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“O que faz a estrada? E o sonho. Enquanto a gente sonhar a
estrada permanecerd viva. E para isso que servem os caminhos,

para nos fazerem parentes do futuro.”
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RESUMO

Esta pesquisa qualitativa, do tipo narrativa, partiu do seguinte problema: como ocorreu
a constituicdo de uma escola de educacéo integral na visdo de um grupo de professoras que
participaram do processo? O estudo teve como objetivo geral narrar a historia desta
constitui¢do na visdo de um grupo de professoras que participaram do seu desenvolvimento. Os
objetivos especificos foram, resgatar as etapas de constituicdo de uma escola de educacdo
integral a partir dos depoimentos dos sujeitos participantes; identificar os avancos e dificuldades
nesse processo de constituicdo; conhecer os aspectos significativos nessa constituicdo. No
referencial tedrico, foram abordados os seguintes temas: educacdo integral e escola; educacao
integral e o cenério da educacdo brasileira; o papel da escola na formagéo dos estudantes; o
curriculo por projetos. Fizeram parte do estudo sete professoras da educacdo basica que se
envolveram no movimento de constituigdo da escola, e os dados foram coletados por meio de
depoimentos escritos e analisados a partir da Analise Textual Discursiva. Da analise, emergiram
trés grandes categorias: 0 movimento de constituicdo da escola; a dimensdo pedagdgica da
escola; a rede de relagdes. As categorias, que apresentam a experiéncia vivenciada pelo grupo
de professoras na implementagcdo da primeira escola de educacdo integral do municipio,
dividiram-se em subcategorias. A investigacdo evidenciou que, apesar das dificuldades, foi
possivel, por meio de um trabalho conjunto, dialégico e coletivo, vencer o desafio da
constituicdo de uma escola integral. Conclui-se que é possivel implementar outras formas de
fazer educacédo, com propostas inovadoras, que ousem nas suas diferencas e especificidades, ou
seja, que busquem novos caminhos na dire¢do de possibilidades viaveis como a da escola
municipal de educacdo integral. Nao foi pretensao definir a experiéncia dessa instituicao e desse
grupo como modelo ideal a ser seguido, mas, a partir dela, provocar o repensar da pratica, das
ideias pedagdgicas, que ndo atendem as necessidades dos educandos na atualidade. Este texto

expressa o resultado de muitas vozes, uma histéria construida a muitas méaos.

Palavras-chave: Escola de Turno Integral. Educacéo Integral. Trabalho em Equipe. Narrativa.



ABSTRACT

This dissertation presents the results of a qualitative research that is motivated by the
following question: How was the creation of a full-time school in the vision of a group of
teachers who participated in the process? The study aimed to tell this story through interviews
with the teachers involved. The specific objectives were to identify the steps of this constitution,
discover the progress and challenges of this process and recognize its significant value. The
issues of full-time education and school, full-time education and the Brazilian education
context, the school’s role in the students training and the curricular development for projects
are discussed in the theoretical framework. Seven basic education teachers, whose affidavits
were analyzed using discursive textual analysis, participated in the study. The analysis revealed
three main categories: the school's constitutional movement, the pedagogical dimension of the
school, and the network of relationship. These categories represent the lived experiences of the
group of teachers during the implementation of this first full-time school in the municipality.
The investigation found that it is possible, through joint dialogical and collective efforts, despite
some challenges, to overcome the problems related to establishing a full-time school. The
findings suggest that it is possible to implement different ways to educate, with innovative
proposals that dares in its particularities and specificities, and to seek new ways in the direction
of viable possibilities, similar to the approaches taken by the municipal school regarding full-
time education. It was not a pretension to define the experience of this institution and group as
an ideal model to follow, but using this as a standpoint, to reconsider the practice and the
pedagogical ideas, which do not meet the needs of today's students. This text expresses the ideas
of many voices, and it is a story created by many hands.

Key words: Full-time school. Full-time Education. Teamwork. Narrative.
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1 MINHA HISTORIA

SONHOS...

Todo o conhecimento comega com o sonho. O sonho nada mais é que a aventura pelo
mar desconhecido, em busca da terra sonhada. Mas sonhar é coisa que ndo se ensina,
brota das profundezas do corpo, como a alegria brota das profundezas da terra. Como
mestre s6 posso entdo lhe dizer uma coisa: Conte-me 0s seus sonhos para que
sonhemos juntos. (ALVES, 2007).

Figura 1 - Mdos unidas

Fonte: ESCHER... (2007).

Sonhos sonhados juntos sdo sonhos que se tornam ideias possiveis quando se fundem
em metas e objetivos buscados por muitas médos. Maos que se unem na realizacdo de algo que
todos desejam. O sonho é o que mobiliza, que desacomoda, que desperta o corpo e a mente em

busca de conhecer o desconhecido.

O sonho € desejar 0 que ndo se tem, é a luta constante no presente para realizar-se no
futuro. Um sonho é o que nos move, o que nos pde a caminhar na aventura do saber, do viver.

Afinal, como alcangar a “terra sonhada” se ndo nos aventurarmos no sonho de alcanca-la?

A histdria da escola municipal de educagéo integral que narro neste texto mostra ser
possivel avancar no entendimento de um projeto com interesses comuns aos sujeitos que,

juntos, trabalharam na sua constitui¢éo, indo atras de um sonho que, hoje, tornou-se real.

Nessa perspectiva, comeco contando um pouco da minha histdria. Historia que também
se faz de sonhos, de desejos e que tem se construido por meio de muitas maos. Nos ultimos

anos, tive a oportunidade de vivenciar o cotidiano de uma escola de educacéo integral desde a


http://abrimus.blogspot.com.br/2008/11/escher-e-sua-ciencia.html
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sua constituicio. A frente desse projeto, tenho discutido o tema educacéo integral junto a
comunidade escolar, professores e gestores de educa¢do municipal, sempre refletindo acerca
dos desafios, dos principios e dos valores que perpassam por essa escola diferente na forma de

atender aos alunos, de se estruturar e de funcionar.

Assim, quando ingressei no curso de mestrado, ja tinha em mente o que queria pesquisar.
Interessava-me poder registrar, por meio do trabalho investigativo, a constitui¢do da escola de
educacdo integral, as aprendizagens do grupo de professoras, bem como evidenciar a
possibilidade de concretizacdo da escola de educacdo integral, hoje uma realidade, diante de

todos os problemas colocados para a efetivacdo do projeto.

A frente desse projeto por seis anos, hoje, juntamente com os participantes dessa
pesquisa, colhemos os frutos de um trabalho arduo de constituicdo da primeira escola de
educacdo integral de uma rede municipal da regido metropolitana de Porto Alegre, no Rio
Grande do Sul. Menciono que colhemos os frutos pois, atualmente, a escola serve de exemplo
para outras que querem se aventurar pelo mesmo caminho. Além disso, depois dessa escola, ja

foram implantadas mais duas na rede.

Fazer parte desse projeto oportunizou que eu conhecesse e entendesse o tema educagao
integral. A partir dessa experiéncia, tenho realizado palestras e participado de eventos em que
levo a minha vivéncia e das colegas com quem realizei esse trabalho a pessoas, escolas e

instituicOes que tém interesse em implantar a educacéo integral.

Procuro compartilhar a ideia de que a escola integral € uma oportunidade de se aprender
muito mais e com maior qualidade, na qual as criancas e a comunidade escolar convivem
durante muitas horas na ampliacdo e na construcdo de conhecimentos. Turnos de aula
intercalam atividades, complementam-se, na intencdo de promover um ensino integrado que

possibilite o desenvolvimento do individuo na sua plenitude fisica, cognitiva e afetiva.

E um espaco de convivéncia, em que todos os dias nos deparamos com a necessidade
de repensar o fazer pedagogico. No convivio com o outro, diariamente, percebemos como é
importante possibilitar condi¢des de produgéo de multiplas aprendizagens a fim de educar para
a formagé@o de um sujeito cidaddao. Um sujeito que, nas suas interagcdes sociais, pessoais e
culturais, possa fazer a diferenca no ambiente em que atua para transformar e qualificar a vida
em comum. Na escola de educacéo integral, isso ocorre de maneira mais intensa pelo fato da

extensdo da jornada escolar propiciar mais tempo de se estar junto.
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Nas escolas de educacdo integral, entende-se que o0 processo de ensino e de
aprendizagem é responsabilidade coletiva, ou seja, de todos os envolvidos, como a familia, 0s
funcionarios, os professores e a direcdo. As escolas deste tipo tornam-se um lugar onde o
trabalho coletivo é aquele em que todos buscam um objetivo comum levando em consideragédo

a diversidade e a realidade das criangas.

Nessas escolas, o tempo ndo é engessado, e a diversidade de aprendizagens é
fundamental para que se crie a possibilidade de educar o sujeito em todas as suas dimensdes. O
maior tempo pode se tornar aliado do professor, no sentido de permitir a este uma agdo mais
efetiva no seu fazer pedagogico. Tendo o aluno mais horas em contato com o docente, este pode
organizar meios e formas de encontros e estudos a fim de ampliar conhecimentos e vivenciar

situacOes de ensino.

Por ser maior, o tempo pode significar motivo de investimento no aprendizado de cada
individuo, conforme as suas necessidades. A extensdo do tempo pode ser entendida como
possibilidade de aprofundar as aprendizagens, de investigar as ndo aprendizagens, de rever e de
construir o conhecimento. A ampliacdo da jornada escolar também pode contribuir para que
mais encontros de discussdo, de estudo e de pesquisa possam ser organizados entre 0S
educadores da escola, promovendo a reflexdo constante sobre o fazer pedagdgico e suas

implicacdes no cotidiano da escola.

No entanto, nos encontros de formacao de professores da escola em que o tema extenséo
da jornada escolar aparecia, varias inquietacdes eram observadas. O fato de estruturar uma
escola nesta perspectiva, com qualidade, era uma ideia que causava inseguranca nos docentes,

produzindo duvidas como as que seguem:

a) “Como constituir uma escola de educacdo integral numa comunidade que vé a
escola integral como um lugar para deixar os filhos enquanto os pais trabalham?”;

b) “Como os professores vao trabalhar nessa escola que funciona de oito a doze horas
se a maior parte deles trabalha por uma jornada de quatro horas?”’;

€) “Como organizar os espagos para as criangas a fim de dar conta de todas as suas
necessidades diarias, inclusive do sono?”;

d) “Como organizar o curriculo escolar para atender aos alunos até doze horas
diarias?’’;

e) “A escola esta ou ndo esta preparada para essa forma de ensino?”’;
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f) “Quando as familias vao ficar com seus filhos, se eles passam o tempo inteiro na

escola?”

Sempre, questionamentos levavam a pensar na incerteza de estar fazendo o que é certo,
e as davidas colocavam a educacdo integral como algo inviavel, como um sonho quase
impossivel de se realizar. No entanto, o discurso negativo que permeou a fala de vérios
profissionais, foi 0 mesmo que impulsionou outros tantos a se engajarem na busca de realizacéo
do quase impossivel. Gadotti (2009, p. 11 - 12) entende o sonho como um “sentido” que pode
nos mover em busca de algo, como um projeto desejado, para, a partir disso, planejar e trabalhar
para o seu alcance. Destaca ele: “se o sonho puder ser sonhado por muitos deixara de ser um

sonho e se tornara realidade.”

Pensar no sonho como um sentido, um projeto, fez-me refletir sobre essa escola de
educacao integral estar bem mais proxima da possibilidade real do que da impossibilidade ou
do irreal, o que pbde ser verificado em experiéncias de algumas escolas que ja trilharam o
caminho na busca desse ideal. Aos poucos e sempre amparada por autores como Freire (1997,
1980a, 1980b, 1981, 1979, 1989, 1998a, 1998b, 1999, 2000), Gadotti (1994, 2009), Rubem
Alves (2007), venho construindo a ideia de que é possivel criar uma escola diferente da que
estd ai, a qual é estagnada e nega, muitas vezes, a realidade contemporanea ao insistir em
enxergar o aluno como um objeto estanque. Nesse sentido, prefiro pensar como Freire (2000,

p. 35), que “é impossivel viver sem sonho.”

Também busquei em outros autores a razdo de um sonho ser o meio de realizacdo de

um feito; entdo, Bachelard (1998, p. 18) apresenta o seguinte pensamento:

A imaginacdo inventa mais que coisas e dramas; inventa vida nova, inventa mente
nova; abre olhos que tém novos tipos de visdo. Vera se tiver ‘visdes’. Tera visdes se
se educar com devaneios antes de educar-se com experiéncias, se as experiéncias
vierem depois como prova de seus devaneios.

Entdo, desanimar frente aos obstaculos ndo é o que move a evolugdo do mundo nem das
pessoas. Foram a inquietude e o desafio que motivaram a realizacdo desse trabalho de pesquisa,
acreditando que ndo podemos desistir diante das dificuldades. Devemos crer que podemos
contribuir para a superagédo dos problemas da escola a partir de experiéncias positivas que, de
alguma forma, propiciem a qualidade na educagdo, a formagdo da cidadania, o ensino

interdisciplinar e a aprendizagem.
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Antes de participar dessa experiéncia investigativa, a qual compartilho nessa narrativa,
seguidamente me pegava refletindo sobre a escola que temos atualmente. Alguns problemas tdo
recorrentes no cotidiano escolar, tantas falas negativas de professores sobre o ensino,
reclamacdes didrias sobre a indisciplina, sobre o fracasso escolar, sobre o desanimo dos
profissionais em educacéo, a contrariedade com a escola integral, por exemplo, faziam com que

eu pensasse sobre algumas questoes:

a) Como constituir uma escola diferente da tradicional, levando em consideracgdo as
reclamacdes e as queixas dos professores?;

b) O que faz com que alguns profissionais se movimentem na busca pela
transformacédo da escola que se tem, mesmo diante de todos os desafios que se
colocam?;

c) Afinal, aescolaintegral pode ser a saida para a solucao, se ndo de todos, pelo menos
de parte dos problemas atuais da educacao?;

d) A escola de Educacdo Integral é um sonho?

Assim, pretendo que esse estudo va além do simples debate que coloca a extensdo da
carga horéria diaria nas escolas do sistema publico de ensino como centro das atencdes;
pretendo que contribua para a discussdo das questdes acima. Com isso, resolvi investigar o
tema a partir de uma proposta que se efetivou nessa perspectiva de educacdo integral por meio
do trabalho conjunto de um grupo de professoras. Decidi empreender um estudo especifico e
detalhado da trajetdria desse grupo, que contribuiu de maneira decisiva para a implementacao
da educacdo de tempo integral no municipio, viabilizando a criacdo de mais duas escolas, hoje,

com a mesma proposta.

Conforme Freire (1997, p. 238), “[...] no mundo de hoje, cada vez mais dependemos
dessa pessoa humana que deseja, que sonha e que, portanto tem um processo criador a assumir
enquanto autor”. Nessa via, pensar num sonho como um sentido, um projeto, levou o grupo de
professoras, sujeitos dessa pesquisa, primeiramente, ao desequilibrio frente ao novo e, em
seguida, proporcionou, semelhantemente ao que expressa o autor, a experiéncia de construgdo
coletiva de um espaco que foi desejado, que foi sonhado. Um espaco que, apesar de possuir
diretrizes gerais das quais ndo se poderia fugir, como o fato de ser uma instituicdo de educacao
de tempo integral, a0 mesmo tempo se traduziu num processo de criagdo e de concretizagédo de

ideias que foram julgadas importantes para a efetivagdo daquela nova proposta de escola.
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Neste contexto, o problema central desse estudo é: Como ocorreu a constituicdo de
uma escola de educacéo integral na viséo de um grupo de professoras que participaram
do processo? O objetivo geral é narrar a historia de constituicdo de uma escola de educacéo
integral na visdo de um grupo de professoras que participaram do processo. Os objetivos

especificos dessa pesquisa sdo:

a) resgatar as etapas de constituicdo de uma escola de educacgéo integral a partir dos
depoimentos dos sujeitos participantes do processo;
b) identificar os avancos e dificuldades nesse processo de constituicéo;

C) conhecer os aspectos significativos nessa constituicao.

Espero contribuir para a qualificacdo da educacao nos espacos escolares, possibilitando
o enfrentamento as dificuldades da escola contemporanea. O tema desenvolvido nesse trabalho
de pesquisa é relevante na medida em que tem se discutido muito a educacdo integral no pais e
que ela tem sido atualmente implementada por meio de politicas publicas do governo federal

na rede publica de ensino.

Esse relatdrio esta organizado em sete capitulos. Na introducdo, apresentei o tema, o
problema e os objetivos dessa pesquisa. No segundo capitulo, intitulado Em Dialogo com a
Teoria, abordo os seguintes temas: educacao integral e escola; educacao integral e o cenario da
educacao brasileira; o papel da escola na formacédo dos estudantes; o curriculo por projetos.

A seguir, no capitulo trés, abordo o percurso metodolégico, apresentando a abordagem
e o tipo de pesquisa; a caracterizacdo da escola; os sujeitos; os instrumentos de coleta de dados

e a técnica de analise.

No capitulo quatro, apresento a analise de dados, que inicia com o titulo O Movimento
de Constituicdo da Escola e no qual desenvolvo os seguintes temas: a escola municipal de
educacao integral; a primeira reunido pedagégica; as professoras e 0s desafios na constituicdo
da escola. No capitulo cinco, trato da dimensdo pedagdgica da escola, que diz respeito ao
planejamento, & elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico e as aprendizagens das professoras;
dos projetos desenvolvidos na escola; do grupo, do estudo e da pesquisa: elementos importantes
da histdria. No capitulo seis, abordo a rede de relacBes e desenvolvo os temas o trabalho
coletivo, a participacdo da familia e da comunidade na concretizagdo da escola e o

reconhecimento do trabalho desenvolvido na escola pela comunidade. Finalizo esse relatoério,
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no sétimo capitulo, intitulado Sonhos: os 6nus e os bonus, apresentando as conclusfes do

estudo.
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2 EM DIALOGO COM A TEORIA

Nesse capitulo, inicialmente, desenvolvo a ideia da educagdo integral na
contemporaneidade, trazendo as concepc¢oes e reflexdes de alguns autores sobre o tema. A
seguir, abordo o papel da escola na formacéo dos estudantes e, por fim, o curriculo por projetos,
por ser a forma de organizacgdo da grade curricular na escola de educacdo integral, meu objeto
de estudo.

2.1 EDUCACAO INTEGRAL E A ESCOLA

A educacdo integral tem uma longa histéria no Brasil e no mundo. A seguir, apresento
ideias de autores que abordam algumas definicdes sobre o tema e que possibilitaram a

fundamentacéo tedrica deste trabalho.

A educacdo integral, conforme Moll (2012, p. 129), “[...] é compreendida como
educacdo escolar de dia inteiro, constituida e enriquecida por significativas possibilidades
formativas.” Ja Gabriel e Cavaliere (2012, p. 279) defendem a ideia de que “[...] a educacgdo
integral implica responsabilidades ampliadas, em geral com forte atuacao nas areas da cultura,
dos desportos, das artes, ultrapassando a atuagdo restrita a tipica instru¢do escolar.” As duas
definicdes remetem ao desenvolvimento amplo dos sujeitos e reforcam a responsabilidade
compartilhada com outros, sejam estes quaisquer instituicbes que venham agregar esforco e
empenho no sentido de consolidar a educacdo integral com a coparticipacdo de todos os

envolvidos.

Jaeger (2001, p. 147) afirma, segundo a ideia grega de Paideia, que “[...] o verdadeiro
sentido da educacdo é a formacdo geral do homem [...].” O autor refere-se a formacéo geral do
homem como o conjunto completo de sua tradi¢do, propiciando o seu pleno desenvolvimento

enquanto individuo e da cultura a que pertence.

Observa-se, nas defini¢fes apresentadas, a coeréncia na forma de ver e de entender o
sujeito, abordando as dimensbes cognitiva, fisica e afetiva. No entanto, a concepcdo de
educacdo integral explicitada por Jaeger em Paideia (2001) amplia essa visdo do sujeito,

entendendo-o dentro da sua realidade sociocultural e propondo a valorizacédo cultural local.
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Gabriel e Cavaliere (2012, p. 281) afirmam que “a educacdo integral esta presente em
programas educacionais de diversos paises, em diversas épocas e contextos.” No Brasil, é
possivel afirmar que a existéncia da educacéo integral é relativamente nova e, conforme Carlini
(2012, p. 439), “a primeira experiéncia de constru¢do de uma escola publica elementar de
ensino integral remonta a década de 1950 quando o eminente educador e politico baiano Anisio

Teixeira implantou, nos arredores de Salvador na Bahia, o projeto das escolas Parque.”

Segundo Chagas, Silva e Souza (2012, p. 73), “Anisio Teixeira foi um educador utopico,
sonhava com um Brasil desenvolvido e para que seu sonho se materializasse, s6 via um caminho
— a educacdo.” Anisio foi um precursor da educacdo integral e vislumbrava nela uma
possibilidade democréatica, um caminho para a democratizacdo do conhecimento bem como a
saida para as escolas se adequarem a realidade. O referido educador tinha um projeto para a

educacdo. Conforme Xavier (1999, p. 60), algumas ideias centrais desse projeto eram:

[...] a descentralizagdo administrativa e de autonomia (da escola e de seus agentes); o
reconhecimento do educando (pela percep¢édo de que o processo educativo é, também,
um processo individual); o conhecimento da cultura regional (que insere-se na prépria
identidade da escola) e a atencdo para a fase de desenvolvimento em que encontra-se
a cultura nacional.

Nessa via, 0 projeto defendido por Anisio Teixeira apresenta ideias que também sao
defendidas hoje, o que pode ser observado nos movimentos constantes da escola na tentativa
de se fazer democratica e de direito de todos. Nesse aspecto, a educacdo integral é um dos

elementos que vem colaborando para a implementacdo de tais ideais.

Arroyo (2012, p. 33) destaca que "os programas Mais Educacdo, Escola de Tempo
Integral e Escola Integrada vém ocupando centralidade no Ministério da Educacéo e Cultura
(MEC).” Isso pode ser entendido como interesse por parte do MEC, de alguma forma, em

ampliar os tempos da escola, ja que as propostas referidas acenam com essa possibilidade.

A ampliacdo dos tempos na escola pode resultar em uma escola de educacéo integral
como forma de democratizacao do ensino, na medida em que amplie sua jornada escolar e, com
isso, aumente, também, as possibilidades de aprendizagens dos estudantes, promovendo um
processo educacional mais qualificado, a0 mesmo tempo em que governos se conscientizam do
seu papel enquanto mantenedores desses sistemas de educacao integral. Uma escola integral é
caracterizada, conforme o Caderno Educa Mais, da Secretaria Municipal de Educacéo
(CUIABA, 2009, p. 111), como sendo:
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[...] aquela que assume um projeto transformador, adequado as demandas do nosso
tempo. Em seu dia a dia os alunos, professores, monitores, auxiliares, pais, instrutores,
estagiarios, membros da comunidade mantém contato entre si, se comunicam, trocam
saberes, aprendem, renovam experiéncias, utilizando toda a producéo cultural de
conhecimento existente e todos os recursos disponiveis em prol da educacdo.

Arroyo (2012, p. 33) defende que:

[...] a oferta de mais tempos-espacos de educacdo para a infancia e adolescéncia
populares mostra a consciéncia politica de que ao Estado e aos governos cabe o dever
de garantir mais tempo de formac&o, de articular os tempos-espacos de escolarizacio
com outros espagos de seu viver, de socializagdo [...].

Nesse sentido, compreende-se a educacdo integral como uma modalidade de ensino
promovida por meio de politica publica e de responsabilidade dos governos no que se refere ao
provimento de condic¢des para que se estabelega. A discussao que envolve o tema, geralmente,
gira em torno de que a educacéo integral pode ser uma alternativa de resgate da educacédo de
qualidade, em particular para as classes populares. Ha, também, os que se manifestam contra a

modalidade de ensino, alegando ser uma medida assistencialista.

O fato é que, enquanto politica publica, a educacéo integral pressupde, conforme Rabelo
(2012, p. 120):

[...] principios e diretrizes que proporcionam um novo desafio: o de transformar uma
experiéncia classicamente cognitiva (dos saberes) em uma possibilidade de
desenvolvimento humano integral, holistico, permitindo interferir de diversas formas
em aspectos até entdo desconhecidos e genuinos.

Esse desafio implica ndo sO integrar o sujeito, considerar sua formacdo integral e a
realidade sociocultural em que este esta inserido, mas implica, também, avancar no

entendimento dos aspectos do tempo e do espacgo nessa dinamica de organizag&o.

Com relagéo ao tempo e ao espaco, Rabelo (2012, p. 118) explica que:

A ressignificacdo do tempo e do espaco na perspectiva da Educacgdo Integral tem seu
esboco talhado na teia do tempo-espaco do educar. Nela, tudo e todos tocam-se e
cuidam-se, permitindo assim a configuracdo de uma educacdo auténtica na qual somos
livres para escolhermos nosso destino e desenvolvermos nossas potencialidades.
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Nessa perspectiva, o tempo foge de uma conotacdo racional, da simplificacdo, da
quantificacdo do calendario ou do reldgio para uma conotacao espiritual, na que o humano e o
seu tempo se constroem juntos. Rabelo (2012, p. 124) esclarece que o tempo na educacdo
integral é o “[...] romper com a rotina, ¢ a possibilidade de encontrar-se consigo mesmo,
libertando o ser-estudante de si mesmo para seu mundo tornando-se capaz de realizar suas

préprias escolhas frente ao acaso e ndo assumir a rotina como convencionado.”

Segundo Rabelo (2012, p. 124), 0 espaco na educagdo integral assume “uma amplitude
importante, mas esta amalgamado ao tempo. Um contorno de territério e sua amplitude é dada
na medida em que acena para o cendrio da politica publica, intersetorial, da complexibilidade

social e de estratégias integradas de educacgdo.”

Dessa forma, entre tempo e espaco, ha uma estreita relacdo; ndo had como separa-los. O
espaco é onde se ddo as relacdes, onde se materializam as ideias, determinadas pelo tempo em
gue as mesmas ocorrem. Os espacos devem ser adaptados ou criados, ampliados na medida em

que se adapta o tempo integral.

