documento que a Escola de Tempo Integral assume a

forma de reparagdo, o que inicialmente aparenta ser uma justica de reparacdo, mas acaba

transformando o simples acesso a escola como suficiente para superar as desigualdades.

Acesso esse que, quando destinado as camadas mais pobres, toma a forma de universalizagdo

e superacao dos problemas sociais.

Embora, em termos legais, a igualdade do direito & educacdo seja chave na
consolidacdo dos projetos de democratizacdo, ela nunca garantiu que, em
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nivel igual de talento, motivacdo e competéncia, todos tenham as mesmas
perspectivas de sucesso, independentemente do meio social, da educacéo
familiar e dos processos de socializacdo que marcam, de forma distinta, a
trajetdria de cada um. Além disso, nas sociedades onde as desigualdades s&o
profundas, tal como a brasileira, o sonho da igualdade esta longe de se tornar
realidade. Ele suporia ndo apenas a mobilidade e a ascensdo social, mas
deveria permitir que cada um pudesse frutificar seus dons, por meio da
expansdao do acesso aos ‘“bens sociais primarios”, da conciliagdo entre
“universalidade e diversidade”, da promo¢do de uma “moral minima”,
eliminando assim todas as diferencas que impedem a manifestacdo dos
méritos individuais. Em sintese, e radicalizando, ela demandaria a
transformacdo do sistema social e econdmico vigente... (VALLE, 2011, p.
5).

Parece que a aposta do poder publico se apoia na superacdo das desigualdades e dos
problemas de baixa qualidade de ensino pela pretenséo de um tempo a mais na escola. Apesar
da prescricdo situar-se na busca por qualidade, o que realmente depreendemos do simples

alargamento do tempo, reveste-se de assisténcias basicas dentro dos muros da escola.

A oferta qualitativa devera, em decorréncia, regularizar os percursos
escolares, permitindo que criancas e adolescentes permanecam na escola o
tempo necessario para concluir este nivel de ensino, eliminando mais
celeremente o analfabetismo e elevando gradativamente a escolaridade da
populagéo brasileira. A ampliacdo da jornada escolar para turno integral tem
dado bons resultados. O atendimento em tempo integral, oportunizando
orientacdo no cumprimento dos deveres escolares, prética de esportes,
desenvolvimento de atividades artisticas e alimentacdo adequada, no minimo
em duas refei¢bes, &€ um avango significativo para diminuir as desigualdades
sociais e ampliar democraticamente as oportunidades de aprendizagem.

O turno integral e as classes de aceleracdo sdo modalidades inovadoras na
tentativa de solucionar a universalizacéo do ensino e minimizar a repeténcia.
(BRASIL, 2001, p. 18).

Percebemos a mesma prerrogativa assistencial na Portaria normativa interministerial
n° 17, de 24 de abril de 2007, referente ao Programa Mais Educagédo, que prescreve em seu
Art. 1° o objetivo de “contribuir para a formagao integral de criangas, adolescentes e jovens”,

tendo como mote a implementacdo por meio do

[...] apoio a realizacdo, em escolas e outros espacgos socio-culturais, de acdes
socio-educativas no contraturno escolar, incluindo os campos da educacao,
artes, cultura, esporte, lazer, mobilizando-os para a melhoria do desempenho
educacional, ao cultivo de relagdes entre professores, alunos e suas
comunidades, a garantia da protecdo social da assisténcia social e a formacao
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para a cidadania, incluindo perspectivas tematicas dos direitos humanos,
consciéncia ambiental, novas tecnologias, comunicacdo social, saude e
consciéncia corporal, seguranca alimentar e nutricional, convivéncia e
democracia, compartilhamento comunitario e dindmicas de redes. (BRASIL,
2007, p. 1).

Quando o Estado assume e determina a Escola de Tempo Integral como acdo no
combate as desigualdades sociais, desloca o sentido da escola, isto é, de espaco de
transmissao/apropriagdo dos conhecimentos historicamente selecionados para uma assisténcia

reparadora dos problemas sociais, que tomam forma fora dos muros da escola.