Santos (2013, p. 54) corrobora com a ideia de que:

Tempo e espago séo realidades histéricas, que devem ser mutuamente conversiveis,
se a nossa preocupacdo epistemoldgica é totalizadora. Em qualquer momento, o ponto
de partida é a sociedade humana em processo, isto é, realizando-se. Essa realizacdo se
dé& sobre uma base material: 0 espaco e seu uso; a materialidade e suas diversas
formas; as ag0es e suas diversas feicdes.

Ja o Texto Referéncia para o Debate Nacional sobre Educacdo Integral afirma que a

educacéo integral implica em

[...] conceituar a questdo das varidveis, tempo, com referéncia a ampliagdo da jornada
escolar e espaco com referéncia aos territérios em que a escola esta situada. Tratam-
se de tempos e espacos escolares reconhecidos, gragas a vivéncia de novas
oportunidades de aprendizagens, para a reapropriacdo pedagdgica de espagos de
sociabilidade e de didlogo com a comunidade local, regional e global. (BRASIL,
2009g, p. 18).

E evidente que espaco e tempo em educagdo integral significam ir além do que esta

posto. Significa ter um amplo olhar sobre o que ndo € visivel aos olhos, enxergar para além do
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possivel, reconhecendo 0s sujeitos como integrantes e participantes dos processos de
aprendizagem e de ensino. Nessa logica, é possivel construir, juntamente com a comunidade,
novas estratégias de aprender e de ensinar, visando a formacao humana, tendo o dialogo como

premissa em todas as acoes.

Por outro lado, percebe-se que é comum, quando se trata do tema educacao integral,
relaciond-lo com a solugdo de problemas do sistema educativo. Os altos indices de evasdo e
repeténcia e a ndo aprendizagem séo alguns destes problemas para os quais, supostamente, a

educacdo integral seria a solugao.

Constata-se que, numa realidade em que, cada vez mais, as maes precisam sair para
trabalhar fora, as familias, na sua diversidade de organizacdo, contam com a escola para auxiliar
na educacdo de seus filhos. Nesse contexto, podem ser entendidos os multiplos papéis que a
escola vem assumindo no cendrio social atual, uma questdo contemporanea cada vez mais
evidente. A escola, nos dias de hoje, enfrenta a necessidade de assumir outras responsabilidades
gue ndo s6 a de ensinar, mas de oferecer cuidados basicos para a crianca, como, por exemplo,
a higiene pessoal. Especialmente nas instituicbes de turno integral, o papel social

desempenhado é inegavel.

Por esses motivos, a educacao integral vem se tornando para as familias uma alternativa
em modalidade de ensino, em especial para aquelas que ndo tém condic¢des financeiras de
oferecer atividades a seus filhos no turno inverso da escola. I1sso pode justificar, de certa forma,
a implantacdo desse tipo de modalidade de ensino nas periferias das cidades em éareas de

vulnerabilidade social.

A ampliacdo do tempo de permanéncia do aluno na escola, com progressiva extensdo
do horério escolar, como o prdprio governo a ela se refere, € uma proposta em construcgdo e esta
prevista na legislacdo educacional brasileira e é referendada em varios documentos oficiais, tais
como o art. 34 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), o art. 229 da
Constituicdo Federal, no Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) — Lei 8.690, e também,
na Portaria Normativa Ministerial n® 17/2007, que institui o Programa Mais Educacéo.

Segundo Guara (2009, p. 65-81):

[...] aeducacdo integral encontra amparo juridico significativo na legislacéo brasileira,
assegurando sua aplicabilidade no campo da educacdo formal e em outras areas da
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politica social. O arcabougo normativo oferecido pelo paradigma da protecéo integral
garante os direitos de cada crianca ou adolescente a receber atendimento em todas as
suas necessidades pessoais e sociais, desenvolvendo-se adequadamente.

Nesse contexto, é possivel afirmar que a educacéo integral esta assegurada por meio da
legislacdo brasileira a todas as criangas e adolescentes, prima pelo desenvolvimento pessoal e
social do individuo e vem desempenhando seu papel no que diz respeito a oferta de atendimento
as necessidades das criangas, especialmente, nas regides de periferia, bem como das familias,
que podem contar com a escola. Vem tornando-se, também, uma possibilidade de

transformacédo nos modos de pensar e fazer a escola.

No entanto, mesmo com todo o respaldo na legislacdo, observa-se que a educagédo
integral vem sendo implementada lentamente. Ainda h4 uma grande reserva nos investimentos
publicos, e 0 que se tem visto sdo acOes isoladas no sentido de promové-la por meio de

programas como o Mais Educacéo.

A educacdo integral € uma via que pode possibilitar a qualificacdo dos resultados e,
conforme o Plano Nacional de Educacdo (PNE) prevé na meta 6, oferecer educacdo em tempo
integral em, no minimo, 50% das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% dos(as)
alunos(as) da Educacdo Basica. (BRASIL, 2014a).

Conforme observat6rio do PNE (2014a, s/p.), “até 2013, os percentuais atingidos eram
de 34% e 12%, em relacdo ao que esta previsto na Meta 6 do documento.” Ainda, segundo Cara
(2015 apud MARINHO, 2015, p. 8-9): “A meta 6 devera ser cumprida até 2024, mas com uma
ressalva. Se for na perspectiva do Mais Educacdo, sim. Se for na perspectiva efetiva da
educacao integral, o pais precisara desencadear um grande esforco. N&o sera simples, mas sera

possivel.”

De acordo com o PNE, Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014 (2014a, p. 59-60) a Meta

6 estabelece que:

Ampliar a exposicdo das criancas e jovens a situaces de ensino é bandeira
fundamental na busca pela equidade e pela qualidade na Educagdo. Mas é importante
considerar que Educacdo Integral ndo é sinbnimo de mais tempo na escola, apenas.
Aos alunos matriculados nessa modalidade de ensino é preciso propiciar maltiplas
oportunidades de aprendizagem por meio do acesso a cultura, a arte, ao esporte, a
ciéncia e a tecnologia, por meio de atividades planejadas com intencdo pedagdgica e
sempre alinhadas ao Projeto Politico-Pedagégico da escola. Por ser pratica
relativamente nova no pais, programas em curso, como o Mais Educagdo, do governo
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federal, precisam de diagndstico constante, em busca de evolugdo permanente.
(BRASIL, 2014a).

Segundo o MEC, a meta tem avancgado, especialmente via Programa Mais Educacdo.
“Atualmente, mais de 61 mil escolas ofertam educagdo em tempo integral (BRASIL, 2014b, p.
28-29). O Mais Educacdo é um indutor da agenda da educacdo integral em jornada ampliada
no Brasil [...] mediante oferta de educacdo basica considerando-se a jornada escolar de, no
minimo, sete horas diarias [...]. Em 2014, foram repassados as escolas em tempo integral mais
de R$ 1,1 bilh&o por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE); e cerca de R$ 292,4
milhGes para complementacdo da alimentacdo escolar.”, afirma o Ministério. Ainda de acordo
com o MEC, o Censo Escolar da Educacdo Basica de 2014 mostra que as matriculas em
educacdo em tempo integral tém apresentado crescimento expressivo: “O numero de alunos que
permanecem, pelo menos, sete horas diarias em atividades escolares aumentou 41,2%, passando
de 3,1 milhGes para 4,4 milhdes. Desde 2010, o contingente de criancas e adolescentes

atendidos em tempo integral mais que triplicou.”

Santos e Vieira (2012, p. 339-340) explicam que o Programa Mais Educacao foi:

[...] instituido pela Portaria Interministerial n® 17/2007 (Brasil, 2007), atualmente
decreto n® 7.083 (Brasil, 2010b), publicado em 27 de janeiro de 2010 pelo entdo
presidente Luiz Indcio Lula da Silva, representa uma estratégia de Governo Federal
para construir uma politica publica de estado que assegure a ampliacdo dos tempos e
espacos educativos. Foi implementado no pais em 2008 e tem como prioridade
contribuir para a formacg&o integral das criancas, jovens e adolescentes, articulando a
partir do projeto escolar, diferentes agdes, projetos e programas nos estados, Distrito
Federal e municipios.

O programa é uma tentativa de implementar a educacao integral de maneira gradativa e
progressiva em todos os estabelecimentos de educacdo da rede publica de ensino, mas ndo € o
ideal, pois, apesar de ser uma estratégia na intencdo de prové-la e ter como meta a ampliacdo
da jornada escolar, trabalha com a possibilidade de articulagdo com a sociedade civil e com o

didlogo com a comunidade, 0 que nem sempre ocorre nas instituicdes escolares.

Nesse sentido, Limonta et al. (2013, p. 80 - 81) afirmam que “O Programa Mais
Educagdo ndo ¢ educacao integral” e traz alguns argumentos, em sua reflexao, que a fazem ter

esse posicionamento, justificado a seguir:
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[...] o Programa Mais educacdo nasce da necessidade de ampliagéo da jornada escolar
que se configure numa educagdo integral, numa clara associacéo entre as atividades
escolares e educativas com outras atividades de carater social assistencial. No
Programa Mais Educacdo, enquanto politica publica nacional de promocdo de
educacdo integral e integrada, podemos destacar dois aspectos que, sem divida,
contribuem para a melhoria das politicas pdblicas em educacdo, a saber, o principio
da intersetorialidade na gestdo publica e o reconhecimento da importancia e do
impacto que todas as esferas sociais exercem sobre 0 ensino e sobre a educacao.

Esse programa de politica publica tem a finalidade de ampliar a estadia das criangas nas
escolas publicas por meio de implementacdo or¢camentaria do governo federal. O programa
enfatiza a necessidade de ampliacdo da jornada escolar como meta, como traz a Lei de

Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9.394/96, no artigo 34.

A jornada escolar incluird pelo menos quatro horas de trabalho efetivo em sala de
aula, sendo progressivamente ampliado o periodo de permanéncia na escola, o ensino
fundamental sera ministrado progressivamente em tempo integral, a critério dos
sistemas de ensino. (BRASIL, 1996, p. 27).

Também pode-se dizer que o programa € uma tentativa de estender a jornada escolar
com o intuito de alavancar o processo de implantacéo das escolas integrais no pais. De acordo
com Santos e Vieira (2012), este programa integra as acdes do Plano de Desenvolvimento da
Educacao (PDE), por meio de outro, o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). Dessa forma, esses programas constituem
uma ferramenta na construgcdo da autonomia financeira das escolas publicas. Com isso, 0s
recursos financeiros chegam a escola e sua utilizacdo e/ou aplicacdo € planejada pela propria
escola. Atualmente, o programa é coordenado pela Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacéo e Diversidade (SECAD/MEC), em parceria com a Secretaria de Educacdo Basica
(SEB/MEC), juntamente com as secretarias estaduais e municipais de educagéo.

Gabriel e Cavaliere (2012) afirmam que o Programa Mais Educacéo foi criado em abril
de 2007, por meio da Portaria Normativa Interministerial, envolvendo os Ministérios da
Educacdo, da Cultura, do Esporte e do Desenvolvimento social e combate & fome. Nessa via,
verifica-se que o programa deveria atender de maneira abrangente, integrada e com finalidades

especificas no que se refere ao resgate social.

Conforme os autores (2012, p. 284), o Programa Mais Educacdo:
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E ambicioso do ponto de vista de seus objetivos, e pretende alcancar esferas mais
amplas da vida de alunos e comunidades, envolvendo os pais e 0 entorno da escola.
Incorporando modelos que valorizam o protagonismo local, em certa medida a
concepcdo de educacdo integral desenvolvida nos documentos do Programa Mais
Educacdo é formada pela intersetorialidade e descentralizacdo na gestdo e pela
multiplicacéo e diferenciacdo dos agentes educativos diretos.

Assim, no que tange ao Programa Mais Educacdo, percebe-se que vem sendo
implementado nas escolas pablicas brasileiras por meio das prefeituras, embora haja algumas
restricdbes com relacdo a esta politica publica de educacdo integral, por seu carater
assistencialista. Nesse sentido, Limonta et al. (2013, p. 49) afirmam que “a educagao integral
ndo pode ter como objetivo primeiro tirar as criancas da rua, este carater assistencialista € uma

consequéncia de um projeto politico pedagogico.”

A palavra assistencialismo significa, conforme Cegalla (2005, p. 93), doutrina, sistema
ou pratica (individual, grupal, estatal, social) que preconiza e/ou organiza e presta assisténcia a
membros carentes ou necessitados de uma comunidade, nacional ou mesmo internacional, em
detrimento de uma politica que os tire da condicdo de carentes e necessitados. Uma doutrina ou
pratica politica que defende a assisténcia aos mais carenciados da sociedade. Baseia-se
no conceito de assisténcia, obrigacdo que contraem 0s governos com seus cidaddos, por meio
da constituicdo, pela qual se assinala o carater de dignidade de todo ser humano, sem distin¢des
de tipo algum, e pela qual o governo héa de assisti-los no que se refere a subsisténcia minima
basica como, no caso, o direito a educacdo, garantido a todas as criancas, assegurado na

Constituicao Federal e previsto na LDBN.

Vé-se que a escola de educacdo integral tem sido uma possibilidade real por meio de
politicas publicas. Observam-se algumas questdes de entrave, como as dificuldades de
implementacdo das politicas, ja citadas antes, como a adaptacdo das escolas em seus espacos,
como o entendimento e a clareza do que se pretende enquanto educacao integral nas instituicoes
escolares. Nesse momento de discussao, entende-se que se estd numa caminhada em que ainda
se busca mais compreenséo teorica e pratica desse novo jeito de entender e de fazer educacéo,
no sentido de colocar em prética a extensdo da jornada escolar como forma de qualificar a

aprendizagem e o0 ensino.
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27

2.2 EDUCACAO INTEGRAL E O CENARIO DA EDUCACAO BRASILEIRA

Os documentos do Ministério de Educacdo e Cultura (MEC) apresentam resultados a
partir de pesquisas realizadas pelo Instituto Nacional de Educacao e Pesquisa (Inep). Como
exemplo, ha a que mede o indice de Desenvolvimento Educacional Brasileiro (Ideb) sobre a
educacao no pais, demonstrando os problemas mais comuns das escolas atualmente, tais como

a evasdo, a repeténcia e a ndo aprendizagem dos alunos.

Criado em 2007, o Ideb é um indice que apresenta dois conceitos de demonstracdo da
qualidade na educacéo: o fluxo escolar e as médias de desempenho nas avaliagfes. Conforme
Nota Técnica do Inep: “o indice agrega a Otica pedagogica dos resultados das avaliacfes em
ampla escala do Inep a viabilidade de resultados sintéticos, facilmente compreensiveis, e que
possibilitam criar metas de qualidade educacional para os sistemas.” (BRASIL, 2013, p. 1-2).
O indice é calculado a partir dos dados sobre aprovacao escolar, obtidos no Censo Escolar, e
médias de desempenho nas avaliacdes do Inep, 0 Saeb — para as unidades da federacao e para
0 pais, e a Prova Brasil — para os municipios (BRASIL, 2013). Portanto, os dados levantados
séo apresentados conforme os resultados da avaliacdo de cada escola e rede de ensino em que
se aplicam as testagens anualmente ao final dos 2°, 5° e 9° anos do ensino fundamental ou o

Saeb, aplicado no 3° do ensino médio.

De acordo com o Ministério da Educacdo, as metas sdo diferenciadas para todos 0s
municipios, bem como para cada rede e escola, e sdo apresentadas bienalmente de 2007 a 2021
(BRASIL, 2013). O MEC aponta que estados, municipios e escolas deverdo qualificar seus
indices, contribuindo em conjunto para que o Brasil chegue a meta 6,0 em 2022, ano do
bicentenario da Independéncia. Mesmo quem j& possui um bom indice deve continuar a evoluir.
No caso das redes e escolas com mais dificuldade, as metas preveem um esforco mais intenso,
para que elas melhorem mais rapidamente seus indices, diminuindo, assim, a desigualdade entre
esferas municipais, estaduais e privadas. O Ministério da Educacao prevé apoio especifico para

reduzir essa desigualdade.

Conforme divulgado pelo MEC: “A meta tragada para o pais alcangar até 2022, com apoio
de organizacBes ndo-governamentais, como a ONG - Todos pela Educacao, € para que, no
mesmo ano, o Brasil tenha uma média 6 - média atual dos paises desenvolvidos no PISA
(Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos).” (BRASIL, 2013). Isso partindo da media
de 3.8 obtida nas primeiras avalia¢es do Ideb no Brasil, em 2005. O mesmo documento aponta,


http://portal.inep.gov.br/web/guest/basica-censo
http://portal.inep.gov.br/web/saeb-e-prova-brasil/saeb-e-prova-brasil
http://portal.inep.gov.br/web/saeb-e-prova-brasil/saeb-e-prova-brasil
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também, que “o ano de 2022 é simbodlico porque € o bicentenario da independéncia do Brasil.”
Daqui até 14, porém, cada instituicdo escolar pode (e deve) estipular as suas proprias metas,
dependendo das notas que lhe foram atribuidas no Ideb, a fim de cumprir o estabelecido pelo
MEC.

A seguir, por meio das tabelas 1, 2, 3 e 4, sdo apresentados resultados do Ideb de 2013
com relacéo aos anos iniciais e finais do ensino fundamental para que se possa observar alguns
dos problemas educacionais como a evasdo, a repeténcia (tabela 4) e a ndo aprendizagem,
situacOes que predominam nos discursos dos professores. Para tanto, elencou-se como exemplo

algumas escolas de um municipio no Rio Grande do Sul.

Na tabela 1, s@o apresentados os resultados do Ideb referentes as escolas municipais de
Esteio, pelos quais se percebe que que a maioria das escolas esta abaixo das metas estimadas
nos anos anteriores a 2013. Além disso, observa-se que, em 2013, cinco escolas municipais
atingiram a meta prevista pelo MEC, que organiza para cada ano um percentual ja lancado na
tabela. Nas tabelas 1, 2, 3 e 4, a seguir, as porcentagens que aparecem pintadas significam que
a escola atingiu ou ficou acima da meta estabelecida como parametro. Na tabela 1, as metas
sdo de acordo com os resultados da Prova Brasil nas escolas municipais do municipio onde se
localiza a escola investigada. O MEC estabelece um pardmetro pelo qual as escolas se orientam
para saber como esta 0 seu desempenho, e 0 objetivo é chegar em 2021 com a média 6.0 para
o ldeb no pais, embora cada regido, cada municipio e escola possam ter suas metas estabelecidas
conforme suas caracteristicas. Os resultados do indice sdo langados a cada biénio, quando
também séo divulgados publicamente pelo Inep.

Com relagdo a tabela 1: em 2005, ndo houve parametro para as escolas se compararem.
Em 2007, dez escolas municipais atingiram as metas estabelecida pelo MEC. Em 2009 e 2011,
seis das dezoito escolas atingiram ou ficaram acima das metas afixadas pelo MEC. Em 2013, o
namero de escolas que atingiu a meta baixou de seis para cinco, o que leva a concluir que, no
geral, as escolas municipais do municipio onde se localiza a escola investigada ficam sempre
abaixo dos parametros afixados, sendo que, somente no ano de 2007, mais de 50% das escolas
alcancaram a meta ou ficaram acima dela. Isso demonstra que o indice de desenvolvimento da

educacdo basica nas escolas municipais nao esta satisfatorio.
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Tabela 1 - Dados da Prova Brasil — Escolas do municipio onde se localiza a escola
investigada - 2005/2021

Ideb Observado \ Metas Projetadas

2005|2oo7|2009|2011|2013||2007|2009|2011|2013|2015|2017|2019|2021

' 48 48 | 51 54 56 59 61
40 4.2 w 42 45 48 51 54 56 59

41 45 48 48 58 42 45 49 52 55 57 60 63
44 36 44 49 ™ 44 48 52 54 57 60 62 65
49 43 46 52 51 54 57 59 62 64 6.6

46 44 54 58 55 46 50 54 56 59 61 64 66
41 51 43 49 53 42 45 49 52 55 58 60 6.3
39 43 38 46 43 40 43 47 50 53 56 58 6.1
47 56 54 56 57 48 51 55 57 60 62 65 6.7
42 47 42 49 * 42 46 50 53 55 58 6.1 63
43 46 47 47 55 43 47 51 53 56 59 61 64
39 51 46 49 49 39 43 47 50 52 55 58 6.1
40 42 43 49 48 41 44 48 51 54 57 59 62
52 51 51 57 * 53 56 59 62 64 66 69 7.1
43 42 40 46 49 44 47 51 54 56 59 62 64
4.0 w 43 46 49 52 55 57

42 44 45 46 42 42 46 50 53 55 58 61 63

45 48 45 59 55 46 49 53 55 58 61 63 6.6
Fonte: BRASIL (2015b).

Na tabela 2, apresenta-se a meta geral do Ideb do municipio onde se localiza a escola
investigada, meta baseada nos resultados individuais de suas escolas. Observa-se que 0
municipio se mantém abaixo das metas estabelecidas pelo MEC em 2009, 2011 e 2013 e
somente no ano de 2007 ficou acima da meta prevista, que era de 4,5, tendo alcancado o indice
de 4,6. E possivel concluir, a partir dos resultados da tabela, que o municipio ndo tem cumprido
suas metas, ja que as meédias bienais estdo abaixo das propostas pelo MEC, conforme se

identifica nas tabelas 1 e 2.
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Tabela 2 - Ideb do municipio onde se localiza a escola investigada - 2005/2021

Ideb Observado Metas Projetadas

2005 @« 2007 @ 2009 | 2011 2013 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021
4.4 4.6 4.6 5.0 5.2 4.5 4.8 5.2 55 5.7 6.0 6.2 6.5
Fonte: BRASIL (2015a).

Na tabela 3, sdo apresentados os resultados gerais das redes de ensino estadual,
municipal e privada brasileiras. Os dados demostram a varia¢do por anos escolares, pelos quais
a rede privada obteve a média 5,9 no ano de 2005; no entanto, ndo houve parametro para o
mesmo ano, e nos anos de 2007 e 2009, atingiu a meta, ficando ligeiramente acima em 2009,
em 2011 e 2013 ndo atingiu a meta estabelecida. Ja a rede estadual de ensino se manteve sempre
acima das metas estabelecidas, sendo que, em 2011, ficou com 4 pontos percentuais acima do
estabelecido, que era de 4,7. A rede municipal brasileira também demonstrou indices acima dos
projetados em todos os anos (do 1° ao 9°) e, em 2009, apresenta 6 pontos percentuais acima da
meta prevista, que é de 3,8. Evidencia-se que, nos resultados gerais, com relacdo ao Ideb, nas

séries iniciais do ensino fundamental, o pais tem conseguido atingir as médias estabelecidas.

Tabela 3 - Ideb dos anos iniciais do ensino fundamental, metas para o Brasil -
2005/2021

DEB Observado eta
4.2 4.6 5.0 5.2 3.9 4.2 4.6 4.9 6.0

Dependéncia Administrativa

Total

SSEGOEIM 39 43 49 (51 54 40 43 47 50 6.1

\Vglfdlel 3.4 40 (44 47 49 35 38 42 45 5.7

HAO%LEW 59 60 64 65 6.7 60 63 66 6.8 7.5

Publica 36 140 44 47 49 36 40 44 47 5.8
Fonte: BRASIL (2013).

Foram apresentados os resultados de 2013 com relacdo aos anos iniciais do ensino
fundamental. Conforme o Inep de 2013, o Ideb registrado no mesmo ano, foi de 5.2 pontos, acima
do indice de 2011 (5.0) e acima também da meta projetada pelo MEC (4.9) (BRASIL, 2013). J& nos
anos finais do ensino fundamental, como demonstra, a seguir, a tabela 4, o Ideb foi de 4.2 pontos,

indice levemente superior ao alcangado na edicao anterior (4.1), mas abaixo da meta de 4.4 esperada
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pelo governo federal. Apesar dessa leve alta nas séries iniciais, hd uma baixa nas séries finais, o que
nao é positivo em relacdo a meta estabelecida pelo Ministério da Educacéo. Isso demonstra que 0

pais ainda precisa avancar nesse sentido.

Tabela 4 - Ideb dos anos finais do ensino fundamental, metas para o Brasil - 2005/2021

2005|2007 | 2009 | 201112013 | 20071 2009 | 201112013 | 2021
3.8 4.0 4.1 4.2 35 3.7 3.9 4.4 55

Total 35

|

Dependéncia Administrativa

SSEGIEIN 33 36 (38 (39 40 33 35 38 42 5.3

Tlfdle-l0 3.1 34 36 38 38 31 33 35 39 51
Privada 58 ' 58 59 60 59 58 60 62 65 7.3
Publica 32 35 37 39 40 33 34 37 41 5.2

Fonte: BRASIL (2013).

De acordo com dados do Ideb de 2013, disponibilizados no Portal do Inep (2013, s/p.),
pode-se dizer que a qualidade do ensino brasileiro ndo vai bem. “A média brasileira atual do
Ideb, considerando as notas do Ensino Fundamental I e Il e do Ensino Médio, é de 4,0. A média
de paises desenvolvidos em um indice similar, o PISA (Programa Internacional de Avaliacéo
de Alunos), é 6. Por isso esta foi a meta escolhida para as escolas brasileiras: alcancar uma
média nacional 6 até 2022.” Segundo o Ultimo resultado do PISA, divulgado em 2007 pela
Organizacdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Econdmico (OCDE), o Brasil foi
reprovado nas provas de matematica e de leitura, ocupando a 532 posi¢cdo em matematica (entre
57 paises) e a 48 em leitura (entre 56 paises). Fernandes (2007, p. 1 - 2), presidente do Inep,
acredita que a criacao do Ideb e a definicdo de metas concretas para a melhoria da qualidade da
Educacao sejam fundamentais para que o pais avance nessa area, “[...] tanto pela possibilidade
de racionalizar esforcos e recursos rumo a programas objetivos, quanto pelo envolvimento da

sociedade em torno da intensa divulgacéo de resultados individualizados (BRASIL, 2013).”

De acordo com o portal do Inep de 2013, “o indice de Desenvolvimento da Educagéo
Basica (Ideb) de 2013 evidencia, também, que 0 pais ultrapassou as metas previstas para 0s
anos iniciais (1° ao 5° ano) do ensino fundamental em 0,3 ponto (BRASIL, 2013). O Ideb

nacional nessa etapa ficou em 5,2, enquanto, em 2011, havia sido de 5,0.” Os anos iniciais do
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ensino fundamental s&o oferecidos prioritariamente pelas redes municipais, que respondem por
81,6% das matriculas da rede publica nessa etapa. O total de alunos nos primeiros anos do
ensino fundamental é de 15.764.926, dos quais 84% (13.188.037) sdo de escolas publicas.

Segundo o Inep, as metas da rede municipal de ensino foram alcancadas por 69,6% dos
municipios brasileiros. A rede estadual, que atende apenas 18% das matriculas publicas nessa
fase, também superou suas metas. Em 75,6% dos municipios, as redes estaduais superaram a
meta prevista para 2013. Ao todo, nessa etapa, 5.394 municipios tiveram Ideb calculado em
2013. Na rede federal, o Ideb aumentou de 6,8 em 2011 para 7,0 em 2013 nos anos iniciais.
(BRASIL, 2013.)

Os resultados alcangados com relacdo as metas, divulgados recentemente pela Organizagdo
das NacGes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), demonstra que “somente um
terco dos paises alcancou todas as seis metas de educacdo estabelecidas ha 15 anos para o periodo
de 2000 a 2015. Segundo o relatério, o Brasil chegou a alcancar duas dessas metas: universalizar o
acesso a educacdo primaria (12 ao 5° ano do ensino fundamental) — Meta 2, e atingiu a meta da
igualdade de género, levando meninos e meninas as aulas em grande proporcdo — Meta 5.”
(BRASIL, 2014b, p. 8-9).

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep), autarquia do Ministério da
Educacdo, contesta os nimeros e vé grandes avangos no acesso a educacao na pré-escola, no ensino
profissionalizante e no combate ao analfabetismo. As metas foram estabelecidas na Clpula Mundial
de Educacdo, em Dakar, no Senegal, com 164 paises, ocorrida em 2000. O objetivo global era que
todos os paises pudessem chegar a 2015 tendo cumprido as seis metas que, segundo Relatério

Educacéo para Todos no Brasil 2000/2015, sdo as seguintes:

1) Expandir e melhorar o cuidado e a educacdo da crianca pequena, especialmente das
mais vulneraveis e em maior desvantagem;

2) Assegurar que todas as criangas com énfase especial nas meninas e nas criangas em
circunstancias dificeis e pertencentes a minorias étnicas, tenham acesso a educacdo
priméria, obrigatdria, gratuita e de boa qualidade até o ano de 2015;

3) Assegurar as necessidades de aprendizagem de todos os jovens e adultos sejam
atendidas pelo acesso equitativo a aprendizagem apropriada e as habilidades para a
vida;

4) Alcancar uma melhoria de 50% nos niveis de alfabetizacdo de adultos até 2015,
especialmente para as mulheres, e acesso equitativo a educacgdo basica continuada
para todos os adultos;

6) Melhorar todos os aspectos de qualidade da educacédo e assegurar exceléncia para
todos, de forma a garantir a todos resultados reconhecidos e mensuraveis,
especialmente na alfabetizacdo, na aquisicdo de conhecimentos matematicos e
habilidades essenciais a vida. (BRASIL, 2014b).
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Tais metas ja haviam sido referenciadas, também, no World Education Forum, em 2001,
e pretendiam alavancar o desenvolvimento educacional nos 164 paises reunidos em Dakar, no
ano de 2000. A ideia era enfrentar os desafios diversos que atingem os sistemas educacionais
ao redor do mundo, melhorando as condicdes de vida das criangas, dos jovens e dos adultos por
meio da educacgdo (Relatorio Educacao para Todos no Brasil, 2014c, p. 9).

Esses mecanismos de avaliagdo do aprendizado das criangas brasileiras, geralmente
muito discutidos, tém sido muito criticados pelos professores, uma vez que eles nédo
compreendem, de maneira geral, que sdo os docentes que devem oferecer ferramentas para a
gestdo repensar, a partir do diagndstico apresentado, possiveis solu¢des para os problemas. No
entanto, ndo € objetivo discutir estes mecanismos e sim relaciona-los a implementacdo da
educacdo integral no pais, em situacdes nas quais ela é apontada como solucéo dos problemas
verificados nos mecanismos avaliativos ou mesmo nos discursos dos docentes. Por certo, a
constatacdo das dificuldades dos estudantes e, consequentemente, da escola, por meio destes
mecanismos de avaliagdo, devem dar subsidios para reflexdes sobre 0 nosso sistema escolar,

no sentido de promover mudancas nesses resultados.

Como refere Fernandes (2007, p. 7), no pais, 0 problema do acesso esta praticamente
resolvido, ja que quase a totalidade das criancas entra no sistema educacional. Entretanto,
“nosso problema ainda reside nas altas taxas de repeténcia, na elevada proporcdo de
adolescentes que abandonam a escola sem concluir a educacao basica e na baixa proficiéncia

obtida por nossos estudantes em exames padronizados.”

Nessa perspectiva, a educacdo integral pode ser uma das alternativas, mas ndo a Unica
responsavel por solucionar as problematicas educacionais contemporaneas. Portanto, 0s
instrumentos avaliativos devem servir ndo so para apontar resultados, mas para a partir deles se

implantarem politicas que possibilitem reverter os efeitos negativos.

A educacdo integral é uma via que pode possibilitar a qualificagdo dos resultados e,
oferecer educacdo em tempo integral em, no minimo, 50% das escolas publicas, de forma a
atender, pelo menos, 25% dos(as) alunos(as) da Educacédo Basica, conforme previsto na meta 6
do Plano Nacional de Educagdo (PNE). (BRASIL, 2014b).

Conforme dados do Censo Escolar de 2013, no observatorio do PNE:
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[...] o Brasil possuia 4.904.901 alunos matriculados em educacéo de tempo integral
nas escolas publicas estaduais e municipais de educacdo basica. Desse total, a
educacdo infantil, especialmente as creches, e o ensino fundamental eram
responsaveis pela grande maioria dos matriculados, com 1.484.614 e 3.007.871,
respectivamente. Apenas 303.670 alunos do ensino médio tinham acesso a educacédo
de tempo integral e 31.169 alunos, a educacéo de jovens e adultos. (BRASIL, 2014b).

Segundo dados do Censo Escolar de 2011, com o advento do Programa Mais Educacéo,
observou-se que houve um aumento na porcentagem de escolas da educagdo béasica que
disponibilizam turno integral de 26,1%, em 2011, para 42%, em 2014. (BRASIL, 2014b).

De nada adiantara estender a jornada escolar se continuarmos trabalhando da mesma
forma tradicional de antes, ou seja, com a mesma postura didatica de “eu ensino e tu aprendes”,
com os alunos por horas sentados um atras do outro copiando do quadro, sem integrar 0s
conteudos das disciplinas e com as escolas em situacdes precarias, com os professores
desatendidos em sua formacdo e remuneracdo. Precisa-se implementar a¢Ges conjuntas que
viabilizem a solu¢do dos problemas nos varios segmentos que compdem a educacdo, pois um

problema é reflexo de outro.

Nessa perspectiva, percebe-se, também, a necessidade de atualizar o modelo de escola
atual, no sentido de aparelha-lo e adequa-lo ao mundo contemporaneo. Com relacdo a essa
questdo, refere Teixeira (apud CHAGAS, SILVA; SOUZA, 2012, p. 75), “[...] que os altos
indices de evasdo e repeténcia, verificados ja nos anos de 1930, resultavam da inadequacao do
modelo tradicional de escola as necessidades de seus alunos, sobretudo das criancas de classes
populares.” Por isso, 0 autor defendia a ampliacdo do tempo da crian¢a na escola. Pode-se
concluir que a ideia de educacdo integral responderia a duas finalidades: diminuir os altos
indices de evasdo e de repeténcia, bem como adequar a escola a realidade de seu tempo.

Teixeira (1976, p. 99-100) definia o sistema escolar na década de 30 como sendo “Um
sistema escolar organizado segundo os padrdes europeus, tais padrées presumiam exigéncias
de carater social, que passou a ser necessario para se fazer matricula, como traje (roupas,
sapato), livros e também porque se ministrava uma educacdo diferente do ambiente cultural
domestico brasileiro.” Continua o autor: “tivemos assim, um ensino primario gratuito, mas de
oportunidades reduzidas, um ensino secundario pago, para servir de estrangulamento a qualquer
rapido desejo generalizado de ascensdo social, e um ensino superior gratuito de carater
extremamente ineficiente. Foi este modesto sistema de seguranca educacional, mantido em

razoavel funcionamento até 1930.”
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Dessa forma, o autor esclarece que a escola que se tinha precisava ser reformulada,
repensada. Tendo estudado sobre o carater seletivo da educacdo brasileira, o autor se tornou
referéncia, na época, ao comparar o fenémeno da evaséo escolar nos Estados Unidos e no Brasil.
Por meio desse estudo, evidenciou como 0 ensino para todos era priorizado em um pais e
negligenciado em outro, como evidencia o grafico n® 1: um perfil do estudante norte-americano
sugere uma piramide, semelhante a um arranha-céu, o maior da época, 0 Empire State, enquanto

0 brasileiro expressa a visao de um obelisco (AZEVEDO, 2007).

Ao mostrar o grafico, intenciona-se enfatizar a situacdo da educacéo brasileira na década
de trinta. Embora a finalidade do mesmo tenha sido, na época, comparar a educacgdo brasileira
com a americana, com o mesmo grafico pode-se fazer uma andlise do cenario escolar em 1930
no Brasil. Isso é possivel porque os dados citados anteriormente, pelo presidente do Inep,
Fernandes (2007), mencionam que o problema brasileiro ainda sdo as questdes da repeténcia e
do grande numero de adolescentes que abandona a escola sem concluir os estudos, além da

baixa proficiéncia dos alunos em testes padronizados.

O grafico n° 1, a sequir, intitulado a piramide do Norte e o obelisco do Sul demonstra o
fluxo escolar conforme a idade, a série nos ensinos fundamental e médio, especificando em
porcentagem o quanto de alunos ingressava no ensino primario e o quanto de alunos concluia
seus estudos, levando em consideracdo dois paises na década de trinta. Por meio da imagem,
fica visivel como o sistema educacional brasileiro ja era excludente e elitista, sustentando a
ideia do autor, na década de 30, de que o fracasso escolar era uma realidade no Brasil e

configurava-se em um cenario de selecdo e de excluséo.

Grafico 1 - A piramide do norte e o obelisco do sul
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Fonte: Azevedo (2007).



36

Ao analisar o grafico, percebe-se que, embora houvesse uma entrada significativa de
criancas nas primeiras séries do ensino fundamental, a partir do 4° ano, ha uma significativa
diminuicdo nesse acesso. A porcentagem de estudantes ingressantes na escola diminui
drasticamente, e a evasdo torna-se expressiva nas séries posteriores, o que Teixeira (1976)
explica como causa da inadequacéo do modelo tradicional de escola as necessidades dos alunos,

em especial os da classe popular.

Da década de trinta para c4, houve mudancas significativas, como o acesso a educagéo,
os indices de desenvolvimento educacionais vém melhorando, mas ainda precisamos melhorar
muito nossos indices. Segundo os indicadores do Inep, como mostra a tabela n° 4, as taxas de
rendimento, como a reprovagdo e o abandono, especialmente nos anos finais do ensino
fundamental e no ensino médio, continuam altos ainda hoje. O Brasil conseguiu aumentar o
nimero de criangas nas escolas, mas tem dificuldades em manté-las e de garantir a
aprendizagem, o que resulta em baixo rendimento e reprovacdo. O rendimento escolar é a
situacdo de éxito ou insucesso do aluno, por matricula, ao final do ano letivo, e pode-se verificar

0s resultados atuais a seguir:

Tabela 5 - Percentuais de aprovacao, reprovacéo e evasdo escolar do ensino brasileiro

Etapa Escolar Reprovagéo Abandono Aprovacao

Anos Iniciais 6,2% | 969.540 1,1% | 170.440 | 92,7% | 14.559505

Anos Finais 11,7% | 1.489.598 | 3,5% | 450.317 | 84,8% | 10.820271

Ensino Médio | 12,2% | 1000.710 | 7,6% | 620.194 | 80,2% | 6.573345

Fonte: Brasil (2013).

A tabela 4 expressa em valores percentuais a reprovacdo, o abandono e a aprovagédo no
ensino fundamental (anos iniciais), no ensino fundamental (anos finais) e no ensino médio. Vé-
se que, nos anos iniciais do ensino fundamental, tanto a reprovagdo, quanto o abandono sé&o
bem baixos, demonstrando que o pais tem conseguido bons resultados. No entanto, nos anos
finais da mesma modalidade, percebe-se que o numero de reprovacdes aumenta

consideravelmente, a taxa de abandono também se eleva e, consequentemente, 0 numero de
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aprovagdes diminui. Em se tratando do ensino médio, as taxas de reprovagdo e abandono
aumentam significativamente, resultando na queda das aprovacgdes. Ao somar-se 0 numero de
estudantes nos trés itens da tabela, constata-se que de cada 8.194.249 alunos que ingressam no
ensino meédio, 1.622.461,3 ndo chegam ao final dos estudos. Este € um dado importante para se

pensar quando se pretende acesso, permanéncia de todos e educacédo de qualidade.

2.3 O PAPEL DA ESCOLA NA FORMACAO DOS ESTUDANTES

Ja dizia Brandao (2006, p. 9) que “ndo ha uma forma tnica nem um tnico modelo de
educacdo; a escola ndo € o unico lugar onde ela acontece e, talvez, nem seja o melhor; o ensino
escolar ndo ¢ a sua Unica pratica e o professor profissional ndo ¢ seu Unico praticante.” No
entanto, conforme Brand&o (2006), desde o final do século XV1I1, a escola se estabeleceu como

um espaco especifico e responsavel pelas educacdes formal e profissional.

Apesar de o mundo contemporaneo ofertar outras formas, espacos e tempos de
aprendizagem, a escola continua sendo o espaco formal da construcdo do conhecimento. Nesse
sentido, ela tem um papel fundamental na formacao dos estudantes, pois, num mundo cada vez
mais individualista, é na escola que os alunos podem interagir, conviver e aprender. Na opinido
de Hernandez (1998, p. 10), “[...] A escola continua sendo a instituigdo que pode possibilitar a
maior parte dos cidaddos, sobretudo aos mais desfavorecidos, melhores condicdes de vida.”
Assim, este capitulo caracteriza esse espaco escolar que se apresenta com a funcéo de formar
pessoas e a funcdo do professor nessa dificil tarefa, tendo em vista a constituicdo da escola de

educacdo integral.

Hernandez (1998, p. 33) afirma que:

A escola hoje se movimenta no dilema (que é um dilema social) entre ensinar novos
valores sobre a identidade cultural, alguns baseados no préximo e imediato, na
identidade vinculada ao territério e a lingua; outros baseados na identificacdo dos
discursos que defendem posturas e privilégios, que favorecem a alguns contra outros,
que revelam que a realidade sempre é mestica e que aqueles que a negam ou reprimem
o fazem para tirar beneficios (econémicos e de poder) as custas dos sentimentos de
alguns frente a outros.

Em um contexto de movimento constante, de mudancgas rapidas nas areas das ciéncias,

datecnologia, da economia, em que 0s valores sociais e morais ja ndo sao 0s mesmos de outrora,
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em que o preconceito e a discriminacdo ainda se fazem presentes, a instituicdo escolar se

estabelece como ponto de referéncia no que se refere a formar as pessoas.

Para se definir o papel da escola na formagéo das pessoas, é importante tentar responder
algumas questdes, tais como: com que finalidade foi criada a escola? Por que ensinar e por que
aprender? Que escola temos? Que escola queremos? Qual a funcdo do aluno e do professor

nesta escola que queremos?

A discussdo dessas questdes passa pela postura pedagogica a que as instituicdes de
ensino se vinculam. Entende-se, aqui, que a vinculagcéo a estas correntes pedagdgicas é o que
define ou caracteriza a educagdo oferecida nos estabelecimentos de ensino, que possuem
principios formativos para o individuo que a elas estdo vinculados. Nesse sentido, é possivel
pensar, que tipo de formacédo, que convicgbes sociais, que aprendizagens deveria possuir o

sujeito ao concluir sua formagé&o escolar?

No entanto, Zabala (1998) afirma, tambeém, que ndo ha uma unica linha ou tendéncia
pedagogica que predomine, mas existem algumas compreens@es sobre este sujeito que sai da
escola que acabam por tracar um perfil do mesmo. O autor (ibid, p. 34) afirma haver “[...]
principios que parecem ser de senso comum entre institui¢cdes de ensino e educadores” e mostra

a seguir que,

h& uma série de principios nos quais as diferentes correntes pedagogicas estdo de
acordo: as aprendizagens dependem das caracteristicas singulares de cada um dos
aprendizes; correspondem, em grande parte, as experiéncias que cada um viveu desde
0 nascimento; a forma como se aprende e o ritmo da aprendizagem variam segundo
as capacidades, motivaces e interesses de cada um dos meninos e meninas; enfim, a
maneira e forma como se produzem as aprendizagens séo o0 resultado de processos
que sempre sdo singulares e pessoais. (ZABALA, 1998, p. 34).

Zabala (1998) explica que esses principios se referem a acordos ou conclusfes que 0s
educadores constatam na pratica e que podem ser considerados como senso comum. Seria
possivel pensar que o individuo bem formado é aquele exposto a experiéncias variadas. Um
individuo com interesses e motivacOGes diferentes e que, portanto, aprenda e interaja de
diferentes formas. Uma pessoa capaz de agir de diferentes maneiras frente aos obstaculos e/ou

problematicas relativas a si e a0 mundo, provocando mudangas no seu contexto de vida.
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Portanto, a formac&o desse individuo passa pela idealizagdo da escola. Ai, conhecer e
entender o processo de criagdo da escola é essencial para se refletir sobre educacédo e formacéao

dos estudantes.

A escola nasce com um objetivo bem definido. Historicamente, foi criada com a
intencdo de centralizar o ensino e a aprendizagem em um espaco que significasse o lugar do

aprender. Nessa perspectiva, afirma Veiga Neto (2002, p. 29) que:

A escola ¢, pois, o “locus” social destinado intrinsecamente a trabalhar com os
saberes, onde se concentra a parte mais expressiva da criacdo, da circulacdo e da
distribuicdo dos saberes, é a ela, a escola, que podemos creditar a maior parte do
sucesso do projeto moderno de instaurar a prépria sociedade disciplinar. A educacdo
escolar é, entdo, um processo pelo qual os outros sdo trazidos ou conduzidos para a
nossa cultura.

Pode-se compreender que a escola esta posta como o lugar do saber mencionado
anteriormente, local de existéncia do conhecimento, o saber historicamente acumulado, espaco
formal onde se d& o ensino e a aprendizagem. Porém, trata-se de um saber pré-estabelecido e
organizado de maneira a moldar o individuo a uma determinada forma e para uma sociedade

também pré-definida.

Sobre ensinar e aprender, Freire (1998a, p.25 - 26) afirma que, “se ensina porque ha um
aprendiz bem como ha um acumulado cultural produzido através da historia, que se pretende,
seja dissipado e compartilhado no mundo.” O ato de ensinar implica, por si s6, a existéncia de
mais de um individuo; portanto, prevé uma interacdo. Isso ndo quer dizer que o sujeito ndo
possa aprender sozinho, mas apenas refere-se a questao da dicotomia entre ensinar e aprender.
E importante salientar que, nesse processo, estdo implicados vérios aspectos que envolvem o
ser humano, tais como a comunicacdo, a linguagem e as relacBes que se fazem a partir da

interacdo.

Com relacdo a comunicacéo oral, por exemplo, a linguagem exerce um papel expressivo
na relacdo comunicador e receptor. Nesse sentido, afirmam Vygotsky e Halliday (1999 apud
WELLS, 2001, p. 26) que “a linguagem ¢ uma inven¢do humana que se emprega como um
meio para alcangar os objetivos da vida em sociedade.” Para que se estabeleca a comunicacgéo,
deve existir uma linguagem clara que consiga expressar o0 comunicado, produzindo o efeito da
compreensdo na interagdo comunicador e receptor. Em outras palavras, sO se efetiva a

comunicacéo se houver a compreensao do que foi comunicado pelo receptor. Na relacdo que se
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estabelece entre professor e aluno, isso é fundamental para que se efetivem os processos de
aprendizagem e de ensino, pois a linguagem e a comunicagdo, necessariamente, precisam
promover a compreensdo do que estd sendo aprendido e ensinado a fim de produzir um

resultado positivo nessa interagéo.

Observa-se que 0 ato de ensinar esta sempre vinculado a um determinado proposito que,
de alguma forma, da sentido a determinada aprendizagem, seja ela qual for. Assim, 0s
educadores ensinam o0 que esta convencionado e por que tal conhecimento tem algum
significado naquele contexto. Existem aprendizagens inerentes ao sujeito, como, por exemplo,
a fala, o andar, habilidades que, independentemente de ensino, todos aprendem. Isso é diferente
do conhecimento organizado e sistematizado que intencionalmente se aprende porqué, em
algum momento das nossas vidas, alguém delibera que se esta apto a aprender e sobre o que é

devido ou ndo aprender.

Questionar o conhecimento e 0 modo como ele se apresenta é uma possibilidade que ha
pouco temos tido. O porqué de aprender isso ou aquilo, o que realmente é importante
aprendermos na escola. Os professores, em geral, repetem suas praticas de ensino conteudistas
sem fazer nenhum tipo de reflex&o. No entanto, tem-se observado uma maior preocupacéo, por
parte dos educadores, com relacdo as disciplinas curriculares, aos procedimentos didaticos e
aos contetidos. Mesmo assim, esta preocupacao ndo tem gerado mudancas no contexto escolar
gue denotem resultados positivos com relacdo ao desenvolvimento educacional do aluno, como

se constata nos resultados dos testes padronizados aplicados pelas instituicdes de ensino.

Freire (1998a, p. 102) afirma que:

[...] a acBo de ensinar, caracteristica estrita do ser humano, exige “segurancga”,

ELINNT3 EEINNT3

“competéncia profissional e generosidade”, “comprometimento”, “compreender que
a educacédo é uma forma de intervencdo no mundo”, “liberdade e autoridade”, “tomada

ER I3 CERNNTS

consciente de decisdes”, “saber escutar”, “reconhecer que a educagio ¢ ideologica”,
“disponibilidade para o dialogo” e “querer bem aos educandos”.

Dessa forma, o autor entende que os seres humanos possuem a capacidade de
desenvolver suas habilidades cognitivas. No entanto, isso esta relacionado ao estimulo que o
aluno recebe, ao interesse e a necessidade do individuo, isto é, ndo se aprende se o0 objeto de
aprendizagem ndo for desafiador, interessante ou necessario. Portanto, deve existir uma

predisposicdo dos individuos para aprender. Além disso, a comunicagdo entre quem aprende e
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guem ensina so é estabelecida quando o objeto a ser apreendido consegue ser comunicado na

sua plenitude.

A nossa capacidade de aprender e ensinar é o que e nos difere dos outros animais ou

mesmo das plantas. Sendo assim, 0 homem possui:

A capacidade de aprender, ndo apenas para nos adaptar, mas sobretudo para
transformar a realidade, para nela intervir, recriando-a, fala da nossa educabilidade a
um nivel distinto do nivel do adestramento dos outros animais ou do cultivo de
plantas. A capacidade de aprender, de que decorre a de ensinar, sugere ou, mais do
que isso, implica a nossa habilidade de apreender a substantividade do objeto
aprendido. (FREIRE, 1998a, p. 76)

O aprender também ¢ o resultado da interacdo do eu com o outro e com 0 objeto de
aprendizagem. Essa interacdo é que possibilita a compreensdo do objeto aprendido. A interacdo

do eu com o outro produz a ressignificacdo ou novas significacdes ao que foi aprendido.

Conforme Freire (1998a, p. 77):

No6s, mulheres e homens, somos 0s Gnicos seres que, social e historicamente, nos
tornamos capazes de apreender. Por isso, somos 0s (nicos em quem aprender é uma
aventura criadora, algo, por isso mesmo, muito mais rico do que meramente repetir a
licdo dada. Aprender para nés € construir, reconstruir, constatar para mudar, o que nao
se faz sem a abertura ao risco e a aventura do espirito.

Essa escola atual, responsavel pela formacgdo educacional das pessoas, € a mesma que
passa por um periodo de instabilidade, caracterizado pelos resultados que tém sido apresentados
por meio de institutos de pesquisa como o Inep. Observa-se uma instituicdo que nao
corresponde as expectativas dos alunos no que se refere a aprendizagem e aos apelos do mundo
contemporaneo. Segundo Freire (1998a, p. 14), uma escola “[...] incapaz de repensar-se de
maneira permanente, dialogar com as transformacg6es que acontecem na sociedade, nos alunos

e na prépria educacéo [...].”
McClintock (1998 apud HERNANDEZ, p. 13) acrescenta:

[...] a educacéo escolar necessita ser repensada, porque as representagdes, os valores
sociais e os saberes disciplinares estdo mudando, e a Escola que, hoje temos, responde
em boa medida a problemas e necessidades do século XIX, assim como as alternativas
que se oferecem tém suas raizes no século XVII.
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Repensar o sistema educativo é uma necessidade, como afirma o autor, ressaltando o
quanto a escola tem se distanciado da realidade enquanto o mundo estd em constante
transformacéo. Pensar nessa realidade em que valores morais e sociais sao provisorios, e que
0s saberes acumulados vém se tornando obsoletos a cada dia frente a novas descobertas
cientificas é uma possibilidade de mudanca. A escola precisa aprender a conviver com a

dindmica da sociedade contemporanea, dialogar com as mudancas e reinventar-se a partir delas.

Nessa escola contemporanea, é possivel constatar problemas como a repeténcia, a
evasdo, a falta de interesse dos alunos, as dificuldades de aprendizagem, entre outros menos
evidentes. Esses problemas podem ser o resultado de uma escola que, conforme Hernandez
(1998, p. 12), possui “[...] uma educagdo escolar baseada nos contedos, apresentados como
‘objetos’ estaveis e universais e ndo como realidades socialmente construidas que, por sua vez,

reconstroem-se nos intercambios de culturas e biografias que tém lugar na sala de aula.”

Nesse contexto, a escola e a educagdo vém servindo aos interesses do estado, ora se
preocupando com a formagcdo técnica, preparando para o trabalho, ora com a formacéo geral,
ora com a formacdo especializada. O fato é que ha um afastamento cada vez maior da ideia de

uma formagé&o integral e humana que prepare para a vida.