Vemos no modelo ETI 1, essa premissa na promoc¢do de reforgo escolar e de
atividades culturais no intuito de igualizar os alunos a um contexto de pertencimento distante
de sua realidade concreta. Essa tentativa de viabilizar um cenério de igualdade esbarra em um

mal-entendido.

[...] a0 examinar a nogdo de democratizagdo da educagdo na obra de Pierre
Bourdieu, é por meio do mal-entendido linguistico e pedag6gico, instaurado
na relagdo de comunicagdo entre o corpo docente e os estudantes, que a
instituicdo escolar e, geralmente, os sistemas de ensino acabam reduzindo o
ideal da democratizacdo a uma pura igualdade formal que, na verdade, age
como conceito reprodutor das desigualdades sociais. (VALLE, 2011, p. 7).

Portanto, essa idealizada igualdade de acesso dos documentos referentes ao Programa
Mais Educacdo acaba apenas por reproduzir as desigualdades sociais, pois a escola nédo
consegue resolver os problemas sociais por constituir-se essencialmente local de
transmissdo/apropriacdo de conhecimentos e, o Estado, por defender um discurso de solucéo

dessas desigualdades, apenas utilizando a escola como lugar de solucdo desses conflitos.

A escola integral continua parte do discurso de solucdo das mazelas referentes a
desigualdade e passa a consolidar-se em discursos ideologicos presentes nas Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN 2013) uma vez que se apresenta como locus para 0
desenvolvimento social no intuito de prover/atender “suas demandas, numa tentativa de
superacao das desigualdades de natureza sociocultural, socioeconémica e outras.” (BRASIL,
2013, p. 26).

Nesse sentido, continua afirmando que “hé alguns anos, se tem constatado a

necessidade de a crianga, o adolescente e o jovem, particularmente aqueles das classes sociais
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trabalhadoras, permanecerem mais tempo na escola”. (BRASIL, 2013, p. 26). Reafirmando
esse modelo de escola como espago de solucdo dessas desigualdades, provendo o que falta

para igualar as criancas que nela chegam.

Percebemos essa mesma tonica nas estratégias relacionadas a Meta 6 do PNE (2014 —
2024), quando assumem a necessidade/prioridade “em comunidades pobres ou com criangas
em situagdo de vulnerabilidade social” (BRASIL, 2014, p. 60). Essa prerrogativa ¢ perpassada
para 0 documento de Campo Grande — MS nas estratégias quanto a Meta 6 relacionada ao
Plano Municipal de Educacdo (2015), na mesma intencéo de uma escola de tempo integral em
zonas carentes, de baixa renda, assumindo sua construgdo “prioritariamente em comunidades
pobres ou com criangas em situacdo de vulnerabilidade social, em 50% (cinquenta por cento)
das escolas publicas, nestas regides, durante a vigéncia deste plano”. (CAMPO GRANDE,
2015, p. 36).

Vemos como marca dos documentos oficiais a escola de tempo integral como
instrumento de enfrentamento dos problemas sociais, entendida como solucéo suficiente de
combate aos problemas econdmicos. Ao projetar essa solucdo na escola parece que o interesse

caminha para uma formacao/formatacao da populacdo pobre para o trabalho assalariado.

Escolas projetadas para atender os pobres no intuito de tratd-los como pobres e
perpetua-los em sua funcao de trabalhadores, apenas pela “autoriza¢do” do acesso, mas nunca
pela superagdo das desigualdades. Isto expde um significado intrinseco, a racionalidade e a
dindmica das escolas de tempos integrais, isto €, 0s processos culturais vividos pelos jovens
das classes menos favorecidas, ou do campo, sobretudo as formas pelas quais esses processos
contribuem de um lado para a cultura operaria/campesina em geral e, de outro, de forma

prevista para a reproducdo e manutencdo da ordem social.

As préaticas assistenciais na politica educacional brasileira alimentaram-se de um
processo de mercadorizagdo para o qual a justica social fica condicionada ao interesse do
mercado e sua vontade de gerar lucros acima das responsabilidades com as novas geracdes e

seus direitos quanto a uma assisténcia justa.