Veiga (2009, p. 15) ressalta que, no contexto atual, o papel da escola vai além da funcéo

de ensinar:

Hoje, a concepcao de escola é outra. E preciso refletir sobre a criagdo de espagos e
tempos escolares, para colocar a disposicdo de todos os alunos o acesso aos bens
culturais e a ocupagdo educativa dos tempos livres: mais tempo de escola para os
alunos que carecem de estruturas familiares e das relagdes de vizinhanca.

Hernandez (1998, p. 14) afirma que “ndo é papel da escola somente transmitir
conteddos, mas também contribuir para a construcdo da subjetividade das criancas e
adolescentes de maneira que elaborem estratégias e recursos para interpretar o mundo no qual

vivem e chegar a escrever sua propria historia.” A partir disso, o autor propde:

[...] uma reconstrucéo que tenha presente as relagdes que os individuos estabelecem
com as diferentes experiéncias culturais e, em especial, com o0s conhecimentos que
podem ter relevancia para eles e elas, numa época em mudanga, COmo a que estamos
vivendo. Sem esquecer que a Escola, se reinventada, pode favorecer que as pessoas
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que sofrem diferentes formas de exclusdo e discriminagdo encontrem um “lugar” a
partir do qual possam escrever sua propria histéria. (HERNANDEZ, 1998, p. 17).

Assim, é necessario que se pense na transformacéo da escola se o objetivo for oferecer
possibilidades de construcéo da prépria identidade como sujeitos histéricos e como cidad&os
aos que a ela procuram. Esta escola pode ser pensada a partir de ideias de autores como
Hernandez (1998, p. 10), quando refere-se a ela “[...] como um espago que contribui para a
socializacéo dos individuos e para que possam ser melhores.” Pode, também, ser compreendida

na perspectiva de Freire (1998a, p. 110), que entendia a educagdo como:

[...] uma forma de intervencdo no mundo sendo assim é no fazer pedagdgico,
responsavel e comprometido, no dialogo, nas aprendizagens do humano, com relagdes
e vivéncias em que educandos e educadores possam “ser mais” que Se realiza a tomada
de consciéncia perante 0 mundo.

Esta escola pode ser pensada, também, como uma instituicdo de ensino que reconheca,
conforme Zabala (1998, p. 28): “[...] a fun¢do social do ensino e a formacéo integral da pessoa

pensando em possibilidades de um curriculo que dé conta desta tarefa.”

Ou ainda uma escola que entenda a formacdo do sujeito, segundo a visdo de Jaeger
(2001, p. 24), “[...] na forma integral do homem, na sua conduta e comportamento exterior ¢ na
sua atitude interior”, ou seja, entendendo que a concepcdo de formacdo vai além de

simplesmente educar o individuo.

Uma escola integrada, que pensa o individuo na sua totalidade, que visa a uma formacao
humanizadora e entenda a educacdo como possibilidade de mudanca da realidade é uma escola
gue tem consciéncia da sua funcdo social e, acima de tudo, prima pela democratizacdo do ensino

e do conhecimento. Nesse sentido, Freire (1998b, p. 25-26) afirma que:

[...] é preciso que desde o comecgo do processo, va ficando cada vez mais claro que,
embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é
formado forma-se e forma ao ser formado. E neste sentido que ensinar ndo é transferir
conhecimentos, contetidos, nem formar € agdo pela qual um sujeito criador da forma,
estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado.
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O autor afirma que “ensinar inexiste sem aprender e vice-versa e foi aprendendo
socialmente que, historicamente, mulheres e homens descobriram que era possivel ensinar.”
Logo, quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender. Além disso, Freire

(1998b, 26-27) acredita que aprender precede o ensinar.

Com relacéo a formacao e a aprendizagem das pessoas, pode-se citar alguns objetivos
previstos nas Diretrizes Curriculares Nacionais em Brasil (1996, p. 4) que caracterizam o perfil

do aluno ao concluir o ensino fundamental. Assim segue:

[...] compreender a cidadania como participagdo social e politica, assim como
exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-dia,
atitudes de solidariedade, cooperacdo e repddio as injusticas, respeitando o outro e
exigindo para si 0 mesmo respeito; posicionar-se de maneira critica, responsavel e
construtiva nas diferentes situages sociais, utilizando o didlogo como forma de
mediar conflitos e de tomar decisOes coletivas; utilizar as diferentes linguagens —
verbal, matematica, grafica, plastica e corporal — como meio para produzir, expressar
e comunicar suas ideias, interpretar e usufruir das producdes culturais, em contextos
publicos e privados, atendendo a diferentes inten¢des e situagcdes de comunicacao.

Tomando como referéncia as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), constata-se a
preocupacdo com a formacdo da autonomia no individuo, a consciéncia social e a agdo
participativa na sociedade. As DCNs objetivam, ao final do ensino fundamental, um sujeito que
domine aspectos gerais do conhecimento em todas as areas e que cuide de si e do outro. Sob
essa Otica, o aluno é um ser integral, e sua formacéo deve lhe proporcionar desenvolvimento
social, intelectual e emocional. Portanto, os objetivos previstos nas DCNs vislumbram uma
escola integrada no sentido de conteudos e disciplinas; social no sentido de formacéo integral

da pessoa; emocional no sentido da subjetividade.

Para que a escola possa desenvolver uma pratica social, as Diretrizes Curriculares
Nacionais indicam alguns principios norteadores da proposta pedagdgica para 0 ensino
fundamental:

Principios éticos da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito ao
bem comum; principios politicos dos direitos e deveres de cidadania, do exercicio da
criticidade e do respeito a ordem democratica; principios estéticos da sensibilidade,
da criatividade e da diversidade de manifestacGes artisticas e culturais. (BRASIL,
2013, p. 2).
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Por certo, tais principios implicam na reorganizacdo da escola desde a gestdo, do modo
como ela entende o processo educativo, bem como na participacéo efetiva de toda a comunidade
escolar e, em especial, nos educadores assumindo uma postura de trabalho coletiva em busca

da escola que se quer.

Nessa escola desejada, o aluno e o professor tém funcdes especificas, mas tanto um
quanto outro dividem as responsabilidades nos processos de ensino e de aprendizagem. Ambos
assumem papel de destaque, ja que estdo envolvidos numa tarefa de igual importancia em que
0s resultados positivos ou negativos serdo creditados aos dois, que agem de forma integrada e
participativa. Nesse sentido, Hernandez (1998, p. 21) refere-se ao “papel do docente como um
inovador constante nas formacdes educativas que se realizam e responsavel pelas possibilidades

que se abrem desta agéo colaborativa na Escola.”

Um professor com atitude de pesquisador, intelectual, critico e mediador em sua pratica
pode, conforme Herndndez (1998, p. 17),

[...] contribuir para a melhoria da qualidade no ensino, para o desenvolvimento de um
processo democrético, solidario e emancipador da educagdo escolar, além de
possibilitar uma reconducdo da importancia da funcdo docente como mediadora de
culturas e de estratégias de interpretacdo dos fendmenos, objeto de pesquisa por parte
dos alunos e de seus professores.

Com relacgdo ao aluno, espera-se que de receptor passivo, numa proposta tradicional de
ensino fragmentado, assuma um papel ativo, participativo. Isto exige que ele atue no processo
como autor de sua histdria, assumindo-se como investigador frente aos conteidos trabalhados.
Para isso, precisa ser incentivado pelo professor a desenvolver atividades em equipe e a resolver
problemas atuando sobre a sua aprendizagem e a de seus colegas, ja que é possivel trocar

experiéncias por meio de interaces constantes nas situacdes de sala de aula.

O papel da escola na formacdo dos estudantes é complexo. Pode-se dizer que tanto a
escola, por meio de suas escolhas ou opcBes pedagogicas e curriculares, define que tipo de
individuo quer formar, quanto o aluno, a familia e os professores, de acordo com a atitude que
assumem frente a aprendizagem e ao ensino, podem definir o sucesso ou ndo do processo
educativo. Dessa forma, a relagdo entre aprendizagem e ensino implica uma agéo conjunta entre
quem aprende e quem ensina, e desta relacdo se produz um determinado conhecimento que

circula no espaco escolar.
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As escolas enfrentam muitas dificuldades na atualidade por viverem uma realidade de
transformacdes e mudangas significativas no mundo, que afetam a educacédo e que, portanto,
provocam um mal-estar geral com relacdo a funcdo da instituicdo escolar bem como reforcam
sua imobilidade na resolugdo dos problemas que se apresentam. A escola tradicional, com sua
postura individualista, com a fragmentacdo dos contetdos ainda hoje é realidade. Diante disso,
sd0 necessarias alternativas em busca de uma escola que atue na formagdo humana, integral e
social do sujeito, preparando-o para 0 exercicio participativo na sociedade, atuando como

agente transformador na realidade em que vive.

Com isso, redimensionar a proposta pedagogica a fim de dar conta de todas as
problematicas que envolvem a escola é de grande importancia para que se consiga avancar na

superacdo das mesmas.

2.4 O CURRICULO POR PROJETOS

Na escola em que se realizou a investigacao, o curriculo esta organizado por projetos de
trabalho, motivo pelo qual abordo nesta se¢éo a organizacao curricular no contexto educacional.

O curriculo é um tema muito discutido entre professores. Escolas e mantenedoras ainda
encontram dificuldades na hora de organizar seus curriculos, tornd-los mais atraentes
integrando as disciplinas e relacionando as aprendizagens com a realidade dos alunos. Em geral,
0 que vemos sdo instituicBes de ensino e profissionais arraigados a praticas tradicionais,
apresentando as disciplinas e conteldos de forma compartimentalizada e metodologias

desconexas do contexto dos educandos.

Ao mesmo tempo, ha consenso entre 0s educadores de que a escola precisa se atualizar,
que a funcdo social € cada vez mais imprescindivel na educacédo, que os avangos tecnolégicos
sdo evidentes e rapidos e que, no mundo contemporaneo, as verdades sdo provisorias, 0 que
provoca a incerteza e a inseguranca acerca do futuro. Mosé (2015, p. 23) salienta que “as
inovagOes tecnologicas colocaram em questdo a estabilidade do mundo, quando ao lancar
sempre novos produtos, tornam muito rapidamente os antigos obsoletos [...].” Entender essa
dindmica contemporanea, “[...] que permitiu o acesso a informagéo e ao conhecimento em larga
escala,” ¢ fundamental para as escolas que se preocupam em acompanhar a evolugdo do

conhecimento.
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Nesse contexto, a organizacdo do curriculo por projetos aparece como alternativa a
propostas conservadoras e como uma possibilidade de integragdo entre as disciplinas, com
vistas a uma formacao integral do individuo. Retomo aqui o pensamento acerca da historia da
humanidade de Jaeger (2001), que coloca 0 homem como um ser integral, e que, portanto, seu
desenvolvimento deve se dar em todos os sentidos. Jaeger (2001, p. 26) quando se refere a
formagéo do homem na ideia grega de Paideia, afirma que “[...] a formagdo geral do homem
envolve um conjunto completo de sua tradicdo e propicia o pleno desenvolvimento, no

individuo, da cultura a que ele pertence.”

Pensar a formacéo educacional e intelectual dos estudantes seria, portanto, pensar em
um ser completo, um ser integral, capaz de aprender e aplicar seu conhecimento em prol de si
e do meio em que vive. Isso, de certa forma, retoma a ideia do programa integrado proposto
pelos sofistas gregos, como explica Zabala (2002, p. 17) a seguir:

Os sofistas gregos ja haviam definido o programa de uma enkuklios paideia, ensino
circular que devia levar o aluno a percorrer as disciplinas constitutivas da ordem
intelectual centradas em um desenvolvimento humano entendido como um todo. [...]
a tradicdo helenistica, de programas totalizadores ou enciclopédicos é recuperada
pelos romanos, [...] essa pedagogia da totalidade renova-se sem ruptura no
Renascimento, época em que se perpetua sob a forma do humanismo tradicional.

Zabala (2002, p. 18), ao falar sobre a organizacdo dos contetdos, retoma essas ideias
dos sofistas gregos com a intencédo de possibilitar a reflexdo sobre a globalizacdo dos conteiidos
hoje. “Os curriculos escolares estdo formados por uma soma de disciplinas selecionadas sobre
relativos critérios de importancia e organizados sob parametros estritamente disciplinares.”
Essa organizacdo, na maioria dos planos de estudos oficiais do mundo, resulta em um conjunto

de disciplinas isoladas em gue uma tem mais importancia sobre a outra.

Freire (1999, p. 78) afirma que existe a necessidade de um curriculo que privilegie a
formag¢do humana e salienta que: “[...] existir humanamente, ¢ prenunciar o mundo, ¢ modifica-
lo [...].” E, entdo, pensar o ser humano na dimensio do agir, do interagir, como ser atuante na
transformacéo da realidade em que vive. Nesse sentido, organizar um curriculo que promova
uma educacao integral e de qualidade no sentido de garantir a aprendizagem dos alunos é

muito mais do que meramente escolher uma lista de contetidos.
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A pedagogia de projetos toma espaco nas discussdes, especialmente nas escolas, quando
estas elaboram seus Projetos Politicos Pedagdgicos, buscando constituir uma instituicdo em que
os alunos sejam protagonistas de suas aprendizagens. Foca-se nessa concepcao um olhar que
tenta avancar do multidisciplinar para o interdisciplinar na forma de estruturar a aprendizagem
e 0 ensino, na tentativa de estabelecer relacfes entre as diferentes &reas do conhecimento. A
ideia de interdisciplinaridade também consta nas Diretrizes Curriculares Nacionais:

A interdisciplinaridade ndo dilui as disciplinas, ao contrario, mantém sua
individualidade. Mas integra as disciplinas a partir da compreensdo das maltiplas
causas ou fatores que intervém sobre a realidade e trabalha todas as linguagens
necessarias para a constitui¢do de conhecimentos, comunicacdo e negociacdo de
significados e registro sistematico dos resultados. (BRASIL, 2002, p. 89).

Ao se referir a projetos de ensino, as DCNs esclarecem que:

Projeto é uma estratégia de trabalho em equipe que favorece a articulacdo entre os
diferentes contelidos, das areas de conhecimento entre si, na solucdo de um dado
problema, em que, conceitos, procedimentos e valores apreendidos durante o
desenvolvimento dos estudos das diferentes areas podem ser aplicados e conectados
ao mesmo tempo que novos conceitos, procedimentos e valores se desenvolvem.
(BRASIL, 1996, p. 126).

Dessa forma, pode ser entendido que projetos envolvem diversas atividades que levam
os alunos a participacdo em equipe e, portanto, desenvolvem algo com funcao social real. Entre

outros pontos, as DCNs abordam também que:

Todo o projeto segue uma sequéncia de etapas que conduzem ao produto desejado.
Desta forma, os projetos favorecem o desenvolvimento integral, a socializagdo e
ampliam os conceitos sobre os conteidos trabalhados, portanto possibilitam a ruptura
da forma fragmentada como se apresentam os contetdos na escola. (BRASIL, 1996,
p. 127)

Ao se abordar os conceitos sobre o curriculo por projetos, verifica-se que ha um
entendimento comum entre os teoricos aqui trabalhados como o de que é uma proposta que
favorece o trabalho em equipe ao proporcionar o envolvimento de todos na resolugdo de um

problema inicial que se coloca. O projeto nasce com um fim previsto e possibilita, durante o



49

seu desenvolvimento, multiplas experiéncias que surgem da busca pela resolucédo de algo

proposto pelo professor que orienta os alunos durante todo o tempo.

Hernandez (1998, p. 20) afirma que “curriculo por projetos constitui-se numa via de
flexibilizac&o curricular propondo um sistema educacional dindmico, com base na proposta dos
projetos multidisciplinares de pesquisa, que envolvem disciplinas interligadas, organizadas com
0 objetivo de resolver determinado problema.” Assim, ajuda a pensar um curriculo integrado,
que atenda a escola de educacdo integral salientando ser uma tarefa desafiadora aos educadores

e gestores que se aventuram na tentativa de propor uma nova escola.

Hernandez (1998, p. 21) enfatiza que:

A proposta de projetos de trabalho além de conectar-se com uma tradi¢do educativa
que tratava de vincular o que se aprende na escola com as preocupacdes dos alunos,
as questdes controversas (que refletem que ndo existe “uma” ou “a” interpretagdo de
fendmenos™), os problemas que estabelece a “realidade” fora da Escola e de fazer com
que os alunos chegassem a ser 0s protagonistas da aprendizagem (e ndo o poder
regulador do professor) tinha presente a utilizacdo que, em diferentes campos
profissionais, fazia-se desse termo.

Ao explicar suas posi¢cbes com relagdo ao assunto, diz que, quando propunha um
repensar da vigéncia curricular nas instituicbes de ensino com vistas aos projetos de trabalho,

pensava nesta expresséo como.

[...] um procedimento de trabalho que diz respeito ao processo de dar forma a uma
ideia que estd no horizonte, mas que admite modificacdes, estd em diélogo
permanente com o contexto, com as circunstancias e com os individuos que, de uma
maneira ou outra, vao contribuir para esse processo. O complemento de Trabalho era
uma rea¢do ao sentido da aprendizagem derivada de algumas versdes da Escola Nova
e do ensino ativo, que o mostravam como algo facil, baseado no “deixar fazer.” [...] a
nogdo de “trabalho” queria questionar a aprendizagem s6 por descobrimento [...] e
estava a favor da ideia de aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e
aprender a compreender com e do outro [...] o que a UNESCO assinala como
finalidade da escola. (HERNANDEZ, 1998, p. 21).

O entendimento de Hernandez (1998) sobre o que significava para si a expressao
projetos de trabalho explica a finalidade dos projetos no contexto escolar. E possivel perceber
na ideia do autor que os Projetos de Trabalho vdo ao encontro de um curriculo integrador.
Explica ele (ibid. p. 52), que um curriculo integrado:
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[...] é aguele que pretende organizar os conhecimentos escolares a partir de grandes

temas-problema que permitem ndo s6 explorar campos de saber tradicionalmente fora
da Escola, mas também ensinar aos alunos uma série de estratégias de busca,
ordenacdo, andlise, interpretacdo e representacdo da informacdo, que lhes permitira
explorar outros temas e questdes de forma mais ou menos autbnoma.

A proposta dos projetos de trabalho defendida pelo autor ndo favorece o ensino
fragmentado porque trabalha com a ideia da integracdo entre os saberes e incentiva aspectos
Como a pesquisa, a interpretacdo e a compreensao das informacdes. Exige do professor que ele
seja mediador nas situacdes de aprendizagem, além de possibilitar o desenvolvimento da
autonomia no aluno. O curriculo integrador, segundo Hernandez (1998), coloca-se como
alternativa a experiéncia fragmentada evidenciada na formacéo atual dos alunos, propondo a

integracdo dos conhecimentos produzidos e desenvolvidos pela escola.

Zabala (2002) entende os projetos de trabalho globalizados como uma forma de
intervencdo que pretende dar resposta a necessidade de organizar os conteidos de forma
globalizada, criando situacOes de trabalho nas quais as criangas iniciem a aprendizagem de
alguns conhecimentos que Ihes ajudem a organizar, compreender e assimilar uma informacéo.
Afirma, também, que a equipe envolvida no projeto, ao desenvolver um trabalho sistematico na
busca de resolucdo da problemaética estabelecida, utilizara todas as suas ferramentas cognitivas,

0 que possibilitard o “aprender a aprender.”

O ideal, nessa perspectiva, € a insercao dos alunos numa proposta investigativa, em que
eles e os professores estejam envolvidos. Assim, a busca de resolucdo de determinada questéo,
colocada por meio dos projetos de trabalho num processo investigativo, justifica-se na medida

em que:

[...] o método de investigacdo do meio sujeita a acdo educativa a formacao de cidadaos
democraticos e com “espirito cientifico”; e, finalmente, os projetos de trabalho
entendem que o objetivo basico é a formacdo de cidaddos e cidadds capazes de
“aprender a aprender”. (ZABALA, 2002, p. 215).

Ao se organizar uma proposta pedagogica a partir de projetos de trabalho, instiga-se um
processo investigativo que pode levar ao desenvolvimento da autonomia dos educandos e a uma
formacdo de cidaddos criticos e participativos que assumam seu papel no processo de

aprendizagem.
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Um curriculo no enfoque globalizador, segundo Zabala (2002), possibilita que as
aprendizagens sejam mais significativas e, portanto, mais coerentes com a pretenséo de formar
cidaddos e cidadas capazes de compreender a complexidade de uma realidade e de atuarem
sobre ela. Entdo, pensar em contetdos globalizados pode ser a saida para estruturar uma escola
que se pretenda diferente na forma de se organizar seus curriculos e de entender o sujeito e seu

processo de aprendizagem e ensino.

Tanto os projetos de trabalho, na perspectiva de Herndndez, quanto o enfoque
globalizador de Zabala objetivam a reflex&o sobre a organizagdo curricular e acenam com uma
possibilidade de mudanca no modo de entender e propor os curriculos nas escolas. O enfoque
globalizador, com uma percepc¢édo de que ao organizar a grade curricular e os conteudos na sala
de aula e em cada diferente unidade se articulem situacGes da realidade; os projetos de trabalho
partindo de problemas da realidade para propor um estudo de forma integrada, o que pode

possibilitar a relacdo do objeto de estudo com a vida.

As ideias apresentadas até aqui apontam que as finalidades do ensino se direcionam para
a construcdo de conhecimentos Uteis para a formacédo integral do aluno, indicam que as atencdes
do professor devem estar voltadas para a realidade do educando e que a construgdo do
conhecimento se faz por meio do trabalho interativo e investigativo. Dessa forma, é importante
desenvolver um trabalho educacional que rompa com a rotina segmentada de entendimento
sobre 0 mundo. Isso envolve, necessariamente, a reestruturacdo do curriculo e da proposta

metodoldgica, como também o repensar dos espa¢os e dos tempos da escola.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

Nesse capitulo, relato a caminhada que realizei enquanto pesquisadora, também me
constituindo como tal. Uma caminhada que, muitas vezes, exigiu uma reflexdo profunda a
respeito de todo o processo de pesquisa. Muitas idas e vindas configuraram esse percurso por

vezes controverso, mas trilhado passo a passo e com o auxilio de muitos.

Comeco contando como se deu a escolha da abordagem e do tipo de pesquisa. A seguir,
narro como aconteceu a escolha e a caracterizagdo da escola na qual foi realizada a pesquisa.
Depois, falo dos sujeitos participantes dessa investigagdo. Em seguida, conto como correu a

coleta de dados e, finalmente, apresento como foi realizada a analise dos dados coletados.

3.1 A ABORDAGEM E O TIPO DE PESQUISA

Esse trabalho é de natureza qualitativa, a qual, segundo Minayo (2001, p. 32), “trabalha
com um universo de significados, motivos, aspiracfes, crencas, valores e atitudes que
corresponde a um espago mais profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos, que ndo
podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis.” A pesquisa qualitativa preocupa-se com
dados da realidade que ndo podem ser quantificados, 0 que da ao pesquisador maiores
possibilidades de interpretacdo sobre os dados coletados. Nesse tipo de pesquisa, 0
desenvolvimento é imprevisivel; no entanto, o investigador deve ter claros, sempre, 0s objetivos

e as questdes de indagacdo a fim de ndo se desviar do propaésito.

Segundo Flick (2009, p. 21): “a pesquisa qualitativa é de particular relevancia ao estudo
das relages sociais devido a pluralizacao das esferas de vida.” A pesquisa qualitativa considera
gue os pontos de vista e as praticas no campo sao diferentes devido as diversas perspectivas e
aos contextos sociais a eles relacionados. De acordo com o autor (2009), os pesquisadores
qualitativos estudam o conhecimento e as praticas dos participantes, e a pesquisa qualitativa
dirige-se a andlise de casos concretos e suas peculiaridades locais e temporais, partindo das

expressoes e atividades das pessoas e seus contextos locais.

Destaca Cunha (1997, p. 4) que: “[...] se é verdade que 0 homem ¢é um ser contador de

historias, a investigacdo de carater qualitativo tem tido o mérito de explorar e organizar este



53

potencial humano, produzindo conhecimento sistematizado através dele.” As pesquisas que tém
optado por esse tipo de abordagem demonstram riqueza cultural e acimulo de conhecimento
pela diversidade e contetdo dos relatérios. Também tém sido bastante aplicadas entre

educadores que desenvolvem investigacdes na area educacional.

Para falar da constituicdo de uma escola de educacdo integral, percebi que precisava
ouvir as pessoas, saber das suas historias e das histdrias que constituiam esse lugar. Pensei,
entdo, numa proposta investigativa que possibilitasse, como afirmam Connelly e Clandinin
(1995, p. 21): “uma relagdo em que aquele que conhece esta pessoalmente unido ao conhecido.”
Nessa relacdo entre conhecedor e conhecido, poder ir reconstruindo a histéria a partir dos
depoimentos das professoras, poder ir costurando as ideias na busca do entendimento de como
foi a constituicdo dessa escola de educacdo integral na visdo das participantes da pesquisa.
Decidi compor essa narrativa por meio das experiéncias relatadas pelas professoras, como
também pelos dialogos estabelecidos nos encontros, pelas vivéncias que tive dentro da escola,

mostrando a construcdo de saberes que permeou essa constituicao.

A pesquisa narrativa, conforme Connelly e Clandinin (2004, p. 02), “é o estudo da
experiéncia como historia, assim, é principalmente uma forma de pensar sobre a experiéncia.”

Para os autores, a narrativa € o método de pesquisa e, ao mesmo tempo, o fenémeno pesquisado.

De acordo com Connelly e Clandinin (1995), uma narrativa deve conter critérios de
validez e de confiabilidade e, apesar de cada investigador buscar e defender os melhores
critérios que se aplicam a sua investigacdo, é imprescindivel que a narrativa seja clara, possua
verossimilhanca e transferéncia como critérios possiveis. A narrativa deve parecer aceitavel,
isto &, deve parecer veridica, de modo que o leitor possa ter a sensacao de “‘enxergar” o que esta

se passando.

Nesse sentido, de posse dos depoimentos das professoras, pretendi escrever um texto
gue evidenciasse a coeréncia com a realidade, que transparecesse a verdade, de modo que 0
leitor pudesse ter a impressao de estar visualizando o que se passava no momento em que lia.
Como afirma Swearingen (1990, p. 181): “a narrativa transcende tempo e espago, como uma
referéncia a algo que ndo estd no presente no momento ou como representacdo de algo

imaginado.”

De acordo com Zeller (1998), um texto narrativo € composto por descri¢do, narracao e

argumentacdo. A estrutura textual produzida, necessariamente, deve apresentar a reflexdo, as
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relages e as interpretagGes do investigador. 1sso implica em costurar muitos recortes que, num
primeiro momento, parecem nado se encaixar logicamente, mas que, compondo o todo, comegam
a fazer sentido. Nesse contexto, véao se construindo significados, conectando-se ideias, impasses
e diferencas vao se relacionando no agrupamento das situacdes em que se envolvem todos. “A
opcéo pela pesquisa narrativa justifica-se por alinhar-se a pesquisa qualitativa, possibilitando
um olhar de andlise sobre os relatos das pessoas que contardo sua histéria no ambiente de
investigacdo.” (FLICK, 2009, p. 167-170).

Connelly e Clandinin (1995, p. 16) afirmam que “a narrativa esta situada em uma matriz
de investigacdo qualitativa posto que esta baseada na experiéncia vivida e nas qualidades da
vida e da educacao.” Assim, a partir dos relatos produzidos pelas participantes em area natural
dos acontecimentos durante a investigacdo e da forma de coleta dos dados, a narrativa pode
possibilitar um olhar de ressignificagdo sobre o problema investigado. Nesse sentido, olhar para

a complexidade dos fatos e compreendé-los em um contexto mais amplo é fundamental.

Segundo Connelly e Clandinin (1995, p. 38), ao optarmos por ser narrador, se “contamos
nossas historias e experiéncias para os outros, de forma escrita ou oral, elas deixam de ser
somente nossas, pois passam a fazer parte da vida do outro.” Nessa Otica, as narrativas
promovem o entrelacamento das histérias do narrador e do ouvinte, ou seja, do investigador,
que, ao compartilhar os relatos do narrador, interpreta-os, recria-os conforme o seu modo de

pensar, de perceber, de fazer.

E intencdo apresentar uma experiéncia positiva que vem se constituindo ao longo de
seis anos no que se refere a possibilidades de educacdo em tempo integral, fruto do trabalho
coletivo de um grupo de professoras e que estd em constante transformacdo. Interessava-me
compreender o processo de constitui¢do da escola de educacdo integral por meio da percepgéo
do grupo, dos seus depoimentos e, assim, identificar as dificuldades e as aprendizagens que

ocorreram ao longo desses seis anos.

Escolhi a narrativa por ser uma abordagem metodoldgica que possibilita a compreensédo
da experiéncia por meio de historias vividas e relatadas. Escolhi, também, porque entendo que
SOMOS 0 que expressamos € 0 que 0S outros expressam de nos, que os discursos nos fazem e
fazem o outro e que, nesse movimento, vamos nos constituindo, constituindo o outro e o
ambiente ao qual pertencemos, isto é, fazendo historia. Para Sousa (2006, p. 96): “o pesquisador
que trabalha com narrativas interroga-se sobre suas trajetdrias e seu percurso de

desenvolvimento pessoal e profissional, mediante a escuta e a leitura da narrativa do outro.”
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Como ele, percebi que as experiéncias narradas pelas professoras permitiram a reflex&o sobre
0 meu proprio processo de formacao.

Connelly e Clandinin (1995, p. 11-12) foram os autores que traduziram meus
pensamentos. Para eles, “os seres humanos sdo organismos contadores de historia, seres que,
individual e socialmente, vivem vidas relatadas.” Lendo seus textos, entendi que a narrativa
poderia possibilitar um olhar de ressignificacdo sobre o contetdo investigado, isto &, sobre 0s
depoimentos escritos produzidos durante a pesquisa.

Acredita-se que, ao narrar uma historia:

[...] o narrador nos vai levando de uma histéria para outras que ndo acabam, e sim se
conectam com novas historias, produzindo uma corrente narrativa repleta de inicios,
de personagens e de tramas, que depois, no final, encontram-se ou acabam tendo
algum tipo de relagéo entre elas [...]. (HERNANDEZ, 1998, p. 17).

Dessa forma, as tramas vao se produzindo, no contexto da narrativa, quando as ideias
se cruzam, se conectam, construindo uma histdria a partir de muitas historias. A abordagem
narrativa é marcada pela cooperacao entre pesquisador e pesquisado, de modo que a inser¢éo
no meio investigado promove uma interacdo que permite ao investigador contar as vivéncias
individuais e coletivas produzidas socialmente no contexto pesquisado. Cabe ao pesquisador
viver e contar, reviver e tornar a contar as experiéncias que produzem as histérias de vida

pessoais no contexto em questao.

Sobre o carater cooperativo da pesquisa narrativa, Connelly e Clandinin (1995, p. 21 -
22) expressam que:

[...] a narrativa é um processo de colaboragdo que enseja uma mutua explicacdo e re-
explicacdo de historias a medida que a investigacdo avanga. No processo de comegar
a viver a histéria compartilhada da investigacdo narrativa, o investigador tem que ser
consciente de estar construindo uma relagdo em que ambas as vozes sdo ouvidas [...]
uma relacdo em que ambos, praticantes e investigadores, se sintam ligados por seus
relatos e tenham voz com que contar suas historias.

Connelly e Clandinin (1995, p. 48), ao mencionar a narrativa, afirmam que “o sentido

do que somos depende das histdrias que contamos e das que contamos de n6s mesmos [...], em
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particular das construgdes narrativas nas quais cada um de noés é, ao mesmo tempo, o autor, o
narrador e o personagem principal.” Com isso, entendo as historias relatadas, no contexto
investigado, como uma maneira de conhecer e ser conhecido, de criar e ser recriado na medida
em que interpreto e me submeto a interpretacdo do outro e, nesse movimento, todos vao se

reconstruindo enquanto sujeitos ativos da narrativa.

Cunha (1997, p. 4) complementa:

Quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma, percebe-se que reconstrdi
a trajetoria percorrida dando-lhe novos significados. Assim, a narrativa nao é verdade
literal dos fatos, mas, antes é a representacdo que deles faz o sujeito e, dessa forma,
pode ser transformadora da propria realidade.

De acordo com Cunha (1997, p. 5), 0 que se propde na narrativa € um didlogo intenso
sobre a “pratica vivida e as construg¢des teoricas formuladas nesta e sobre estas vivéncias.” Dali,
0s depoimentos das professoras assumirem um papel essencial nessa perspectiva. Dar voz aos
sujeitos que vao dizer do seu cotidiano escolar por meio de dialogo constante é integra-los a
investigacao, € dar visibilidade a eles. Assim, juntos, as participantes da pesquisa e eu buscamos
recompor a histdria, levando em consideracdo os depoimentos de cada uma como componente

importante para a pesquisa e nao simplesmente como um objeto de investigacao.

Conforme Connelly e Clandinin (1995), a narrativa € o estudo do modo como 0s seres
humanos experimentam o mundo. Dessa ideia geral é que deriva a tese de que a educacgdo é
construcao e reconstrugdo de historias individuais e coletivas. Tanto professores quanto alunos
sdo contadores de historias, bem como personagens nas suas historias e nas historias dos outros.
Entdo, o investigador narrativo busca descrever essas histdrias construindo e reconstruindo com

0s sujeitos os relatos das experiéncias contadas.

Minayo (2004, p. 92) entende que:

[...] na pesquisa ha uma relacdo dialética entre teoria e realidade. E nesta relagio que
se percebe a investigacdo narrativa como, a0 mesmo tempo, investigacdo e formacéo.
Ao mesmo tempo em que a realidade informa a teoria, esta, por sua vez, a antecede e
permite percebé-la, reformula-la, dar conta dela, num processo sem fim de
distanciamento e aproximagao.



57

Identifica-se nessa relacdo dialética a possibilidade de a investigacdo e a formacéo
estarem num processo intenso de reflexdo e reformulagdo, num exercicio sisteméatico na

tentativa de producdo do novo, da nova interpretacdo, em um ir e vir constantes.

3.2 AESCOLHA E A CARACTERIZACAO DA ESCOLA

A escolha da escola, localizada em um municipio do Rio Grande do Sul, deu-se por trés
motivos: primeiramente, por esta ter sido pioneira em educacéo integral na cidade. Entende-se
pioneira no sentido de que ndo era vinculada ao Programa Mais Educacdo e era, portanto,
mantida pela prefeitura. Esclareco isso porque ja existiam algumas escolas, naquela época, com
a jornada escolar estendida por até trés horas, mas mantidas pelo programa.

O segundo motivo foi o fato de ter sido constituida por um grupo de professoras
inexperientes no tema educacdo integral e que nunca haviam participado de um projeto de
criacdo de uma instituicdo escolar. O terceiro motivo foi o de possuir uma historia peculiar que
envolveu a comunidade e o grupo investigado em um desafio, o de estruturar, organizar e
planejar o funcionamento de uma instituicdo escolar de educacdo integral sem nunca terem
trabalhado e sem conhecer escolas com esta proposta de ensino. Ao longo de seis anos, tive a
oportunidade de acompanhar esse trabalho e participar, juntamente com as professoras, desse
processo de constituicdo. Também pude observar os movimentos da escola na tentativa de

redimensionar a pratica pedagogica por meio de muito estudo e pesquisa.

Até o ano de 2008, ndo havia instituicbes educacionais proximas e, em funcao disso,
existia uma solicitacdo para a construcdo de uma escola no bairro. O acesso ao local se da por
uma das vias principais da cidade. O trajeto é feito por meio de lota¢6es que trafegam lotadas
em funcdo da distancia, do centro da cidade ao bairro. Ndo ha outra op¢do de transporte, € as
pessoas levam de quarenta minutos a uma hora para deslocarem-se do bairro até seus locais de

trabalho quando estes ndo estéo localizados nos municipios vizinhos.

Durante a escrita, utilizo a terminologia escola de educacéo integral para me referir a
instituicdo de ensino onde ocorreu a investigacdo. Vou tecendo os fios que deram origem a essa
historia de dificuldades, de superagdo, de estudo, de pesquisa e de aprendizagens com 0S

sujeitos que dela fizeram parte.
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A escola de educacéo integral na qual foi realizado o estudo esta situada em um bairro
da periferia da cidade, um dos locais que pertencente ao Territdrio de Paz, denominacao
utilizada para as regides de periferia do municipio onde ha vulnerabilidade social de criancas e
jovens. Geralmente, nesse territério, concentram-se todos os programas de governo com fins
de resgate da cidadania, tais como atendimento a satde, conselhos, associa¢des de moradores
e grupos de moradores que atuam como voluntarios no atendimento as demandas do bairro.

Isso justifica, também, a existéncia de escolas de turno integral nessas regides.

Para assegurar seu funcionamento integral, a escola estabeleceu parcerias com outras
instituicbes do bairro, como clubes, associacdes, sedes, igrejas, ampliando 0s espacos
educacionais e envolvendo a comunidade no processo de educacdo integral para além dos
muros da escola. Com relacgdo as parcerias, Silva (2012) afirma que a rede de relages que se
forma a partir da integracdo da instituicdo escolar com outras escolas, unidades de salde,
nucleos esportivos, familias e demais parceiros fisicos resulta em uma coparticipacéao de todos,
pois 0s outros parceiros também contribuem para o desenvolvimento intelectual das criancas e,

consequentemente, o resultado final é de um desempenho melhor da escola.

Para compartilhar a historia e as ideias referentes ao significado da escola de educacgéo
integral, bem como sua importancia para a comunidade, procurei o grupo de professoras que
protagonizou esse processo a fim de que participassem da pesquisa. Queria mostrar o trabalho
de implantacdo da escola de educacdo integral porque representava um acontecimento

significativo para as pessoas envolvidas.

O projeto politico pedagdgico da escola de educacdo integral investigada, Anexo A
possui 0 seguinte entendimento sobre a educacao integral: “[...] no contexto da escola integral,
ndo ha os que ensinam e os que aprendem, a aprendizagem € um processo colaborativo entre
todos os envolvidos.” (PPP 2011, p. 22). Nessa perspectiva, entende-se que o professor deve
estabelecer um processo de colaboracdo em que o0s conhecimentos e habilidades sejam
construidos em situacGes de aprendizagem que levem em consideracdo quem séo 0s sujeitos

envolvidos, possibilitando aos educandos a compreenséo da aventura que é o conhecimento.

O trabalho realizado pela escola é hoje reconhecido pela Secretaria Municipal de
Educacdo e Esporte (SMEE) e pela comunidade do bairro. Esse reconhecimento foi
fundamental para o fortalecimento desse grupo e para a implementacdo de mais duas escolas

semelhantes, em 2015, o que demonstra a credibilidade frente & mantenedora.
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Atualmente, o prédio tem uma &rea construida de 3.750m2; no térreo, funcionam doze
salas de educacdo infantil, todas com banheiros individuais, biblioteca, brinquedoteca,
laboratorios de informaética, refeitorio, cozinha, lavanderia, secretaria, setores de atendimento

pedagdgico e administrativo tais como orientacao, supervisao, direcdo e sala de professores.

No primeiro piso, ha seis salas para o ensino fundamental, além do auditorio, do
laboratério de auxilio & aprendizagem, da sala de recursos para atendimento a alunos com
deficiéncia, da sala multifuncional, da cozinha e dos banheiros. Como curiosidade, ressalto que
a escola possui vinte e seis banheiros, o que chama a atencéo, levando em consideracao o fato
de que a maioria das instituicbes educacionais no municipio possuem, no Maximo, seis
banheiros. Como a escola foi pensada para atender duas modalidades de ensino, no térreo estéo
situadas as salas da educacdo infantil, e cada uma delas possui seu banheiro individual,
totalizando doze banheiros, além de possuir banheiros no térreo e no primeiro piso para pessoas
com deficiéncia, banheiros para as criancas do ensino fundamental, mais os banheiros de

professores, funcionarios e de visitas.

Possui uma grande extensdo de péatio; no entanto, o terreno precisa ser adequado as
necessidades das criancas. A adequacdo é uma solicitacdo constante das professoras porque
ndo ha uma quadra de esportes para a pratica esportiva, 0 terreno é arenoso, com muita terra
que se transforma em lama quando chove. N&o ha arborizacdo na maioria da extenséo do patio,
o terreno é acidentado e com muitas pedras, e isso dificulta a estadia das criancas na rua durante
0 recreio e outras atividades. No entanto, como a extensao é grande, uma parte do patio, na area
da educacdo infantil, ja foi adequada ao uso das criangas com a colocacdo de grama sintética,
toldos de protecdo da chuva e do sol. Possui trés pracinhas distribuidas pelo paétio,

contemplando as duas modalidades de ensino.

Em 2014, quando se iniciou a pesquisa, a escola mantinha noventa e seis profissionais
ao todo, funcionava doze horas diarias e atendia 394 criancas em turno integral. Todas as turmas
estavam completas, ou seja, com o0 nimero maximo de alunos previsto pela legislacdo do
municipio. Na modalidade infantil, variavam conforme a idade das criangas. Eram
denominadas da seguinte forma: bercarios IA e IB, quando os alunos tinham de 0 a lano;
bercarios I1A e 11B, quando tinham de 1 a 2 anos; maternais IA e IB, quando as criangas tinham
de 2 a 3 anos; maternais 1A e 1B quando atendiam de 3 a 4 anos; jardins 1A e IB quando as
criancas tinham de 4 a 5 anos; jardins 1A e 11B, com criangas de 5 a 6 anos de idade. O nimero

de alunos em sala de aula variava conforme o tamanho das salas de aula. Dessa forma, as turmas
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de bercério I atendiam 10 alunos por sala; no bercario 1, havia 15 alunos em cada turma; nos
maternais | e 1l, 20 alunos em cada turma e, nos jardins | e Il, 0 nimero de criancas era de 25
em cada turma. Havia, no total, duas turmas de cada nivel e 12 salas ao todo a época da

investigacdo, com 236 alunos matriculados.

No Ensino Fundamental, havia duas turmas de cada ano: 1° A e B, com 28 alunos cada
turma; 2°A e B, com 28 alunos cada; 3° A e B, com trinta alunos cada; além disso, havia um 4°
ano, com 22 alunos. Durante a pesquisa, havia 158 alunos matriculados em todo o ensino
fundamental e ja havia sido extinto o 5° ano; e no ano seguinte, seria extinto o 4° ano, em fungéo
de demandas de criancas, por faixa etaria, no bairro. A escola vinha se adequando as
necessidades da regido, o que a levou a reduzir duas turmas de 4° e 5° ano, nos anos de 2012,
2013 e 2014. Na localidade, existia uma nova demanda por turmas de 1° e 2° anos, segundo a
secretaria de educacao.

A equipe diretiva, denominacdo utilizada pela secretaria de educacao para se referir ao
qguadro administrativo da escola, contava com uma diretora, uma vice-diretora, duas
orientadoras e duas supervisoras. Também havia, como apoio ao trabalho da equipe, a
coordenacdo de turno, professoras de laboratérios de aprendizagem e de sala de recursos.
Quando a escola iniciou o seu funcionamento, essa estrutura ndo existia foi sendo conquistada,

aos poucos, no decorrer dos anos.

3.3 0S AUTORES DESSA HISTORIA

Para narrar a historia, foram utilizados os depoimentos dos sujeitos que participaram do
processo de constituicdo daquele espaco escolar desde seu inicio. Afinal, sdo eles que podem
dizer desse lugar com propriedade. Esses sujeitos, respeitados por possuirem um conhecimento
construido a partir da vivéncia dos fatos e da histdria, de modo muito particular. Os sujeitos sdo
professoras, entre 30 e 50 anos, com mais de dez anos de servi¢co na educacgéo, oriundas de
outras instituicdes de ensino, que vieram compor 0 grupo de constituicdo dessa escola em

funcdo de estarem dispostas a trabalhar em uma proposta diferenciada de ensino.

O grupo era composto por 13 professoras, incluindo a diretora e a vice-diretora. No
entanto, nessa investigagdo, contaremos com o relato de sete pessoas do grupo inicial que foram

escolhidas de forma intencional porque estiveram presentes desde o primeiro dia de
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funcionamento da escola e continuam trabalhando até hoje na area da educacédo, na escola,
compondo o corpo docente.

Nem todas as sete professoras tém formacao superior, e 0 grau maximo de instrucao é
de po6s-graduacdo. Nenhuma docente do grupo trabalhou anteriormente em alguma organizagéo
educacional integral, isto €, ndo possuiam experiéncia com educacdo integral antes de
ingressarem na escola. Duas delas ja estdo aposentadas, mas permanecem atuando na educac&o.
As quatro professoras que possuem graduacao sdo formadas em Pedagogia. As trés professoras
que possuem especializagdo cursaram-na em &reas diversificadas, tais como: Supervisdo

Escolar, Informética na Educacéo e Educacgéo de Jovens e Adultos.

Esses dados relativos ao tempo das professoras na escola foram significativos, na
medida em que possibilitaram a percepcdo, nos depoimentos escritos, da dimensao historica,
no que tange as questdes iniciais burocraticas, da dimensdo de constru¢do do processo como

um todo e da riqueza de detalhes.

Ao longo do relatério foram utilizados nomes ficticios para as professoras que

participaram da investigacao, a fim de preservar suas identidades.

3.4 A COLETA DE DADOS

Os dados foram coletados por meio de depoimentos das professoras, a partir de um
roteiro. Connelly e Clandinin (1995, p. 23) afirmam que, na investiga¢do narrativa, “diversos
modos de coleta de dados sdo possiveis ja que o investigador e o participante trabalham juntos

em uma relagao de colaboragdo.”

Conforme Creswell (2014, p. 69 - 70): “os pesquisadores narrativos coletam historias
de individuos (além de documentos e conversas coletivas) sobre as experiéncias vividas pelos
investigados.” Estas historias narrativas podem ser coletadas por meio de documentos,
entrevistas e outras fontes de dados qualitativos. Sobre a coleta de dados, o autor também
salienta que se deve “escolher um ou mais individuos com historias e ou experiéncias de vida
a serem contadas e passar um tempo com eles, colhendo suas historias por meio de multiplos

tipos de coleta de informagdes.”
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Nessa Otica, os relatos elaborados pelas professoras contaram a visdo delas sobre a
constituicdo da escola de educacéo integral. Também foram utilizados pequenos textos escritos
pelas participantes, produzidos na primeira reunido pedagogica que ocorreu na escola. Esses

escritos se relacionavam as expectativas do grupo de professoras com o projeto da escola.

Para realizar a coleta de dados, reuni o grupo de sete professoras que fariam parte da
pesquisa na sala de professores. Neste dia, ocorreu uma conversa sobre como seria o trabalho,
quais eram as ideias e 0 que era pretendido com a investigacdo. Foi pontuada a importancia da
sinceridade e do registro detalhado dos fatos e das situagdes que fossem abordadas em seus

depoimentos escritos.

O trabalho de pesquisa se iniciava a partir daquela reunido em que, todas concordaram
em participar da investigacdo. A primeira tarefa foi a elaboracdo de um depoimento escrito
individualmente. O texto foi desenvolvido, observando as questbes de um roteiro que
norteariam sua elaboracdo. Os depoimentos foram elaborados, recolhidos e retomados se
necessario para esclarecer fatos ou aprofundar a compreensdo de situacfes abordadas pelas

participantes.

Nesse dia, foi entregue ao grupo o roteiro (Anexo A), gue foi lido e discutido juntamente
com elas, e estipulou-se um tempo, 30 dias, para que esse texto retornasse as minhas médos. No
entanto, quem terminasse antes e quisesse me entregar poderia fazé-lo. O roteiro de questdes
foi um norte para que pudessem comecar a pensar a partir dele a histéria de constituicdo da
escola. Assim, foi possivel realizar a leitura, a releitura e o aprofundamento das ideias trazidas
nos textos por cada participante, em seu exercicio de pensar e escrever, como também avancar
nos entendimentos, produzindo novas compreensdes, novas interpretacdes, novas relagdes e

significados sobre os fatos que ocorreram durante a constituicdo da escola de educacéo integral.

A ideia de seguir o roteiro se propunha, também, a assegurar que os depoimentos se
mantivessem firmes ao objetivo da pesquisa, visava a producado de textos mais descritivos sobre
0 contexto investigado e com desdobramentos do tema principal. Neles, as participantes
relatavam acontecimentos, eventos significativos e curiosidades que envolveram a constitui¢do
da escola de educacdo integral em questdo. Os depoimentos se configuraram em historias
contadas pelo grupo, em que cada uma pbde expressar o seu modo de ver e entender 0s

episddios ocorridos naquele contexto.
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Conforme Connelly e Clandinin (1995), os participantes de uma investigagdo com
abordagem narrativa costumam contar muitas historias ao explicarem suas agdes, descreverem
seu trabalho ou mesmo relatarem seu cotidiano escolar. No caso dessa pesquisa, as participantes
foram convidadas a fazer um exercicio de escrita de suas memdrias, na intencdo de construir e

reconstruir os fatos que compdem essa narrativa.

Durante a leitura dos depoimentos, identifiquei alguns pontos relatados que poderiam
ser mais explorados. Assim, foi necessério retomar, com quatro professoras, alguns trechos de
seus textos. Para isso, foram marcados encontros individuais, agendados previamente, com cada
uma das participantes, com a intencao de aprofundar algumas questdes e esclarecer as davidas.
Os encontros se transformavam em conversas sobre o passado, em que a professora relembrava
a historia, trazendo curiosidades da época de constituicdo da escola. Na medida em que as
professoras falavam, fiz gravacOes desses momentos e anotagdes que julguei importantes para

0 estudo.

Nesses encontros emergiam lembrancas, boas ou mas, que, por algum motivo, vinham
as mentes daquelas professoras. Essas conversas individuais, ao retomar os relatos,
possibilitaram conhecer melhor a professora, suas ideias e impressfes sobre assuntos que

permeiam a educacao e a escola que ndo haviam aparecido no depoimento escrito.

Outro instrumento de coleta de dados utilizado foram o0s registros escritos pelas
professoras, elaborados na primeira reunido pedagogica, ocorrida em fevereiro de 2009. Os
textos tratavam das expectativas daquele grupo com relacdo a constituicdo da escola de
educacdo integral. Eram a expressdo do que as professoras esperavam da nova proposta de
escola. De acordo com Connelly e Clandinin (1995), esses registros se tornariam outras fontes
de dados relevantes para a narrativa.

Quando de posse desses documentos, cedidos pela equipe da escola, entendi que
poderiam ser de grande valia, pois vinham ao encontro do estudo. Além disso, esses registros
possibilitariam que, ao final do estudo, fosse possivel refletir com o grupo de professoras sobre

0 que elas esperavam daquela experiéncia e se teria sido o que realmente aconteceu.

Realizou-se, também, uma ultima reunido com todo o grupo para encerrar a pesquisa.
Neste encontro, agradeci a participacdo de todas, e as professoras tiveram a oportunidade de
falar sobre como se sentiram participando da pesquisa, sobre como foi relembrar e poder

escrever e conversar sobre sua historia e da escola. Algumas das integrantes do grupo de
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professoras mencionaram nunca ter parado antes para pensar ou conversar sobre a histdria da

escola.

O fato de eu estar proxima ao ambiente de pesquisa me fazia, constantemente, refletir
sobre o quédo importante era me distanciar das informac6es para poder analisa-las sem a minha
interferéncia, mas, ao mesmo tempo, esta proximidade me proporcionava um olhar de analise
privilegiado, visto que convivia naquele espaco e acompanhava de perto o cotidiano escolar. O
que me interessava era contar a histéria vista pelos olhos e pela interpretacdo daquele grupo de
professoras. Procurei manter o distanciamento e dialogar com as participantes da pesquisa para

compor esta narrativa.

Como comenta Gessinger (2006, p. 25): “entre o pesquisador e os participantes, existe
um processo de colaboragdo sustentado por um sentimento de conexdo entre os envolvidos. De
fato, é importante que se estabeleca essa relacdo, para que o trabalho possa fluir.” Percebendo
dessa forma, fui me sentindo mais confiante por estar ali. Seguiriamos juntas, as professoras e
eu, por um caminho inverso ao que tinham feito até o momento, de volta ao passado;

tentariamos mapea-lo, no sentido de compreendé-lo e torna-lo visivel por meio das palavras.

Os depoimentos escritos que recebi ao longo da investigacdo me oportunizaram
conhecer melhor as participantes daquele grupo. O que as diferenciava era também o que as
aproximava ou, como argumenta Morin (2000), seus antagonismos se complementavam. Pude
perceber que era um grupo unido em torno de um desejo, de um sonho que acreditava ser

possivel e trabalhava intensamente para que aquele projeto se concretizasse.