No modelo ETI 2 temos a parceria do publico-privado quando a secretaria de
educacdo de Campo Grande — MS contrata os servicos de um especialista para que este
proponha um “Sistema de Ensino”. “Uma das grandes justificativas para a inser¢do dos
sistemas de ensino nas escolas publicas tem sido a de que estes sistemas qualificariam e
homogeneizariam o ensino das escolas publicas.” (LIMA; GANDIN, 2017, p. 933).
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Qual o contexto que se insere essa citacdo quanto a este modelo de escola? O que
podemos notar é que existe uma ideia de despreparo/culpabilizagdo do professor, essa
premissa sustenta no caso relacionado ao desse modelo de escola a necessidade de um
Sistema de Ensino pronto e a prova de erros. Essa assisténcia dada ao professor demonstra a
intencdo de favorecer o privado como melhor, mais preparado, ao passo que ignora oS

motivos que transformam a escola publica em “pior” que a privada.

O baixo capital cultural trazido dos lares, a falta de investimento e salério digno, a
desconexao intencional entre o que é produzido nas universidades federais e a escola publica,
a superlotacdo das salas de aula, um ensino pautado por indices e ndo voltado aos processos
dos educandos, entre outros fatores ndo vistos ou citados pelo poder publico e que sdo
ignorados quando se aponta apenas o professor como responsavel pelo baixo indice da escola

publica.

No modelo ETI 2 vemos a dicotomia entre a tentativa de insercdo de um sistema de
ensino e o ndo enfrentamento dos problemas sociais que cercam a escola e séo trazidos para

dentro dos muros escolares.

E fundamental estabelecer as conexdes entre os processos globais e aqueles
que ocorrem em nivel nacional/local, pois, ao reconhecer estas ligacoes, é
possivel pensar acBes e desenvolver teorias que busquem maior justica
social. Conhecer os desdobramentos das a¢Ges educacionais para a justica
social é crucial e, como demonstramos neste texto, condi¢do sine qua non
para vivencia-la. (LIMA; GANDIN, 2017, p. 939).

No modelo ETI 3 uma vontade dualizada configura esta escola, por um lado a
possibilidade de um curriculo que trabalha sobre uma perspectiva de educagdo camponesa,
que prevé o enfrentamento dos problemas daquele local, viabilizando/empoderando seus
agentes e por outro lado um ensino técnico, voltado simplesmente no atendimento do mercado

e sua obtencdo de lucros.

Crahay (2013) divide a diferenciacdo de objetivos de ensino em dois grupos, uma
pautada na construcdo de conhecimentos de acordo com as caracteristicas do alunado, o que
leva a uma aceitacdo das desigualdades pré-escolares e sua perpetuacdo. Ja no segundo caso,
0 autor posiciona um interesse em um objetivo mutuo para a turma, sendo nesse caminho

suprida as necessidades individuais, dentro de uma proposta reparativa quanto ao ensino.
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E comum afirmar que é preciso diferenciar o ensino levando em conta as
caracteristicas dos alunos. Legrand (1995) teve o mérito de ressaltar que o
termo “diferenciacdo” pode assumir dois significados opostos. Por um lado,
podemos adaptar o ensino de modo que ele conduza o aluno para um
objetivo social efou profissional. Por outro lado, podemos atribuir um
objetivo comum a todos os alunos e nos esforgarmos para adaptar 0s
recursos de ensino a sua diversidade. (CRAHAY, 2013, p. 29).

Essas frentes de trabalhos distintos fazem relacdo com os projetos de escolas integrais,
mas principalmente com o modelo ETI 3, onde percebemos esses conflitos presente nos

projetos investigados.

Para entender a nocao de justica escolar, que pode representar um avatar das
politicas para a educagdo, foi necessario revisitar os principios que vém
fundando os movimentos de escolarizacdo das sociedades modernas e
orientando 0s projetos de democratizacdo da educacdo e as reformas
educacionais. Estes remetem a uma imagem idilica da escola concebida
como uma instituicdo naturalmente integrada, que une harmoniosamente as
atividades de seus membros em torno de fins universais e preconiza uma
funcdo pedagdgica Unica que hierarquiza papeis e condutas. Todavia, essa
imagem nunca refletiu a dura realidade dos sistemas de ensino, como vimos.
Ao contrério, ela representa uma norma (um padrao) desejavel, que permite
idealizar um projeto educacional e apresenta-lo como fruto de um consenso.
(VALLE, 2011, p. 7-8).