Seus pensamentos individuais e diferentes sobre a educacdo integral as faziam ir além
na busca de um entendimento comum, globalizado e que traduzisse a identidade do grupo
enquanto unidade. As participantes uniam os saberes e as praticas na tentativa de construir algo
novo; ndo se tratava, como afirma Morin (2000, p. 46): [...] “de abandonar o conhecimento das
partes pelo conhecimento das totalidades, nem da analise pela sintese [...], mas sim conjuga-

2

las.

Assim, 0s depoimentos escritos oportunizaram o conhecimento da histéria de
constituicdo da escola na visdo das participantes e, junto como os outros dados coletados,
possibilitaram essa narrativa. Eu e o grupo de professoras contamos juntos a historia de

constituicdo da escola de educacao integral.
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3.5 A ANALISE DOS DADOS

Para analisar os dados, utilizei a Analise Textual Discursiva (ATD). Conforme Moraes
e Galiazzi (2011, p. 7): “corresponde a uma metodologia de analise de dados e informagdes de
natureza qualitativa com a finalidade de produzir novas compreensdes sobre os fenbmenos e
discursos.” Estava preocupada com a natureza interpretativa das informacgdes coletadas e como
estas deveriam produzir compreensdo visando a elaboragdo do texto final. Como esses autores,
acredito que o papel do investigador é fundamental, j& que este se torna autor e sujeito no

processo de investigacao.

Como explicitam Moraes e Galiazzi (2011, p. 19):

O pesquisador que, mesmo vivendo esse turbilhdo de emocbes que o atropelam,
consegue refletir sobre seu processo de transformacéo ao longo das andlises, da-se
conta de que sua propria identidade esta se reconstruindo, que estd em processo de
‘abandonar posturas menos adequadas ou desnecessarias ao tempo atual.” Em sintese,
0 pesquisador também se reconstri como pesquisador e sujeito durante as analises. E
0 que denominamos a metamorfose do pesquisador.

Durante a realizacdo da analise, € importante destacar que os dados foram intensamente
lidos e relidos na tentativa de aprofundar a compreensdo acerca dos discursos que se foram

construindo no decorrer da investigagao.

Quanto a técnica, afirmam Moraes e Galiazzi (2011, p. 165) que: “aqueles que se
envolvem em uma pesquisa de natureza qualitativa e dentro dela com Andlise Textual
Discursiva logo compreendem que ainda que tenham optado por um caminho metodoldgico,
este ndo esta dado, mas precisa ser construido.” Com isso, torna-se um caminho desafiador
porque ndo esta delimitado, transita-se em um terreno de inseguranca e de incerteza em que 0s

pesquisadores devem se apropriar profundamente de todas as informacées obtidas.

Com isso, 0 modo como foram analisadas as informagdes exigiu esforco; foi preciso ir
até o esgotamento da anélise e da interpretacdo dos dados. Desse intenso mergulho no corpus e
por meio da desconstrugdo, da interpretacdo, das descri¢des sistémicas e constantes quanto a

organizacao e teorizacdo dos textos emergiram as categorias aqui apresentadas.

Conforme Moraes e Galiazzi (2011, p. 125):
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Esta técnica consiste em trés etapas: de estruturagdo dos dados, isto €, a unitarizacéo
dos textos produzidos por meio dos relatos dos sujeitos; a categorizacdo, que prevé o
agrupamento dos elementos, ideias e expressdes por semelhanca e por fim, o
metatexto, construido para dar validade ao produto de analise advindo da descricdo e
interpretacdo de dados. Esta validade pode ser impressa a partir da insercéo de citacfes
e falas dos textos analisados.

A unitarizacdo € a etapa de reconstrucdo de significados que os autores dos textos
pretenderam expressar neles. Os sentidos ndo se desprendem dos textos: precisam ser
reconstruidos. Estas reconstrucdes sdo necessariamente afetadas pelas concepcdes tedricas do
pesquisador, por suas teorias e por visao de mundo. “Cada fragmento produzido deve ter relagdo
com os objetivos, e 0 processo de unitarizagdo como um todo deve refletir as intengdes da
pesquisa e ajudar a atingi-las.” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 126).

A categorizacdo é a etapa do processo analitico da pesquisa qualitativa que se insere em
uma metodologia aberta e em permanente construcdo. Esse movimento de sintese que segue a
unitarizacdo desenvolveu-se a partir de pressupostos derivados da linguagem, antecedeu o
processo de escrita desse relatério, correspondendo a constru¢do de uma estrutura de
organizacdo que levou a producdo de metatextos. Esse processo exigiu esforco e envolvimento,

bem como um retorno constante as informacdes.

Por fim, o metatexto finalizou o processo e pode ser caracterizado como um exercicio
de producdo de um texto a partir de um conjunto de textos. Nesse processo, construiram-se
estruturas de categorias que, ao serem transformadas em textos, encaminharam as descrigdes e
interpretacdes capazes de apresentarem 0s novos modos de compreender os fendmenos aqui
investigados. Assim, a descricdo, a interpretacdo e a sintese foram elementos fundamentais na

elaboracdo desse metatexto.

No movimento permanente de construcdo e de reconstrucao textual, foi possivel tornar,
conforme Mores e Galiazzi (2011), esse metatexto mais qualificado, vislumbrando outros
conhecimentos acerca do problema de pesquisa. Isto resultou na expressdo, por meio da
linguagem escrita, das principais ideias que emergiram das anélises da desconstrucdo, da
reconstrucdo e da categorizagdo dos textos produzidos pelas participantes. A partir dos
argumentos elaborados enquanto pesquisadora na investigacao, tive a inten¢do de comunicar as

novas compreensdes acerca do meu objeto de pesquisa.

A categorizacao, etapa em que se realiza o estabelecimento de relacGes de semelhanca

entre as unidades de sentido, foi construida de forma indutiva, ou seja, as categorias foram
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criadas a partir das unidades de analise, por meio de comparacGes de organizacao de ideias,
visando partir de ideias particulares em direcdo a ideia geral, emergiram da anélise do
pesquisador, considerando seus conhecimentos e teorias implicitas que influenciaram de modo

particular suas percepcoes e interpretacdes para chegar as categorias emergentes.

No caso dessa pesquisa, foi possivel identificar trés grandes categorias, 0 movimento de
constituicdo da escola; a dimensdo pedagdgica da escola; a rede de relacbes. Essas categorias
subdividiram-se em nove subcategorias de analise. As categorias foram emergindo da
interpretacdo cada vez mais aprofundada dos textos que foram sendo reconstruidos e foram

organizadas de modo cronoldgico, seguindo o critério de validade.
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4 O MOVIMENTO DE CONSTITUICAO DA ESCOLA

O inicio de tudo...

Narra-se aqui a histdria construida a muitas mdos em um contexto em que autores
também sdo os atores e colocam-se de maneira espontanea quando relatam fatos significativos
no seu modo de ver e entender os acontecimentos. Conforme esses olhares, sdo apresentados as
ideias, 0s sonhos, as aprendizagens, as praticas e as experiéncias do grupo de participantes dessa

pesquisa.

O movimento de constituicdo desse espaco escolar foi marcado por uma fase de estudos
do grupo, na intencdo de construcdo do significado desse projeto de constituicdo para a
comunidade do bairro e para o proprio grupo de professoras. Como seria estruturada em todos

0s seus aspectos: pedagdgico, organizacional, administrativo e didatico, a escola.

Inicio caracterizando a escola municipal de educacdo integral em que a pesquisa foi
realizada, abordando questdes como o local onde ela se situa, o desejo e a mobiliza¢do da
comunidade em torno da sua existéncia e o envolvimento do grupo para conhecer essa
realidade. Logo a seguir, relato a primeira reunido pedagdgica da escola, destacando as

expectativas das professoras com o projeto que assumiram.

Por fim, narro os desafios na constituicdo da escola, abordando os principais problemas
enfrentados pelo grupo nesse trabalho, como a falta de estrutura fisica e desconhecimento
tedrico e pratico do assunto educacdo integral. Destaco os elementos importantes da trajetoria
de constituicdo da escola, como 0 grupo, o estudo e a pesquisa, abordando os aspectos de
formacédo desse grupo, a organizacao em torno do estudo e o aprendizado da pratica da pesquisa

pelas professoras.

4.1 A ESCOLA MUNICIPAL DE EDUCACAO INTEGRAL

O comeco dessa historia se deu bem antes da escola existir fisicamente, com sua
idealizagdo na cabeca de uma ou de muitas pessoas e por meio da participacdo efetiva da

associacdo de moradores, que se materializou em um abaixo-assinado encaminhado a prefeitura
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municipal, solicitando uma escola no bairro. A comunidade solicitava uma escola porque néo

havia nenhuma instituicao escolar nas proximidades.

Ao se desenhar a ideia da escola, j& se delineava algo diferente das outras em sua
estrutura funcional e pedagogica porque deveria atender duas modalidades de ensino, Educacao
infantil e Ensino fundamental, além de ser de turno integral. A justificativa era de que se fosse
uma instituicdo que atendesse s6 a Educacdo infantil, ndo contemplaria a demanda do bairro, e
a jornada estendida ja era uma realidade para esta modalidade de ensino no municipio. A
comunidade reivindicava, entdo, que a nova escola atendesse as duas modalidades e estendesse
a jornada do tempo para todos os alunos. Segundo a comunidade, os pais ndo tinham como vir
buscar um filho e deixar o outro; o bairro ¢ distante da cidade, e a maioria das familias trabalha

em outros municipios.

Nesse contexto, como relata a professora Flora: “[...] toda a semana, a presidente da
Associacdo de Moradores do bairro ia até a Secretaria Municipal de Educagdo (SMEE), com
uma nova lista de abaixo-assinado, solicitando uma escola no bairro. ” Percebe-se que a escola
era algo importante para aquele local e que, de alguma forma, todos os moradores se envolviam

na busca daquele ideal comunitério.

Como todo o comeco, houve dificuldades para a criacdo desta escola. Durante o periodo
de sua constituicdo, muitos problemas e muitas conquistas foram se manifestando. Uma
trajetoria que, pode-se dizer, foi percorrida em meio a erros e acertos, com muitos sonhos e

muito trabalho de todas as pessoas envolvidas no processo.

Falar dessa escola é falar de uma construcdo coletiva, idealizada e concretizada pelo
grupo de professoras naquele momento. Uma construcdo coletiva que pode ser entendida, na
perspectiva de Nascimento (2011, p. 150), como uma situacdo em que “os conhecimentos
sistematizados nas situagdes coletivas permitem aos sujeitos reelaborarem seus registros
reflexivos individuais em dimens@es cada vez mais apuradas.” Assim, aquele grupo, de modo
coletivo, envolvia-se na producdo de conhecimentos ao mesmo tempo em que refletia sobre

suas ideias e posicionamentos em relacdo ao que estavam vivendo.

Pretende-se que, ao ir narrando essa historia com essas pessoas, seja possivel visualizar,
em seus relatos, a caminhada de construcéo coletiva, do espaco estético, estrutural, pedagogico
e comportamental que se observa hoje. Contar a historia da escola de educacdo integral e,
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também, dizer um pouco de cada um que compds e compde o contexto historico apresentado

nessa narrativa.

A histdria se desenrola em um bairro de periferia de um municipio no Rio Grande do
Sul, considerado um local predominantemente residencial em que, praticamente, ndo existe
comércio como lojas, supermercados, restaurantes, bares. Isso faz com que os moradores

precisem se deslocar ao centro da cidade para terem acesso a esses Servicos.

No ano 2000, os moradores iniciaram um movimento de mobilizacéo indo a Prefeitura
com a solicitacdo de criagdo de uma escola de turno integral no local. Segundo eles, as criangas
necessitavam utilizar transporte para se deslocarem para outros bairros para estudar. Entdo,
“[...] a comunidade organizava abaixo-assinados solicitando uma escola no bairro por meio

da associacao de moradores. ” (Professora Flora).

Essa solicitacdo viabilizou a existéncia da escola a partir da doagdo do terreno pelo
municipio e a consequente construgdo do prédio. Por ser um local distante e com pouca
circulacdo de transportes coletivos, os moradores queriam que a escola atendesse criancas de
zero a cinco anos e, também, de seis a doze anos. Isso resultou numa estrutura escolar de
atendimento a educacdo infantil e aos anos iniciais do ensino fundamental, com turmas do

primeiro ao quinto ano.

As informacdes sobre o bairro apareceram na pesquisa antropoldgica realizada pelo
grupo de professoras, com o intuito de conhecer a realidade para elaborar um planejamento
adequado aquela comunidade. Para tanto:

[...] pensdvamos de que formas poderiamos atender e organizar a nova escola de
maneira a atender esta clientela nesta nova proposta com qualidade, [...] realizamos a
pesquisa antropoldgica para conhecer a realidade da comunidade inserida no nosso
contexto escolar. (Professora Agucena).

O relato revela que havia uma preocupagdo do grupo de professores no sentido de
conhecer aquela clientela, aquele local, e de propor algo que atendesse as suas necessidades
com qualidade. N&o existia uma ideia formada sobre o bairro e a comunidade, e os professores
estavam empenhados em tracar um perfil daquela realidade. O fato de a escola estar situada
naquele local ndo lhes provocava prévias impressdes, pois a preocupagdo era com 0 Novo

formato de escola e de como esta se relacionaria com aquela comunidade.
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Assim, o empenho se traduzia em agOes concretas no sentido de avangar no
desenvolvimento do projeto de constituicdo da escola visando a participacdo da comunidade
que lutava por aquele espaco educacional ha bastante tempo por meio de a¢bes que envolviam
“[...] muito dialogo e reunides com professores e comunidade escolar para que chegassemos
num consenso [...] de metodologia de trabalho para a escola.” (Professora Camélia). “[...]
Queriamos conhecer a realidade da comunidade inserida em nosso contexto.” (Professora

Acucena).

De acordo com Grossi (apud CORTEZE, 2012, p. 6), a “Pesquisa Socio-Antropoldgica
€ um processo no qual a comunidade participa na analise de sua prépria realidade, com vistas a
promover uma transformagao social, em beneficio dos participantes.” Portanto, ¢ uma atividade
de pesquisa educacional orientada para a a¢do. E um processo no qual todos os envolvidos, ao
participarem, unem-se na intencdo de conhecer e transformar o conhecido, ressignificando-o,

ou de conhecer o0 que ainda ndo se tem conhecimento para assim compreendé-lo no contexto.

A professora Acucena relata que “a escola tinha por objetivo promover um projeto que
atendesse a comunidade e provocasse as transformacbes necessarias com relacdo a
organizacao fisica, estrutural e pedago6gica do quadro funcional, mas para isso precisava
conhecer a realidade dos alunos.” As mudancas a que se refere devem permear o fazer diério
do docente. Nesse sentido, Freire (1980a) salienta que a professora tem duas op¢des: ou adere
a mudanca de sentido verdadeira, do ser mais, ou pode ficar a revelia da permanéncia na
situacdo em que esta, a margem da histéria porque nao Ihe tomou as rédeas, sem manifestar-se,

inerte ao que acontece.

As transformacdes na forma de pensar a aprendizagem e 0 ensino na educacao e da
metodologia do trabalho didatico pedagdgico escolar eram necessarias para que se constituisse
uma escola diferente, na qual a qualidade no atendimento aos alunos fosse prioridade, e 0s

professores repensassem suas praticas pedagdgicas.

4.2 A PRIMEIRA REUNIAO PEDAGOGICA

Nesse dia, relatam as professoras que se encontraram na sala hoje denominada de sala
dos professores. Contam que a primeira reunido serviu como um primeiro encontro que marcou

0 inicio da escola, e que 0s objetivos eram: aproximar as pessoas, possibilitar que se
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conhecessem, integra-las ao novo contexto, instrui-las com relacéo ao que seria desenvolvido,
instigd-las a sentirem-se parte de todo o processo de constituicdo desse novo espago

educacional, ja que seriam as responsaveis pelo fazer acontecer.

A professora Begonia relata: “Chegando na nova escola, prédio novinho olhei para
fora e achei que seria muito bom trabalhar em uma escola recém-construida, tudo novo.
Estava, todo o grupo, com grandes expectativas; o novo estava presente em tudo. ” A professora
Gardénia conta: “Fiquei bastante entusiasmada em participar do projeto da nova escola e
aceitei na hora o novo desafio.” O projeto da escola era algo inusitado no municipio, e a

professora Begonia contava que, “ja tinha ouvido falar que seria uma escola diferente. ”

Em se tratando da expectativa do novo, Morin (2000, p. 30) afirma que:

O inesperado surpreende-nos. E que nos instalamos de maneira segura em nossas
teorias e ideias, e estas ndo tém estrutura para acolher o novo. Entretanto, o novo brota
sem parar. Nao podemos jamais prever como se apresentara, mas deve-se esperar sua
chegada, ou seja, esperar o inesperado. E quando o inesperado se manifesta, é preciso
ser capaz de rever nossas teorias e ideias, em vez de deixar o fato novo entrar a forga
na teoria incapaz de recebé-lo.

A apreensdo por parte do grupo com o que estava por vir era notéria. No entanto, o
modo como se enxerga 0 novo é bastante determinador no que vem a seguir. Aguardar a
novidade e se inserir nela € uma op¢do comoda e confortdvel, mas quando essa novidade
desacomoda a ponto de ndo saber ao certo nem o que é a novidade, assusta. E em se tratando
dessa situacdo, mal sabiam as professoras, que todas as respostas viriam delas mesmas. O novo,
como ressalta Morin (2000), é imprevisivel e, nesse caso, ndo havia ninguém para explicar
como seria a escola, seu funcionamento, mas elas construiriam a caminhada, e esta foi a

surpresa, o inesperado.

A reunido aconteceu no dia 16 de fevereiro do ano de 2009, pela manha, em uma sala
ainda inacabada, pois a escola encontrava-se em obras, como relembra a professora Gardénia:
“Chegando &, encontramos um prédio inacabado e véarios pedreiros trabalhando, em hipotese

alguma poderia comecar a atender [...] havia ainda muito trabalho a fazer [...].”

Verifica-se que o fato de o prédio estar em construcéo ndo foi um impeditivo para que
0 grupo se reunisse com o objetivo de dar os primeiros passos rumo ao trabalho. Percebeu-se

que esta reunido foi um marco para as professoras, pois, por meio dela, conheceram-se,
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tomaram ciéncia do que seriam suas tarefas dali em diante, embora desconhecessem
teoricamente e na pratica o que seria educagdo integral, como se daria esse processo de
constituicdo, pois uma de suas tarefas era conceber tudo, e isto fica claro na frase da professora
Camélia: “A4 escola iniciou no ano de 2009 com um pequeno grupo de professores que
acreditaram em fazer a diferenca em uma escola ainda em construcéo; foi dificil, mas com

satisfacdo pelo desafio, pois ndo tinhamos nada, comegamos do zero. ”

A reunido de fato serviu para que, além das professoras e equipe que o compunham, o
grupo se inteirasse do processo de constituicdo da escola de educacéo integral, se apropriasse
do espaco, das situacOes dificeis que estavam postas, como o fato de o prédio estar em
construcdo, do tempo que levaria para o prédio ficar pronto e para as aulas iniciarem e das
tarefas que tinham pela frente. No entanto, ainda persistiam muitas ddvidas sobre quando viria
o mobiliario, como se organizaria a documentacdo, quando seria recebida a verba para a escola
comprar materiais, em suma, como seria a escola de educacao integral. Apesar disso, teriam de

comecar a planejar toda a estrutura funcional e pedagdgica da escola.

Também, nesse dia, foi solicitado ao grupo que expressasse suas expectativas com
relacdo a escola e ao trabalho que iria desenvolver. Assim, cada uma deveria escrever, em uma
frase ou um paragrafo, o que esperava com relacdo ao projeto. Logo a seguir, colocariam 0s
escritos dentro de balGes, os quais seriam estourados, aleatoriamente por uma colega, a qual
faria a leitura a fim de compartilhar a ideia com todos que ali estavam. Segundo as professoras,

era uma dindmica de integracdo das pessoas.

A expectativa manifestada, no depoimento da professora Acucena, na primeira reunido
pedagdgica era de:

[...] ver tudo funcionando. Estou muito feliz de fazer parte disso. [...] essa mudanca

de escola é, também, um marco na minha vida, significa mudanca positiva na vida

profissional e pessoal. Sei que vamos ter muito trabalho para isso, mas espero contar
com as colegas.

A professora Agucena, de certa forma, vincula sua vinda para escola com o inicio de
uma vida nova que coincidiria com o projeto novo de escola. Demonstra sua receptividade com

0 projeto e com as colegas.

A professora Begonia desejava “realizar um trabalho muito bom, [...] 7, relatando ainda
gue a expectativa era grande pois, “além de colegas novas, tambeém a escola esta iniciando, o

que nos deixa cheia de entusiasmo.” Enquanto a professora Camélia desejava “‘recomecar e
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viver novas experiéncias.” A mesma afirmou ainda, que ndo abria m&o de, “respeito,
solidariedade, responsabilidade, criticidade e democracia.” Para a professora Dalia, a

expectativa era “[...Jrealizar um bom trabalho em parceria com todas as colegas. ”

O grupo, de modo geral, esperava que a escola fosse “um lugar harmonioso, prazeroso
de estar, que fossem um grupo unido e comprometido com o trabalho, que fossem felizes em
estar ali.” (Professora Lis). Os depoimentos das professoras evidenciam expectativas positivas
sobre o projeto e também com as novas colegas, como mostra o relato da professora Flora, na
reunido daquele dia: “Espero contar com a cooperagao de todas as colegas nessa caminhada
‘importante’ de escola integral e que, durante esse ano, 0 grupo crie lacos de amizade e
respeito, pois sO assim serd possivel realizar um bom trabalho.” A professora Gardénia
manifestou seu desejo de “[...] voltar a trabalhar com os pequenos. ” Afirmou também, “espero

um feliz 2009 para nds, estou muito entusiasmada! ”

Os depoimentos dessas professoras remontam ao inicio de tudo. Neles, essas pessoas
depositaram suas crencas e desejos com a nova escola, com as relacBes que esperavam
construir, os lagos de amizade, parcerias que pretendiam formar, e isso foi importante no
desenrolar do processo de constituicdo da escola. Para todas elas, representava um recomeco,
ja que eram oriundas de outras instituicdes escolares do municipio. Passo, entdo, a narrar

desafios da constituicdo da escola de educacdo integral e suas professoras.

4.3 AS PROFESSORAS E OS DESAFIOS NA CONSTITUICAO DA ESCOLA

A constituicdo da escola de educacdo integral, para as professoras participantes dessa
investigacdo, significava um desafio. Implicava na mudanca de atitude frente ao
desenvolvimento do projeto, ja que ndo teriam de aderir a algo pronto, como de costume, mas
atuariam na elaboracdo e na concretizacdo de todo o processo que envolve a constituicdo de
uma escola. Implicaria em romper com crengas como, por exemplo, a de que a educacéo integral
¢ invidvel. Também seria necessario desacomodar-se e, principalmente, lidar com as
dificuldades diversas que existiam e outras que foram aparecendo no decorrer da caminhada. A
palavra desafio, citada pelo grupo diversas vezes em seus relatos, expressava a inseguranca,

mas a0 mesmo tempo era uma forma de instigacdo que movia a todas.
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Vencer as dificuldades de estruturar a escola, conceber seu projeto pedagdgico,
organizar seu funcionamento, trabalhar com a comunidade, montar a escola, incialmente sem
nenhuma verba era desafiador. Conseguir constituir a primeira instituicdo escolar de educacao
integral do municipio nos aspectos pedagdgicos, estruturais e organizacional era entendido
como um desafio. Essa tarefa foi ardua, mas regada a muitas emocgGes, pois 0s professores
protagonizaram uma histéria de valor pessoal, profissional e Gnica por se tratar daquela escola,

daquele grupo, daquela comunidade e, portanto, ndo poder ser repetida.

Tudo comegou em fevereiro do ano de 2009:

O inicio foi complicado por varios motivos, a escola estava pronta, mas com varios
problemas na infraestrutura. A escola era distante do centro e ndo havia dnibus que
deixasse proximo [...], as professoras ndo queriam permanecer porque achavam muito
longe. Também, como ainda ndo tinhamos equipamentos, ndo podiamos usar a
cozinha. Por um tempo, usamos a parte da frente da escola, onde é hoje a secretaria e
cozinhdvamos como os trabalhadores da obra [...]. Ndo havia mobiliario, néo
tinhamos todos os profissionais, e quando chegava alguém novo era encaminhado
para outra escola porque a obra ainda ndo tinha terminado, e as turmas ndo tinham
sido abertas. (Professora Lis).

Continuando, explica a professora Gardénia:

No inicio, foi bastante precério, alids os primeiros anos foram assim, para dizer a
verdade! [...] ndo tinhamos moveis, faltavam desde os armérios para guardarmos
nosso material, passando por mesas de trabalho e cadeiras e classes; tudo tinha que
ser improvisado, ndo existia nenhuma verba. [...] Para que as aulas das duas primeiras
turmas de 1° ano comecassem em 18 de maio de 2009, foi necessario pedir
emprestadas classes e cadeiras, ja que era impossivel compra-las, pois, com a
mudanca de governo municipal nas elei¢des de 2008, todas as compras que tinham
sido licitadas pela gestéo anterior foram canceladas pela gestao que estava assumindo.
[...] Nunca nos deram nenhuma explicag&o e, a escola estava em obras.

Completando, a professora Délia relata que:

As dificuldades iniciais foram muitas, faltavam o mobiliario, materiais diversos,
telefone, enfim o bésico para o funcionamento apropriado de uma institui¢do
educacional. E ainda, neste momento, a escola encontrava-se em obras, fase final, mas
que se estenderia por mais ou menos trés a quatro meses.
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A professora Gardénia expressa que: “Nos dava a entender que a nova administragéo
ndo estava muito interessada ou preocupada com o funcionamento da primeira escola
municipal de educacéo integral. ” O relato desta professora comunica a sua interpretacdo dos
fatos diante da situacdo que estavam vivenciando nagquele momento em que talvez, esperassem

mais aten¢do por parte dos 6rgaos competentes do municipio.

Destaca a professora Flora,

Tivemos varios percalgcos, mas 0 que mais nos assustava, acho, era o fato de a
secretaria de educacdo ndo ter nenhum projeto especifico para a educacéo integral do
municipio, [...] sofremos bastante no inicio, em funcéo da falta de organizagéo de uma
proposta mais formal. [...] a falta de profissionais e a infraestrutura precisavam ser
repensadas.

As professoras fazem um desabafo com relacdo a situacdo da primeira escola integral
do municipio. Ser a primeira escola, naquele contexto, significava possuir um projeto de
funcionamento diferenciado e que, independentemente de programas governamentais e ou de

verbas federais, a escola se constituiria em uma escola de educagéo integral.

Observa-se que, nos relatos das professoras, algumas expressam que a escola estava
pronta, mas com varios problemas na infraestrutura; no entanto, a maioria delas deixa claro que
a escola estava em obras. O que predomina nos discursos das participantes é que a obra de
construcdo ndo havia sido concluida. Inclusive, em outro relato, uma das professoras menciona

que a obra foi concluida em setembro de 2009.

O grupo relatou o fato de serem a primeira instituicdo de educacdo integral, em funcao
de o municipio manter a maioria de suas instituices escolares com jornadas estendidas de até
trés horas diarias, por meio da politica pablica do governo federal, o Programa Mais Educacao.
Esse programa vem sendo implementado desde o ano de 2009 em vérias escolas municipais no
intuito de atender ao disposto na Portaria Interministerial n°® 17/2007, atualmente decreto n°
7.083, publicado em 27 de janeiro de 2010, que fala da implementagéo da extensdo da jornada
escolar gradativamente em todos os estabelecimentos publicos de educagdo. (BRASIL, 2007,
2010). A prefeitura pretendia que, aos poucos, isso fosse mudando, e todas as institui¢coes
escolares mantivessem a extenséo da carga horaria. Com isso, foi criada a primeira escola,
objeto dessa pesquisa, sendo que a prefeitura arcou com os investimentos, sem depender do

Programa Mais Educacéo para funcionar.



77

Isso caracteriza o aspecto do pioneirismo que aparece no relato da professora Camélia
quando afirma: “Percebo uma grande diferenga dessa escola para as outras, pois a nossa
escola foi a pioneira em turno integral; as outras funcionam com o Mais Educacédo.” De fato,
Gabriel e Cavaliere (2012) afirmam que: “O Programa Mais Educacdo néo é educacdo integral.”
Esta afirmativa ampara o pensamento da professora porque a diferenca evidenciada pela
participante diz respeito a0 modo como funciona o Programa Mais Educagdo nas escolas,
atualmente. O programa mantém uma carga horaria de até trés horas didrias com oficinas
desenvolvidas por oficineiros que, em sua maioria, ndo sdo profissionais da educacdo, sdo
membros da comunidade que trabalham com algum oficio como, por exemplo, capoeira, judo,
artesanato, pintura, danca ou qualquer outra atividade que contribua na formacéao cultural, fisica
e cognitiva dos educandos. Esse trabalho é voluntario, e a contrapartida do governo é passagem
e alimentacdo dos oficineiros, que recebem o incentivo conforme o nimero de alunos que

atendem.

Outro aspecto presente nos relatos das professoras é o desafio de desenvolver um projeto
de educagéo integral, ainda que seja um ponto de vista defendido pela legislacdo, quando

discorre em um de seus textos que:

A Educagdo Integral, compreende a educacao como um desafio para as escolas e
comunidades, e pretende dialogar com a complexidade dos agentes sociais, territorios
e saberes que envolvem as experiéncias comunitarias, buscando construir-se para
além do espaco escolar. (BRASIL, 2009b, p. 15, grifo nosso).

O desafio estava posto e, diante das dificuldades apresentadas, o Programa Mais
Educacdo, viabilizado mais tarde, com suas oficinas de capoeira, judd, danca e mdsica,
contribuiu, em parte, com as questdes relacionadas ao curriculo, como a diversificacdo de
atividades no turno inverso, 0 que preocupava o grupo. No entanto, é pertinente salientar que o
grupo estava empenhado em enriquecer seu projeto de curriculo com o programa Mais
Educacdo, mas estava convicto de que ndo gostaria de sobrepor o programa ao projeto
pedagdgico que estava sendo constituido. Nessa via, pode-se perceber que as professoras
demonstravam inseguranga, pois talvez pudessem estar pensando em como funcionaria a
escola, como seria feita a integracdo dos conteudos com as oficinas, em como seria trabalhar
com os oficineiros. No entanto, ndo deixam claro, em seus depoimentos, 0s reais motivos de

suas preocupagcoes.
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Independentemente das opinides das professoras, 0 programa iniciou na escolaem 2011,
com cinco oficinas, que eram realizadas em dias alternados e com quatro turmas do ensino
fundamental. Visava, principalmente, ampliar a oferta das atividades no turno inverso
complementando o curriculo na area do esporte e da cultura. Assim, integrou-se a escola de
Educagéo Integral o Programa Mais Educagdo mas, em um formato diferenciado das outras
escolas onde ocorria 0 programa. Junto aos projetos desenvolvidos no turno inverso agregou-
se as oficinas do Mais Educacdo. Os oficineiros trabalhavam dois dias por semana e, em cada

dia, atendiam duas turmas com meia tarde para cada turma.

Limonta (2013, p. 83) afirma que: “[...] no Programa Mais Educacdo ha uma certa
secundarizacdo do conhecimento cientifico e uma hipervalorizacdo da cultura cotidiana que o
aluno ja possui ao chegar na escola.” A partir desse entendimento, pode-se concluir porque as
professoras da escola demonstravam cautela com o Programa, ao mesmo tempo fica claro o
fato de que nédo iriam aderir ao Mais Educacdo e abandonar o seu projeto pedagogico de
educacdo integral. O grupo tencionava para que os oficineiros que atuavam no Programa fossem
qualificados, como expressavam em seus relatos. Argumentavam que o ensino € funcdo do
profissional da educacdo e ndo do oficineiro, ndo aceitavam a sobreposi¢cdo do Programa ao

projeto pedagogico desenvolvido na escola.

Conforme a professora Agucena:

Nesse contexto, permanecemos por mais ou menos dois a trés meses. Neste periodo,
faziamos além das matriculas, reuniGes de estudos, pesquisa em livros, faziamos
visitas a escolas de turno integral de outras redes de ensino como Gravatai, Porto
Alegre, Canela para termos contato com esta nova realidade que era a implantacéo da
primeira escola de turno integral da nossa rede de ensino.

Os relatos do grupo de professoras evidenciam que possivelmente as dificuldades
mencionadas tenham interferido diretamente no trabalho de constituicdo da escola. No entanto,

nenhuma delas impediu que se efetivasse o projeto de escola que haviam planejado.

Uma das dificuldades que as professoras consideram de significativa importancia é a
gue envolve a falta de estrutura total na escola, pois isso é reiterado nos relatos. Isto €, estava
em obras, ndo tinham o0s moveis, ndo recebiam verba, ndo tinham nenhum material de
expediente para uso. Pelo relato de uma das professoras, era esperado que fosse terminar logo
a obra; no entanto, estendeu-se por quatro meses. Outra evidéncia nos depoimentos é de que,
mesmo depois de pronta, ndo havia espacos adequados para as criangas permanecerem o dia

todo. O espaco, sempre tdo debatido pelos profissionais de educacdo, quando se trata do turno
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integral, toma propor¢des ainda maiores, ja que as criangas precisam ser atendidas com
qualidade. Nessa via, autores como Santos e Vieira (2012, p. 338) enfatizam que:

A questdo do espaco e estrutura fisica inadequada, em verdade, é um elemento que
ameaga a continuidade das discussdes, afinal as escolas publicas, em grande parte,
necessitam de adequacOes na rede fisica para atender e acolher estudantes com
dignidade. Sem ignorar tal premissa, norteia-se o debate em direcdo a acdo que exige
reacdo. A certeza de que tais adequacdes virdo.

A necessidade de existir uma estrutura adequada para os alunos ndo é uma realidade
apenas da escola de educacdo integral investigada, mas, em se tratando de uma escola de
educacao integral, era imprescindivel, como chama a atencéo a professora Gardénia:

Claro que somos uma escola relativamente nova, em maio de 2015 completaremos
seis anos, mas ainda falta muita infraestrutura para atender com qualidade nossos
alunos em tempo integral. Para ilustrar, cito a falta de um ginasio ou area coberta,
onde possamos oferecer atividades fora das salas de aula aos alunos em dias de sol ou
de chuva.

As professoras contam que, em dias de chuva, as criancas permanecem em sala de aula,
porque ndo ha outras op¢des. Os espacos disponiveis sdo o laboratoério de informatica, a sala de
video e a biblioteca. Para o nimero de turmas, ndo é suficiente. Uma das participantes diz que
sentia que a nova administracdo ndo estava nem um pouco preocupada com a escola, mas os

relatos, no geral, parecem expressar que o incbmodo maior era a escola ndo estar pronta.

A professora Délia contextualiza as reflexdes do grupo acerca do espaco fisico ao relatar
que: “A escola desde o inicio vivencia constantes modificacbes e movimentos referentes a
transformacdo do espacgo fisico.” Também a professora Gardénia comenta sobre isso:
“Consideramos a falta de espacos adequados um problema [...] e uma necessidade é que a
infraestrutura precisa ser repensada para que possamos atender com mais qualidade nossos

alunos.”

Fica evidente pelas colocacBes das professoras que o espago era, € €, um problema
constante. Embora os discursos e as ideias do grupo em relacéo ao espaco e ao tempo na escola
de educacdo integral signifiqguem ir além do que esta posto, enxergar para fora do espaco

escolar, reconhecendo 0s sujeitos como integrantes e participantes dos processos de
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aprendizagem e de ensino, desde o inicio do funcionamento da escola até entdo, vivem o dilema

da falta de espaco fisico adequado.

Nessa logica, elas vinham, juntamente com a comunidade, buscando novas estratégias
de resolver o problema nao s6 do espaco fisico como outros de igual importancia, como refere
a professora Camélia: “4os poucos fomos buscando formas diversificadas para obter o
necessario para o funcionamento da escola [...] a diretora conseguiu empréstimos junto a

outras escolas municipais e estaduais de mesas e cadeiras.”

“[..] E, no ano seguinte, recebemos doacgdes de armarios e mesas de trabalho para os
professores e para a secretaria, do Banrisul e do Banco do Brasil. ” (Professora Gardénia).

“Aos poucos, as dificuldades materiais foram sendo superadas, e o pedagogico foi

tomando forma através de reunides de estudos, discussdes e pesquisa.” (Professora Dalia).
“As mudancas comegaram gradativamente. ” (Professora Camélia).

Ao relatar que: “Foi dificil, mas com muita satisfacdo pelo desafio, pois ndo tinhamos
nada, comecamos do zero [...], as dificuldades eram muitas, sinto que fiz o que podia naquela
época.”, a professora Camélia deixa explicito seu entusiasmo por estar vivenciando aquele
processo de constituicdo da escola. Embora aparecam as dificuldades como, por exemplo, a
desestruturacdo do espaco fisico, as obras do prédio, as aulas ndo terem data para comecar, a

falta de assessoramento por parte da SMEE, o nivel de satisfacdo ndo parece ter diminuido.

Os depoimentos relatam o cotidiano daquele grupo que, em meio a toda problematica
gue se apresentava, foi quem exerceu o papel principal na constituicdo dessa escola de educacéo
integral. O grupo ndo desanimou frente aos desafios colocados; ao contrario, formou-se uma

equipe de trabalho.

A partir dos depoimentos das professoras, pode-se concluir que os desafios enfrentados
pelo grupo das participantes ndo foram empecilho para elas alavancarem o projeto de
constituicdo da escola de educacdo integral. Os problemas de falta de infraestrutura, de obra do
espaco escolar, do desconhecimento tedrico do grupo sobre a educacdo integral, da falta de

assessoramento da SMEE e de verba foram os mais citados nos relatos.

Nas secOes seguintes, abordo, primeiramente, a dimensdo pedagogica da escola,
narrando a construcdo do Projeto Politico Pedagogico; o planejamento no desenvolvimento do
projeto da escola, destacando a importancia deste na organizacao e na concretizacao do espaco
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escolar e das aprendizagens das professoras nesse processo. Apresento os fatos relatados por
elas, comentando-os e relacionando-0s com a experiéncia pela qual passou o grupo. Logo apés,
relato os projetos desenvolvidos na escola, apresentando-os e relacionando-0s ao contexto da
escola de educacdo integral. Finalmente, narro o grupo, o estudo e a pesquisa: elementos
importantes da historia, contextualizando a construcao desse grupo e seu envolvimento com o
estudo e a pesquisa.
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5 A DIMENSAO PEDAGOGICA DA ESCOLA

O grupo de professoras estava empenhado em criar uma escola participativa, na qual
todos 0s segmentos exercessem seus papéis como autores no processo de constituicdo da escola
de educacdo integral, de forma direta ou indireta. Logo, o projeto pedagogico deveria prever
como se estabeleceria essa participacao, a fim de garantir que realmente ela acontecesse. Nessa
perspectiva, as professoras necessitavam redimensionar suas praticas, seus conceitos sobre
educacdo e escola porque o projeto exigia um novo olhar sobre a maneira de pensar a
aprendizagem e o ensino, o desenvolvimento da crianca, a forma de organizar o curriculo,
estruturar o tempo e o0 espaco pedagdgico e, ao mesmo tempo, ir desenhando esse espaco escolar

e se redesenhando nele e a partir dele.

A nova escola exigia, além de conhecimento, ousadia na sua organiza¢do, no modo
como estruturaria seu tempo extra, seu curriculo, seus espacos. Deveria ser pensado de que
forma se estabeleceria a relacdo com a comunidade, e essa construgdo partiria do enfoque que

0 grupo daria a dimensdo pedagdgica.

A conjuntura de desconhecimento do tema educacédo integral em que se encontravam
exigia que o estudo da teoria e a pesquisa sobre o curriculo, a metodologia, a didatica, a
organizacdo administrativa e pedagdgica escolar, trouxessem subsidios para organizar o

ambiente da escola e para elaborar o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e o Regimento Escolar.

Lancando-se na primeira tarefa, que era a elaboracdo do Regimento e do PPP da escola,
as professoras puseram-se a planejar o trabalho. O grupo, ao ter definido que tipo de escola
pensavam em construir, ainda no campo das ideias, sabia que precisava construir junto a
comunidade uma identidade, algo que expressasse a dire¢do por onde trilhariam seus caminhos.
Assim o Projeto Politico Pedagdgico representaria o conjunto de principios que nortearia aquela

escola em relacdo a dimensédo pedagogica.

Gadotti (1994, p. 579) afirma que:

Todo o projeto supde rupturas com o presente e promessas para o futuro. Projetar
significa tentar quebrar um estado confortavel para arriscar-se, atravessar um periodo
de instabilidade e buscar uma nova estabilidade em funcdo da promessa que cada
projeto contém de estado melhor do que o presente. Um projeto educativo pode ser
tomado como promessa frente a determinadas rupturas. As promessas tornam visiveis
o0s campos de agdo possivel, comprometendo seus atores e autores.
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O grupo, primeiramente, caminhou no sentido de definir as estratégias que o ajudariam
nessa construcdo, e a participacdo de todos seria uma delas. Com relacdo a construcdo do
projeto pedagdgico, a professora Lis relata: “4 construcéo do projeto politico pedagdgico da
escola de educacdo integral foi um desafio significativo. [...] Para a construcdo do PPP,
estudamos vérias teorias [...], realizamos consultas & comunidade, em reunides, seminérios e
muitos debates [...].” Salienta a professora Acgucena que: “7odos participaram dessa

construcdo.” A professora Flora expressa, ainda, que:

As primeiras reunides foram para pensarmos a construcao dos documentos oficiais da
escola, como o projeto politico pedagdgico, o regimento e o plano de estudos. Para
isso, fizemos uma pesquisa antropoldgica para usarmos como diagnostico, e essa foi
a base da construcao desses documentos.

E possivel verificar o comprometimento do grupo naquela tarefa, que consumia todo o
tempo em que estavam na escola, pois: “De fevereiro a maio de 2009 nos reuniamos todos 0s
dias, em qualquer espago que estivesse livre na escola. Esta era a nossa Unica tarefa, pensar e
estudar.” (Professora Gardénia). Estavam a construir: “/...] ndo qualquer projeto, mas um

projeto politico pedagdgico para uma escola integral.” (Professora Lis).

Ao tratar da importancia do projeto pedagdgico, realizado a muitas maos, Grillo (2000)
alerta para o seu real significado, que vai além de uma afirmativa verdadeira que representa as
crengas de uma determinada comunidade e que embasa uma préatica pedagogica: “o projeto tem
implicita a utopia como impulsionadora de uma coletividade na busca do novo e desejado e

aponta para o sonho que liga 0 ndo existente-ainda ao possivel-de-se-realizar.”

A oOtica do acordo e do consenso, estabelecida entre escola e comunidade via projeto
pedagogico, é o que da as duas instancias a seguranca de que o que esta nele contido acontecera.
Quando da sua elaboracéo, por todos os envolvidos, firma-se um compromisso na palavra, no
acordo e no consenso das ideias da maioria. Isso é bastante positivo quando todos se
corresponsabilizam nas acOes de prover, estabelecer, garantir e fiscalizar uma escola na sua

democratizagcdo e comprometimento com a aprendizagem e 0 ensino.

Como relata a professora Lis: “na construg¢do do projeto todos se envolveram através
dos seminarios, discussdes, debates e reflexdes.” Isso vem ao encontro das palavras de

Pernambuco e Paiva (2013, p. 170) quando afirmam que: “O didlogo precisa garantir a
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construcdo coletiva do projeto politico pedagdgico da escola possibilitando a ampla

participagdo nas decisdes e agdes do curriculo e da gestdo escolar.”

Segundo Libéaneo (2004, p. 152), o projeto politico pedagdgico pode ser comparado, de
forma analoga, a uma arvore. “[...] ou seja, plantamos uma semente que brota, cresce e fortalece
suas raizes, produz sombra, flores e frutos que déo origem a outras arvores, frutos.” No entanto,

para manté-la viva, € preciso regé-la, aduba-la e poda-la sempre.

A construcdo do projeto politico pedagogico pelas escolas foi viabilizada pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional LDBN, n. © 9.394/96 (1996, p. 5), que prevé no seu
artigo XII o seguinte: “os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns ¢ as do
seu sistemas de ensino, terdo a incumbéncia de elaborar e executar sua proposta pedagogica.”
(BRASIL, 1996). Em seu artigo XIII (ibid, p. 5), inciso primeiro estabelece que “os docentes
incumbir-se-d0 de participar da elaboracdo da proposta pedagogica do estabelecimento de

ensino.”

No entanto, ndo € o que a professora Lis vivenciou em sua caminhada como professora,
pois em seu relato deixa claro que: “Foi nessa escola que pela primeira vez, em todo o meu

tempo de magistério, participei da elaboracéo do projeto politico pedagogico.”

Refletindo sobre o relato desta professora, é possivel pensar em como, ainda hoje,
exercer uma gestdo democratica, viabilizar a construcdo do espaco escolar de forma coletiva,
garantir dentro das instituicGes escolares o envolvimento de todos no processo de elaboragédo
do projeto pedagogico é uma realidade distante. Apesar de estar assegurada em lei a
participacdo direta dos professores na elaboracdo dos PPPs das escolas, observa-se que nem

sempre iSso ocorre, como conta a professora Lis.

O relato da docente leva-nos a pensar sobre o processo de construgdo do PPP nas
escolas. Assim como ela, quantos professores devem se submeter a execucdo de projetos
prontos, sem nunca terem tido voz? Como produzir aprendizagem e ensino se os profissionais
da educacdo ndo trocam informacgdes, ndo participam da construgdo e da organizagdo do
ambiente escolar? Sem mencionar a comunidade, pois quando o professor ndo participa, menos

ainda as familias.

Demo (2011, p. 47), afirma: “Assim como um engenheiro civil precisa saber coordenar
a construcdo de um prédio residencial [...], deve o professor manejar com virtuosismo
inequivoco sua proposta pedagdgica, com pé e cabeca, comeco, meio e fim.” Visto por esse

angulo, ndo é possivel aceitar que professores, ainda hoje, ndo participem do projeto de
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organizacao pedagogica da escola, que lhes passe despercebido, ou mesmo que ndo tenham sido

0S Seus mentores.

A elaboracdo do PPP “implica necessariamente, pesquisa, atualizacdo constante,
teorizacao das praticas, aprendizagem de outras experiéncias, autocritica permanente, e assim
por diante.” (PPP, 2011, p. 48). Aspectos estes que se verificam no trabalho sucedido pelas
professoras investigadas, quando relatam: “Durante estes quase seis anos, ja experimentamos
varias formas de organizar os projetos, flexibilizando o curriculo, procurando integrar os
conteudos, procurando sempre acertar, tentando manter ativa nossa proposta pedagogica.”

(Professora Gardénia).

Verifica-se que ha a necessidade de o projeto pedagdgico estar estruturado com base na
vivéncia do grupo escolar como participante ativo, de maneira que ndo compete a administracdo
central, de qualquer esfera de atuacdo, indicar modelos prontos, de forma verticalizada. A essas
esferas, cabe sim, oferecer as condigfes estruturais, como escolas em condigdes de
funcionamento e pessoal qualificado, para a viabiliza¢cdo do mesmo. Como sinaliza a professora
Gardénia: “Ha um constante repensar do projeto, experimentando novas formas de

organizacéao.”

O projeto politico pedag6gico é uma forma de identificacdo da escola, um conjunto de
regras que a constituem, ou mesmo uma arvore, como refere-se, de modo analogo, Libaneo
(2004). Mais ainda, como prevé a LDB (1996), nos artigos XI1 e XIII, deve se constituir num

processo de construcdo, numa via democratica e participativa.

O processo de constituicdo da escola de educacéo integral se deu também por meio de
um constante planejamento de ac¢des e de atividades que eram realizadas pelo grupo a fim de
alcancar seu objetivo final. Segundo as professoras, se decidiam fazer uma reunido com a
comunidade, por exemplo, planejavam como, quando e onde a realizariam. O como era o
detalhamento de todos os aspectos que envolveriam tal acdo, o assunto e a finalidade, quem
participaria, quem faria o registro da reunido, a listagem dos materiais necessarios. O quando
tinha o proposito de organizar o horario, 0 tempo de duracdo da reunido e o onde se relacionava

com o local. Isso era considerado pelas participantes o planejamento de suas agoes.

O planejamento das ac¢Bes acontecia da seguinte forma: Pesquisavam os teéricos e
estudavam seus textos, planejavam a acéo seguinte e executavam-na, novamente, retornavam
da execucao, discutiam, refletiam, planejavam e executavam outra vez. Havia uma organizagédo

prévia que pode ser entendida, conforme as docentes, como planejamento do trabalho.
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O projeto da escola ndo teria sido possivel se ndo tivesse havido planejamento das agdes
a serem realizadas, pois, como acrescenta Libaneo (2004, p. 149 - 150), o planejar “é um
processo de construcdo, desenvolvido numa perspectiva democratica e participativa que
contribui para a organizacdo e gestdo escolar.” Nesse caso, o planejamento auxiliou as
professoras na organizagdo do tempo e das tarefas que tinham para realizar, como também
serviu para sistematizar as ideias do grupo, delimitando prazos para estas ocorrerem,
incumbindo pessoas responsaveis por cada atividade e projetando a proxima tarefa. A cada

planejamento de uma acéo e de sua execuc¢do, as docentes avaliavam o trabalho desenvolvido.

Libaneo (2004, p. 50) considera que o planejamento atende, em geral, as seguintes
funcgdes:

Diagndstico e andlise da realidade da escola: busca de informagdes reais e atualizadas

que permitam identificar as dificuldades existentes e as causas que as originam, em

relagdo aos resultados obtidos até entdo. Definicdo de objetivos e metas:

compatibilizam a politica e as diretrizes do sistema escolar com as intengoes,

expectativas e decisfes da equipe. Determinagdo de atividades e tarefas a serem

desenvolvidas em funcdo de prioridades postas pelas condi¢cdes concretas e
compatibilizacdo com os recursos disponiveis, (humanos, materiais, e financeiros).

Nessa perspectiva, 0 planejamento do trabalho a ser realizado pelo grupo de professores
possibilitaria a viabilizacdo de uma realidade ainda naquele momento inexistente, mas passivel
de ser concretizada a partir do planejamento do seu fazer diario. O planejamento foi o
responsavel pela ampliacdo dos olhares do grupo com relacdo ao desenvolvimento do projeto,
como afirma Libaneo (2004), determinando as atividades e elencando tarefas em funcdo de
prioridades.

O planejamento do grupo de professoras configurou-se para além dos espacos da escola
ao decidir realizar a pesquisa socioantropoldgica. As professoras elencaram as tarefas que
deveriam ser realizadas, quem e quando as realizaria, discutiram a elaboracdo das perguntas
que fariam as familias, dividiram o grupo em duplas, e estas por regides no bairro todo,
planejando, assim, a pesquisa de campo. O ato de planejar era coletivo e objetivava tracar
linhas, metas, atividades, organizar o tempo e 0 espaco. Era a estruturagdo escolar se
estabelecendo por meio de ideias que foram tomando forma a partir do estudo, da pesquisa, do

trabalho coletivo e do planejamento.

O planejamento desenvolvido pelas docentes vem ao encontro do enfoque de Matus
(1996), que o define como planejamento estratégico situacional (PES). O autor explica que para

planejar algo é preciso observar trés aspectos: o primeiro € ter um projeto, o segundo é a
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capacidade de recursos (econdmicos, organizativos, conhecimento, humano) e o terceiro é a

capacidade de decidir sobre as coisas (se uma acéo vai ser feita ou néo?).

Nessa perspectiva, o planejamento deve promover a interagdo social por ter sua énfase
na situacdo e contar com a participacdo corresponsavel e consciente das maiorias a favor das
mudancas. Segundo Padilha (2002), o planejamento possui pressupostos basicos inerentes a
globalidade, viabilidade, pertinéncia e participacao e, dessa forma, pode ser entendido como
modo de mobilizacdo popular. Logo, o planejamento tem seus meios e fins visando a
participacdo coletiva. De maneira mais genérica, o planejamento é um recurso das escolas que

se assumem democraticas.