Dessa mesma forma aparecem os trés modelos de escola aqui investigados, em um
primeiro momento aparentam ser fruto de um propdsito social nobre, quando sdo entregues a
sociedade com discurso de qualidade e investimento, mas que acabam enfrentando as duras e
diversas realidades mostrando sua real fungdo/intencdo desde a década de 1990, de escolher a
educacdo como forma de combater a desigualdade social retirando a atencdo e
responsabilidade do poder publico, repassando essa funcdo a quem ndo tem forca para tal
combate, fazendo com que ela perca sua funcdo maior de repassar conhecimento, acabando

por ser locus de reproducéo das desigualdades sociais.

Para além de um pragmatismo vulgar, baseado em solucdes rapidas e superficiais com
base a “melhorar” os menos favorecidos, deve-se engajar-se em responder com solucgdes
pautadas em um pragmatismo critico, forjado dentro de um entendimento histérico e cultural

das questdes de desigualdade e enfrentamento dessas questdes.
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Em um momento em que o futuro da educacdo publica pende na balanca
como nunca antes, quando aquilo que é ensinado e como é ensinado na
escola virou um importante campo de luta, € particularmente importante que
a teoria e a pesquisa educacional critica tornem-se mais engajadas — ndo
apenas em criticar o discurso e a pratica existentes nas escolas, mas também
na formulacdo de uma resposta progressista e democratica baseada em uma
nova visdo daquilo que poderia ser. (CARLSON; APPLE, 2003, p. 50).

Que as praticas assisténcias ndo sejam o principal atributo das escolas de tempo
integral, para além dessa funcdo, que seus tempos e espagos permitam que se concretizem sua
capacidade de perpetuar uma proposta de educacdo democrdtica e de acesso aos

conhecimentos que sdo direitos de nosso povo.



NOTAS FINAIS

Ao analisar os projetos de escolas publicas municipais de tempo integral em Campo
Grande — MS apreendemos questbes cruciais no entendimento da funcgdo/intencdo dos
curriculos propostos no periodo de 2008 a 2015 como forma de integrar a Meta 6 do Plano
Nacional de Educacdo (2014 — 2024). Comparando pecas documentais fundantes e
definidoras da educacdo integral no Brasil a partir da década de 1990, na procura pelos
diferentes formatos, metodologias, espacos, tempos, praticas assistenciais, encontramos um

curriculo pautado em um discurso da/sobre qualidade da educacéo.

A principal diacronia revelada estd no significado de educacgdo integral proposto nos
documentos analisados que aponta, divergindo de seu amplo significado de formacéo integral
do ser humano, para um esforco retorico/discursivo que acaba em simples tentativa de
alargamento do tempo, determinado por praticas assistenciais paliativas com intencdo de
suprir/sanar problemas sociais que ndo pertencem ao campo pedagdgico, algada funcional da

escola.

Apesar de perpassarmos por vozes que lembram questdes proximas a uma educacao
integral, entre eles destacadamente Anisio Teixeira, ao fim os documentos acabam por
permitir/direcionar para o tempo a mais definido pelo paradigma neoliberal que determinou as
reformas educativas de finais do século XX.

Como vimos, a Escola Baésica brasileira e seu desenvolvimento curricular
operacionalizado pelo novo paradigma “econdmico-educativo” a partir dos anos de 1990,
apontam para intervencdes extranacionais representadas por organizagdes internacionais

vinculadas ao mercado.

Nos documentos identificamos essas intervencdes/discursos escamoteados em
defini¢Bes/conceitos traduzidos pelas politicas educacionais em esforcos para (re) apresentar
valores nacionais, heterogeneidade cultural, diferencas, diversidades e igualdade, pautados em
um discurso de direto a educacdo para todos.

A educacdo integral surge como uma dessas propostas de revitalizar a educagdo com

discurso de qualidade e universalizagcdo da educacéo.
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Durante as comparacdes identificamos uma sazonalidade quanto aos projetos de escola
integral, no recorte temporal investigado por esta pesquisa, o Gltimo periodo do florescimento
dos projetos/discursos reformistas propostos em finais da década de 1990.

O discurso quanto a escola de tempo integral apresenta-se como proposta de salvacao
aos problemas sociais, ao passo que incursiona em questdes que vao além da sua real fungédo
historica, isto é, de transmissdo dos conhecimentos selecionados na cultura. Tal premissa ndo
tem forca ao percebermos, nos trés projetos e demais propostas investigadas, que a escola de
tempo integral atual consegue apenas aumentar a permanéncia das criancas e adolescentes no
prédio/espaco escolar. As demais intencdes pautadas em possivel qualidade sdo parciais ou
ndo se comprovam, muitas vezes tendo mesmo valor precario quando comparadas as escolas

normais divididas em turnos.

No Programa Mais Educacdo (ETI 1), a possivel qualidade esbarra na definicdo do
tempo e espaco por estes dependerem da situacdo possivel dentro de cada escola. Ndo ha
garantias quanto a viabilidade do programa considerando a diversidade arquitetonica,
geogréfica e econémica de cada prédio escolar. A precariedade e falta de espagos levam a
adequacdes possiveis, condenando ao acaso a transmissdo de contetdos. Falta qualificacdo
quanto aos “oficineiros” levando a praticas assisténcias que limitam-se a oferecer “abrigo” e

possivel alimentacdo, dando mais tempo sob a tutela da escola.

Na Escola em Tempo Integral (ETI 2), a qualidade esté arquitetada e selecionada para
aliar-se/espelhar-se ao mundo do trabalho. Os tempos, espacos e praticas de assisténcia
condicionam 0s agentes a um simulacro do que esta por vir no mundo moderno. Em tempo,
ndo incursiona em situar e libertar seus componentes provendo-lhes de escolhas,

conhecimentos e poder para enxergar além do prescrito.

Quando analisamos este formato de escola encontramos algo aproximado da educacao
integral aos moldes modernos. O espaco previsto no projeto € adequado, os tempos limitam e
condicionam o que foi planejado para a escola e a assisténcia permite passar o dia no prédio
escolar. Diante disso, percebemos o modelo que se alinha com as intengdes extranacionais,
voltada a construir um aluno/trabalhador que aprende a aprender e facilmente se integrara ao

mercado de trabalho e suas exigéncias.

A discussao acerca do que seja a educacdo em tempo integral e de como
operacionaliza-la, em beneficio da classe trabalhadora, ndo est4 acabadal...].
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Ela ainda estda no seu estagio inicial e demanda muitas outras pesquisas
acerca de suas finalidades e organizacao.

Para além dos limites postos, temos a clara certeza de que a Escola de
Tempo Integral é, hoje, o local privilegiado para desenvolver integralmente
o0 aluno visando a sua emancipacao plena como ser humano e ndo apenas o
preparando para o mercado de trabalho”. (CASTRO, p. 279).

Dessa forma, nos leva a pensar sobre as possibilidades de educagdes integrais com
propositos diferentes.

Por fim, nas Escolas de Tempo Integral do/no Campo vemos a dualidade entre duas
politicas, uma que olha para 0 camponés e outra que interessa ao mercado agricola. As duas
propostas esbarram na diacronia do ensino prescrito, relegado ao pouco investimento e

desigualdades abissais quanto a seus agentes.

A escolha de um ou outro modelo da-se com base em realidades especificas
dos niveis da administragdo publica que os coordenam — governo federal,
estaduais ou municipais — em suas possibilidades politicas e de infra-
estrutura, mas também pode representar, conforme veremos adiante,
correntes de pensamento divergentes em relacdo ao papel do Estado e da
institui¢ao na sociedade”. (CAVALIERE, 2009, p. 52).

Depois de extensa discussdo e pretensa chegada a um resultado, retornamos a um
questionamento importante, qual a intencdo curricular de propor mais tempo? Percebemos,
infelizmente que mais tempo na escola ndo serve ao povo, as criangas e adolescentes, mas
responde a interesses que definem esses agentes, dentro de uma historia autorizada por érgdos
internacionais, paises desenvolvidos ou superdesenvolvidos e empresas privadas, que
encontram na escola a possibilidade de também ser “mercado” e preparar para 0 mercado,

neste caso, em tempo alargado.

O curriculo deveria ser pensado, como destaca Young (2011), menos com o objetivo
de “contribuir com a economia” ou “motivar aprendizes descontentes” e mais em atendimento
a finalidade primordial da escola, qual seja, levar os alunos para além de suas experiéncias

pessoais e garantir o acesso a um conhecimento ndo disponivel em seu cotidiano.

Entretanto, parece que ocorre o inverso, isto €, retirando os alunos do contato com a

cultura local e preparando-os para serem cidaddos do mundo moderno,
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interligados/conectados pelo ciberespaco, individualistas, consumidores e peca da

engrenagem capitalista.

Dessa forma, € imposta a necessidade da crianca e adolescentes encontrarem-se em
mais tempo na escola, garantindo que serdo muito mais influenciados pela instituicdo do que

por sua cultura ou familia.

No caso brasileiro, em sua grande maioria, essa questdo reveste-se de uma proposta
assistencial, sendo a escola “tdbua de salvacdo” das criangas provenientes de diferentes

infancias que procuram a escola para atender as necessidades basicas.

Nos discursos ideologicos sobre a educacao integral figura como “regra” a qualidade
assegurada do/no processo educacional, porém tal qualidade assume diferentes formatos,
como investigado por esta pesquisa. Ora ela estd no tempo a mais, ora nos diferentes

formatos, ora nas necessidades da clientela.

Contudo, esses discursos acabam por fortalecer nas redes de ensino a procura pela
qualidade, isto é, modelos de escolas que resultam do interesse e das forcas de grupos

distintos uma vez que:

Sempre existe, pois, uma politica do conhecimento oficial, uma politica que
exprime o conflito em torno daquilo que alguns véem simplesmente como
descricBes neutras do mundo e outros, como concepcBes de elite que
privilegiam determinados grupos e marginalizam outros. (APPLE, 1995, p.
60).

Confirmamos esta hipdtese quando percebemos que 0s espagos propostos nos trés
modelos de escolas de tempo integral permitem a visibilidade e determinam os tipos de
programa de educacao destinado a cada grupo-interesse, que o tempo providencia identidade
aos objetivos de cada grupo e as praticas assisténcias operam intervencdo publica garantindo
condi¢des de continuidade aos projetos, providenciando a presenca do aluno na escola, a

comida, o abrigo e a higiene.

Constatamos ainda que 0s projetos, mesmo para construir um ambiente educacional de
qualidade, voltam-se & transmissdo e a construcdo de conhecimentos. O curriculo nunca é
apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que de algum modo aparece nos textos e nas
salas de aula de uma nacéo. Ele é sempre parte de uma tradigéo seletiva, resultado da selecdo

de alguém, da visdo de algum modo acerca do que seja conhecimento legitimo. E produto das



113

tensdes, conflitos e concessGes culturais, politicas e econdmicas que organizam e

desorganizam um povo (APPLE, 2000).

Abordar a educacgéo integral e o desenvolvimento de uma escola em tempo
integral implica um compromisso com a educacdo publica que extrapole
interesses politicos partidarios imediatos; que se engaje politicamente numa
perspectiva de desenvolvimento de uma escola publica que cumpra com sua
funcéo social, qual seja, a de socializar as novas geracoes, permitindo-lhes o
acesso aos conhecimentos historicamente acumulados, contextualizando-os e
contribuindo na ampliacdo do capital simbolico existente, propiciando as
criancas e jovens conhecer 0 mundo em que vivem e compreender as suas
contradigdes, o que lhes possibilitara a sua apropriagdo e transformagao”.
(GUARA, 2006, p. 135).

Visualizamos nos contornos da Escola de Tempo Integral engendrada na década de
1990, que culmina nos projetos apresentados nesta pesquisa, sua submissdo a um discurso de
possivel qualidade para o sistema publico de ensino concentrada dentro de um modelo de
instituicdo escolar ainda organizado no interior de disputas ideoldgicas entre grupos que
buscam obter a hegemonia na definigdo de valores, atitudes e conhecimentos, que fazem parte

da formacdo das criancas e adolescentes.

Ainda que ndo neguemos a demanda popular por uma escola de qualidade e de tempo
integral, ndo nos afastamos da ideia de que esse apelo esta fundado em discursos politicos,
que apresentam essa escola como um espaco onde seus filhos possam de fato aprender e

usufruir de um projeto social.

Precisamente quando se pretende introduzir mudangas na institui¢do escolar,
visando ao incremento de suas atividades e a melhoria de seu desempenho, é
gue se constitui momento privilegiado para se considerar a necessidade de
participagdo popular nas atividades e nas decisdes que envolvem a escola.
N&o ha razdo para se fugir a essa norma quando se trata de promover a
extensdo diaria da escolaridade. Por isso, nas reflexdes a respeito do assunto,
quer se leve em consideracdo o papel pedagogico-instrucional da escola,
quer se pense na solucdo dos problemas nao estritamente pedagdgicos, o que
ndo se pode deixar de levar em conta sdo os reais interesses das amplas
camadas trabalhadoras e a valorizacdo do trabalho no interior da escola. Por
um lado, é preciso, ouvindo os trabalhadores, sair do ambito meramente
assistecial-moralista e elevar ao nivel politico seu direito a espacgos e tempo
culturais e educativos; por outro lado, € preciso que a escola seja investida
da necessaria autonomia legal e material e tenha suas atividades organizadas
de tal forma que permita a dignificacdo do trabalho escolar e a participacéo
efetiva da comunidade em sua gestao”. (PARO, 1988, p. 230).
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Essa prerrogativa esta assumida como transformacdo nos projetos de um aluno de
tempo integral que, de acordo com Cavaliere (2011), recebe assisténcia nos dois turnos, mas
encontra-se reinterpretado nos documentos como educacdo integral para uma escola que
exerce realmente de forma democratica e integral seu dever/poder de empoderamento de seus

agentes.

O que vemos € a substituicdo da ideia de oferecer uma educacao integral a alunos em
uma escola de tempo integral por um propdsito de atender o maximo possivel de criangas no
contraturno da escola em uma escola com tempo alargado. O principal exemplo € o Programa
Mais Educacdo que, pelo intermédio do poder publico, prop6e formato hegemonico atingindo
maior visibilidade no pais, oferecendo no contraturno resposta disponivel e barata para as
redes de ensino estaduais e municipais atingirem a Meta 6 do Plano Nacional de Educacéo
(2014 — 2024).

No conjunto das possibilidades e formatos de escolas de/em tempo integral, Cavaliere
(2002) sugere questBes necessarias e fundantes para uma escola integral adequada aos
fundamentos de uma verdadeira educacéo integral voltada as criangas do povo.

Como sugestBes provisorias e ja incorporando o conjunto das idéias
apresentadas, podemos apontar 0s seguintes elementos como indispensaveis
a vida escolar: a) experiéncias diversificadas que envolvam aspectos
cognitivos, morais, estéticos, politicos e praticos; b) permeabilidade aos
fendmenos da vida publica que correm fora da escola; ¢) permeabilidade as
injuncdes sociocomunitarias locais e especificas que afetam a populacéo
infantil da escola; d) estruturas e regras definidas de maneira a envolver o
conjunto da escola, ensejando um funcionamento democraticamente
sustentado; d) recepcdo de cada individuo em suas maltiplas dimensdes
psicologicas e sociais”. (CAVALIERE, 2002, p. 266).

Por fim, ap0s este trabalho, ainda, compreendemos a escola de tempo integral na
contramdo da concretizacdo e viabilizacdo de um projeto emancipatdrio, refletindo certos
tipos de interesses, incluindo algumas coisas e excluindo outras, estratificando o
conhecimento, valorizando algumas coisas em detrimento de outras, mas ndo explorando os

diferentes interesses envolvidos em todo esse processo.
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