No contexto investigado, percebe-se nos depoimentos do grupo que, durante todo o
processo de constituicdo da escola de educacdo integral, havia um projeto de execucdo da
escola. As professoras detinham total autonomia para decidir e deliberar sobre as ideias; no
entanto, 0s recursos eram precérios. Embora essa situagdo ndo tenha sido impeditiva para a
execucdo do projeto, foi um dificultador, na medida em que provocou insatisfacdo e angustia,
como relata a professora Camélia: “O inicio foi bastante precario; lutdvamos para ver a escola
funcionando.” Ao mesmo tempo, a situacdo motivou o grupo a buscar novas aprendizagens,
despertou a criatividade e, como afirmou a professora Déalia: “Nao nos faltou criatividade e

vontade de trabalhar, de deixar nesse espaco a marca de profissionalismo. ”

As aprendizagens do grupo foram o resultado do trabalho coletivo em que as
professoras, tomadas pelas leituras, pelo estudo constante e pela pesquisa produziram
conhecimento, como conta a professora Camélia: “[...]Jtive varias aprendizagens que so

acrescentaram, experiéncias significativas que nem eu acreditava que era capaz de superar.”

Alves (apud MOSE, 2015, p. 90) expressa que “aprender é completar a incompletude
que nos caracteriza como espécie; é criar ferramentas e brinquedos que nos completem naquilo
que nos falta.” O autor destaca a incompletude que, no modo de sentir da professora, ndo lhe
completava, mas lhe acrescentava de um modo que esta duvidava que pudesse estar

acontecendo.

As professoras se beneficiaram com o processo dificil, controverso e desafiador que
viveram durante a empreitada de constituicdo da escola de educacdo integral. Com isso,
adquiriram mais confianga, conforme salienta a professora Lis: “Depois de tudo que passamos

na construcao dessa escola, me fez ser uma profissional mais segura, determinada, lutadora e
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verdadeira. Porque a minha concepc¢ao de educacdo nao é mais a mesma. Agora tenho muito

mais experiéncia do que quando comecei a trabalhar aqui.”

E determinante que as aprendizagens significaram muito para as professoras. N&o estava
envolvida apenas a questdo da informacéo que nédo tinham e vieram a ter, mas também a questédo
de mostrar que conseguiram vencer o desafio de constituir a escola. Nesse sentido, afirma
Gadotti (apud MOSE, 2015, p. 142) que: “tem poder hoje, aquele que sabe pensar, aquele que
produz informagao. Aprender ndo é acumular informagcdo, é saber utiliza-la; saber onde ela est3,
na hora em que voceé precisar e saber utiliza-la bem.” Nos depoimentos, é perceptivel que, para
as professoras, vencer o desafio que lhes foi colocado era uma questdo de honra, era o poder.
O grupo também construiu muitos conhecimentos que puderam ser aplicados no planejamento

e no desenvolvimento de toda a estrutura funcional e pedagodgica da escola.

Segundo a professora Lis: “O fato de trabalhar numa escola de educagéo infantil e
ensino fundamental, me fez aprender muito sobre as criancas. Podemos observé-las desde
bebés, até chegarem ao 3° ano. Aprendi muito sobre o desenvolvimento delas.” O relato da
professora remete ao fato de terem constituido, de certa forma, duas escolas, ja que iriam

atender de 0 a 8 anos de idade, ou seja, do bercério ao terceiro ano do ensino fundamental.

“Aprendemos a fazer educacao integral, fazendo-a no dia a dia, errando e acertando.”
(Professora Gardénia). Isso pode ser interpretado a luz do que afirmam Pernambuco e Paiva
(2013, p. 140), sobre “a formacéo permanente do professor ser o que Ihe permite aprender e

ensinar a fazer, fazendo e refletindo.”

A professora Lis comenta: “Tive que me adaptar a um novo grupo e equipe de trabalho
[...] aprendi a trabalhar com poucos recursos.” Por sua vez, a professora Acucena expressa
que: “Estar a frente, com outras pessoas, do projeto de uma escola, foi um grande
aprendizado.” Os comentarios assinalam que as participantes viveram rupturas em principios
qgue ja haviam introjetado durante suas vidas profissionais, como 0 novo, que pode ser

interpretado como mudanga, novas aprendizagens e as limitacdes diante dos problemas.

Com relagdo ao novo, Freire (1998b, p. 39) afirma que: “[...] a disponibilidade ao risco,
a aceitacdo do novo nao pode ser negado s6 porque é novo [...].” Os momentos de inseguranca
e inquietagdo ou mesmo angustia pelos quais as docentes passaram, possivelmente pela nova
realidade que estavam vivendo, viabilizaram a construgdo de novos conhecimentos e estratégias

que puderam contribuir para resolver os problemas do contexto. O fato de se envolverem



89

coletivamente e apoiarem-se umas as outras foi determinante para superarem a falta de recursos

e assumirem seu papel principal na histdria.

Com as dificuldades, “aprendi a dar mais valor para o material humano que goste do
que faz,” comenta a professora Camélia. Relata a professora Dalia que: “As experiéncias,
certamente, geraram aprendizagem que resultaram em fortalecimento, superacéo e busca de
novos caminhos para uma escola de qualidade. Assim, crescemos e amadurecemos engquanto
grupo.” Ja a professora Flora aprendeu: “[...]Jque para constituir uma escola tem que ter a

vivéncia de escola, saber das suas necessidades, do seu dia a dia.”

Os relatos, também remontam a importancia que teve o grupo para a realizacdo do
projeto de constituicdo da escola, enfatizando que criar uma escola esta relacionado com
experiéncia e conhecimento em um continuo processo de aprendizagem. O depoimento da
professora Gardénia, expressa bem esse movimento vivido pelo coletivo, “assim, percebo que
fomos aprendendo com o passar dos anos e continuamos a vivenciar as diferentes experiéncias
gue nos cabem, com alegrias e desigualdades, nos construindo como cidadaos e educadores

gue somos.”

As aprendizagens pedagogicas podem refletir na pratica docente, desde que 0s
professores reconhecam o valor e as diferencas dos estudantes, bem como o papel da escola na
formacdo humana e a importancia do projeto politico pedag6gico no contexto escolar.

Conforme Paro (1988), as finalidades educativas, em sua esséncia, relacionam-se ao
processo pelo qual o homem se faz humano, e sua humanidade se configura na medida em que
se faz sujeito. A qualidade do trabalho educativo desenvolvido na escola de educacéo integral
(escola publica de tempo integral), enquanto instancia educativa, deve, necessariamente,
corresponder a este fim. Nesse sentido, 0s projetos que vieram a ser desenvolvidos na escola

puderam contribuir para a formagéo integral e para o desenvolvimento humano.
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5.1 OS PROJETOS DESENVOLVIDOS NA ESCOLA

A extensao da jornada escolar na escola investigada seria de até doze horas. Entre outras
tarefas das docentes, deveriam pensar e estruturar essas doze horas de modo a se tornarem
prazerosas, produtivas no sentido da aprendizagem e do ensino. A melhor forma que
encontraram de organizar foi por meio dos projetos de trabalho, como argumenta a professora
Camélia: “Foi necessario muito dialogo e reunibes com a comunidade escolar para que
chegassemos num consenso de introduzir a proposta de projetos de trabalho, a qual, hoje,

consta no projeto politico pedagdgico da escola. ”

Com relacdo aos projetos de trabalho, Hernandez (1998) afirma que é uma tradi¢do que
trata de vincular a aprendizagem da escola as preocupacdes do aluno, as questdes controversas,
aos problemas fora da realidade da escola para que os alunos cheguem a ser protagonistas na
sua aprendizagem. Assim, os projetos desenvolvidos pretendiam envolver os alunos e a

comunidade, o que favoreceria o turno integral.

Conforme Gessinger (2006, p. 88), “os projetos partem do pressuposto de que a
finalidade do ensino € formar integralmente os alunos para que possam compreender a realidade
e intervir nela com o intuito de melhoré-la.” Os professores, ao sistematizarem o turno inverso
com projetos de trabalho, pretendiam que cada aluno pudesse ir construindo sua trajetéria de

aprendizagem num ambiente colaborativo com todos os envolvidos no processo.

Os projetos, além da diversidade de atividades oferecidas, garantiriam, segundo a
expectativa do grupo, a qualidade do trabalho desenvolvido. No entanto, essa diversidade
dependia de aumento de pessoal no quadro com qualificacdo para os projetos que tinham em
mente, e isso era um problema, como relata a professora Gardénia: “O problema é que a equipe
ndo estava completa, precisdvamos de mais profissionais e qualificados para essa nossa

ideia.”

Mesmo diante desta dificuldade, o grupo implementou os projetos de trabalho na
tentativa de buscar os recursos depois. Inicialmente, foram idealizados quatro projetos que
perpassariam os dois turnos, em horarios distintos, como relato a seguir. Num primeiro
momento, os projetos funcionavam todos no turno da tarde, nas salas especificas e com uma

professora responsavel.
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De acordo com o relato da professora Gardénia: “Pensamos inicialmente em projetos
que trabalhassem e educacdo ambiental, a cultura, pois, com as visitas, vimos muitos
problemas, no bairro, de lixo, de esgoto [...].” Conforme o que expressa a professora, 0S

projetos foram pensados apos a pesquisa de campo que realizaram.

O LABIN, laboratério de informatica, era um projeto que sempre ocorreu na rede
municipal do municipio, e a mantenedora costuma equipar todas as suas escolas com salas de
informatica por meio de um contrato com a POSITIVO, empresa de informéatica que mantinha
um contrato com a prefeitura até 2010. Ja existia no prédio construido, desde 2009, uma sala
destinada a este projeto no prédio, e os computadores viriam assim que a obra fosse concluida.
A época da realizacdo da pesquisa, a dindmica de funcionamento do laboratdrio era com uma
professora, a qual desenvolvia suas aulas na sala existente; este € o projeto mais antigo na escola

funcionando desde a sua abertura.

O laboratério tinha como objetivo introduzir as criangas no mundo tecnoldgico, mas
sempre em conexao com o que estava sendo estudado nas aulas com os professores titulares,
isto é, trabalhar a matematica, a pesquisa, a producdo textual, a ciéncia. O professor de
informética ndo tinha ou ndo deveria ter uma aula estanque, desconectada do que o projeto
curricular pretendia, ou seja, a integracdo dos contedos. A escola integral e integrada na sua
forma de pensar, trabalhar, planejar e entender a educacao, bem como a formacéo do individuo,

buscava gue os projetos tivessem relagdo com as disciplinas e seus conteddos.

Cabe comentar que a parte pedagdgica estava estruturada, porém a escola enfrentava o
problema da construcdo do prédio que ndo terminava e dos mdveis que ndo chegavam. Quando
a obra foi finalmente entregue, em setembro de 2009, existia a sala para o laboratorio, 0s
computadores haviam chegado e estavam na secretaria de educagéo, mas nao havia sequer uma

cadeira ou mesa para acomoda-los.

Segundo o relato das professoras, a diretora mobilizou a comunidade para conseguir
cadeiras emprestadas, e a associagcdo de moradores do bairro emprestou 100 cadeiras. Outras
escolas também emprestaram alguns moveis para que a escola comecasse a funcionar, pois, até
entdo, os materiais eram guardados em caixas de papeldo. Logo em seguida, quando chegaram

0s empréstimos das cadeiras, o projeto iniciou com duas primeiras turmas, alternando os turnos.

O projeto Cultura e Diversidade, foi iniciado em outubro de 2009, com as primeiras

turmas de 1°, 2° e 3° anos. Foi pensado pelo grupo a fim de conhecer e valorizar todas as culturas
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pertencentes aquela realidade em que estava inserida a escola e a ideia era a possibilidade de,
neste projeto, planejar saidas da escola com o intuito de aproximar o aluno daquilo que estava

sendo estudado em sala de aula, dando a dinamicidade tdo desejada pelo grupo ao contra turno.

Esse projeto oportunizava, durante todo o ano letivo, que as criancas realizassem saidas
programadas a museus, a bairros da cidade, entrevistassem familias, organizassem feiras com
demonstragdes de costumes tipicos da regido, que pais viessem a escola fazer palestras para as
turmas para contar de onde vieram e porque escolheram aquele bairro e cidade para morarem e
contarem de sua cultura. Enfim, era um projeto que propunha, de certa forma, a integragao entre

escola e comunidade e, a0 mesmo tempo, enriquecia o curriculo.

Sobre o tema cultura, Morin (2001, p. 56) faz a seguinte reflexdo:

A cultura é constituida pelo conjunto dos saberes, fazeres, regras, normas, proibi¢des,
estratégias, crencas, ideias, valores, mitos, que se transmite de geragdo em geracao, se
reproduz em cada individuo, controla a existéncia da sociedade e mantém a
complexidade psicoldgica e social. N&do ha sociedade humana, arcaica ou moderna,
desprovida de cultura, mas cada cultura é singular. Assim, sempre existe a cultura nas
culturas, mas a cultura existe apenas por meio das culturas.

Como relatou a professora Gardénia, ao visitarem as residéncias, as professoras
puderam ter contato com as realidades de vida diferenciadas entre as familias e, com as
entrevistas, puderam conhecer sobre as pessoas, sua cultura e costumes. Morin (2001) ainda
afirma que a constituicdo da cultura é feita no conjunto dos aspectos que formam o individuo,
como os saberes, 0s mitos, os valores, e 0 que o grupo de professoras estava realizando era essa
aproximacao que concretizava a ideia que 0 mesmo tinha sobre as pessoas, sobre o bairro. Em
outras palavras, as docentes estavam assimilando a cultura da comunidade para poder

interpreta-la, entendé-la e assim pensar e planejar o trabalho.

Com o projeto curricular Cultura e Diversidade, foram além dos portdes da escola, do
bairro, da cidade. Nao bastava conhecer “a unidade, mas a unidade na sua diversidade” (ibid,

2001, p. 55), a pluralidade cultural existente no bairro e ampliar os horizontes dos alunos.

Segundo Morin (2001, p. 55): “Cabe & educacédo do futuro cuidar para que a ideia de
unidade da espécie humana ndo apague a ideia de diversidade e que a da sua diversidade ndo
apague a da unidade, pois ha uma diversidade humana e uma unidade humana.” Compreender

aquela comunidade em sua unidade e em sua diversidade, talvez, fosse um dos maiores desafios
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do grupo de professoras, ja que isso poderia nortear todo o desenvolvimento do projeto de
constituicdo da escola de educacdo integral que tinham em mente.

De acordo com Silva (2007, p. 97):

Se a educacdo escolar ndo se transformar, quebrando o tradicionalismo que a
caracteriza e englobando na sua cultura, subculturas de populagdes ou grupos que até
h& pouco tempo ignorava, ou que lhe eram estranhas, bem como questBes das
realidades locais e mundiais, esta sujeita, pelo menos a duas situacdes: (1) perder uma
das razBes da sua existéncia e que é a de contribuir para uma educacéo para todos; (2)
ser um veiculo de marginalizacdo de certos grupos sociais e obriga-los a um processo
de assimilag&o, sujeitando-o0s a uma perda das suas identidades culturais.

Por certo, a ideia de uma nova escola partia, como referenciam muitas vezes as
professoras, da preocupacdo com a transformacdo do ambiente escolar em um espaco de
respeito as muitas diferencas em todos os seus aspectos e manifestacdes e que ali se faziam
presentes e conviveriam. Resgatar e valorizar 0s saberes que estiveram excluidos,
historicamente, do sistema escolar é garantir a inclusdo de todos 0s que se encontram a margem,

por pertencerem a um universo cultural diferente ao que estamos acostumados.

Moreira (2001, p. 49) chama a atencdo para trés aspectos que nos, enquanto professores,
devemos nos preocupar em desenvolver na pratica pedagdgica, no que se refere a diversidade

cultural, a saber:

1° - que nos voltemos tanto para dentro, para a prética, como para fora, para as
condicBes sociais e culturais em que a pratica se desenvolve e contribui para a
formacdo das identidades docentes e discentes; 2° - que questionemos tanto as
desigualdades como as diferencas identitarias presentes na sala de aula, buscando
compreender e desequilibrar as relacbes de poder nelas envolvidas; 3° - que
estimulemos a reflexdo coletiva, propiciando a formacéo de grupos de discusséo e de
aprendizagem nas escolas, por meio dos quais 0s professores apoiem e sustentem os
esforcos de crescimento uns dos outros, bem como articulagdes entre diferentes
escolas, entre as escolas e a universidade, entre as escolas e distintos grupos da
comunidade. A ideia é que o professor reflexivo preserve a preocupagdo com oS
aspetos politicos, sociais e culturais em que se insere sua pratica, leve em conta todos
os siléncios e todas as discriminacfes que se manifestam na sala de aula, bem como
amplie o espac¢o de discussao de sua atuagéo.

Sob esse prisma se davam as movimentacdes de ideias na educagédo e na diversidade,
compondo o projeto. Pernambuco e Paiva (2013, p. 99) salientam que a cultura se legitima,

também, por meio dos movimentos, entre outras linguagens, legitimando os grupos sociais.
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“Pela cultura do movimento os grupos sociais relacionam-se e organizam-se, entre si, no
cotidiano, no tempo do trabalho, no tempo do lazer [...].” Nas palavras da professora Flora: “O

Projeto Cultura e Diversidade pdde oportunizar o trabalho com os costumes locais. ”

Promover um espaco de trocas e vivéncias de diversidade cultural no espacgo escolar é
também uma intencdo de criar movimento, porque as atividades reinem a danca, as linguas, as
linguagens corporais, enfim, todo o universo cultural que, pertencente ou ndo aquela realidade,
possa circular nela (PERNAMBUCO; PAIVA, 2013). Com isso, as professoras buscavam a
integracao dos conteudos e a dinamicidade do curriculo, pretendendo uma formacéo integral do

aluno.

O projeto, intitulado Meio Ambiente, segundo o planejamento curricular da escola, era
um projeto com a intencdo de desenvolver nos alunos habitos de cuidado com o meio ambiente
no qual a escola estava inserida, como o bairro e seu entorno. Além disso, visava promover o
estudo de problemas ambientais como o lixo, a preservacao, a saude e a polui¢do. A partir desse
estudo, de acordo com as professoras, havia duas ac¢6es principais: a arborizacdo do patio da

escola e a criacdo de uma horta escolar.

Conforme os relatos do grupo, ao rumarem para fora dos muros da escola para
realizarem a pesquisa e tomar ciéncia do local e da comunidade, as professoras se depararam
com diversas situacOes de risco, e isso as levou a pensarem modos de trabalhar com a populagéo
do local e arredores a preservacgdo de areas comuns como pracas, terrenos baldios transformados
em depositos de lixo, entre outros problemas. A professora Acucena relata que: “As questdes

que vimos la fora foram trazidas para debater entre nds e com a comunidade. ”

Sabe-se que é tarefa da escola, hoje mais do que nunca, o estudo das questbes
ambientais. Promover formas de desenvolver os conteidos relacionados a essa tematica passa
pelo interesse em proporcionar um curriculo adequado as necessidades locais, regionais e

mundiais que trate da preservacao do planeta.

Com relagdo a horta escolar, as professoras pensavam em ocupar uma parte do péatio
para preparar a terra para o plantio. Escolheram uma parte dos fundos, onde hoje ainda existe a
horta na qual sdo produzidos varios legumes e verduras, como tomates, aipim, cenoura, couve,
alface, cebolinha, salsa. Na época da pesquisa, os alunos do 4° ano colhiam e plantavam

juntamente com a oficineira do Mais Educagdo. Quando os produtos eram abundantes, eles
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faziam uma feirinha, vendiam para os pais da escola, e o dinheiro arrecadado pagava passeios

das turmas.

As professoras pretendiam que o trabalho produzisse ndo so alteragdes no espaco fisico
da escola, mas também no comportamento dos alunos, que ao observarem as mudancas que
ocorrem no espaco-tempo ambiental se conscientizassem que elas influenciam diretamente em
suas vidas. Nessa perspectiva, a legislacdo em Educacdo Ambiental Legal, Lei 9. 795/99

estabelece que:

A Educacdo Ambiental deve estar presente, de forma articulada, em todos os niveis e
modalidades do processo educativo, respeitando em suas diretrizes nacionais aquelas
a serem complementadas discricionariamente pelos estabelecimentos de ensino
(artigo 26 da LDB) com uma parte diversificada exigida pelas caracteristicas regionais
e locais, conforme preceitua o principio citado no 4°, inciso VII da Lei 9.795/99, que
valoriza a abordagem articulada das questdes ambientais locais, regionais e nacionais,
e 0 artigo 8°, incisos 1V e V que incentivam a busca de alternativas curriculares e
metodoldgicas na capacitacdo da area ambiental e as iniciativas e experiéncias locais
e regionais, incluindo a producéo de material educativo. (BRASIL, 2002, p. 11).

O projeto de educacdo ambiental proposto pelo grupo de professoras, em suma, alinha-
se ao que a lei preveé e revela a articulagdo das situagfes ambientais existentes que vinham ao
encontro do que a regido necessitava, na visao das professoras, ampliando o universo de estudo

dos alunos para além da regido.

O projeto de Artes, tinha por objetivo desenvolver o gosto por todos os tipos de
manifestacdes artisticas. E ai estava a dificuldade maior: conseguir os profissionais de cada
area, musica, danca, artes plasticas, artes cénicas. Entdo, como relata a professora Lis:
“Montamos as salas ambientes, mas agora a dificuldade esta em achar professores.” O que a
Lis menciona aconteceu, pois em 2009, em maio, a escola iniciou seus trabalhos com duas
turmas de artes plasticas. As aulas eram realizadas na Sala de Artes e Ciéncias. S6 em 2010

conseguiram inserir a musica e a danga, com os oficineiros do Mais Educacéo.

A escola néo teria como dar conta de todas as areas que envolviam o projeto de artes,
mas, constando no seu PPP e com a comunidade aliada, provavelmente conseguiriam
implementar, pois esperavam que a secretaria providenciasse as condi¢cdes necessarias para
colocar o projeto politico pedag6gico em pratica e contavam com a comunidade para fazer as
reivindicagdes possiveis junto a SMEE. As professoras ndo abriam méo da ideia inicial, ou seja,

uma escola de educacéo integral de qualidade e que formasse integralmente o aluno. Assim,
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pretendiam oportunizar dindmicas e proposi¢des no contexto da danca, do teatro e da musica;
dessa forma, poderiam visualizar acOes de potencializacdo da expressdo e a formagdo da

subjetividade nas criancas.

De acordo com Rodrigues et al. (2013, p. 136):

O papel das artes [...], deve ser ampliado pela a¢do docente. Desviando de uma viséo
simplista, que admite que a arte € 0 momento do lazer, ou de auto expressdo, momento
livre do aluno, busca-se entendé-la como area do conhecimento que possui
especificidades e contelidos em cada uma de suas linguagens a serem trabalhadas com
os alunos. Assim, carece de ocupar o mesmo lugar que as outras disciplinas do
curriculo, pois faz parte da educacdo do aluno.

Desse prisma, o projeto de Artes visava a compreensdo e valorizacdo das diversas
linguagens em suas especificidades. Sobre os saberes das areas curriculares, ao se referir a a

area de linguagens e cadigos, segundo Petry (2002, p. 75), busca-se:

[...] a correspondéncia ndo apenas entre as formas de comunicagdo — das quais as artes,
as atividades fisicas e a informatica fazem parte inseparavel — como evidenciar a
importancia de todas as linguagens enquanto constituintes dos conhecimentos e das
identidades dos alunos, de modo a contemplar as possibilidades artisticas, lidicas e
motoras de conhecer o mundo. A utilizagdo dos codigos que déo suporte as linguagens
ndo visa apenas ao dominio técnico, mas principalmente a competéncia de
desempenho, o saber usar as linguagens em diferentes situagdes ou contextos [...].

O texto da citacdo estabelece que a disciplina de Artes é uma linguagem, uma forma de
comunicacdo gue objetiva reconhecer as identidades do aluno para poder desenvolvé-las de
modo pratico no seu cotidiano. Dessa forma, todos os estabelecimentos de ensino ficam
obrigados a prové-la em seus curriculos. Assim, como relatou a professora Agucena: “O projeto
de artes ndo pode ficar s6 no desenho, temos que desenvolver a musica, a danca, o teatro, ou
vai continuar tudo igual.” O referido projeto foi implementado na escola, mas num viés

diferente, desenvolvendo todas as areas artisticas com oficineiros do Programa Mais Educacéo.

Apesar de o Programa Mais Educacdo, no municipio, ser a via pela qual,
gradativamente, a ampliacdo do tempo escolar dos alunos foi sendo realizada, na escola
investigada, ndo tinha essa finalidade. O programa veio bem depois da abertura e do
funcionamento da escola com a intencéo de agregar mais diversidade de atividades curriculares

no turno integral.
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O programa serviu a escola num momento de crise curricular. Conforme os depoimentos
das professoras, a escola ja estava trabalhando ha um ano com o turno integral e ndo existiam
no curriculo disciplinas que desenvolvessem junto as criancas o esporte, as areas artisticas como
o teatro, a danca, a musica, mesmo tendo sido previstas no projeto pedagdgico da escola. Os
argumentos eram de que ndo existiam professores no municipio com habilitacéo, que ndo havia

recursos orgamentarios para prover mais projetos além dos que ja constavam no curriculo.

Assim, o Programa Mais Educacdo, em um determinado momento, foi a solugéo
encontrada pelo grupo de professoras, na tentativa de enriquecer o curriculo com atividades
mais diversificadas e que dessem conta ndo s6 do desenvolvimento intelectual, mas de outras
areas, como a cultural e social. A partir desse momento, comecaram a fazer parte da extensédo
da jornada escolar a capoeira, o judd, a danca, a masica, com profissionais qualificados para
ensino de tais modalidades.

O grupo de professoras preocupava-se por ndo poder oferecer uma carga horaria mais
diversificada no que se refere a opcBes de atividades que contemplassem o que estava previsto
no PPP. Embora os depoimentos das professoras evidenciarem que a proposta do Programa
Mais Educacéo tinha semelhancas com o da escola de educacéo integral que idealizavam, este
ndo poderia nem deveria substituir o projeto da escola. No entanto, todos entendiam que: “O
Mais Educacdo daria um félego e incrementaria o nosso curriculo com atividades como a
capoeira, o judd, a danca, a musica, o teatro, e as criancgas precisavam.” (Professora Agucena)
Nesse sentido, viria agregar a proposta integral da escola o carater da diversidade e

dinamicidade do curriculo.

Também estava em pauta o investimento; o programa ndo exigia professores formados
e nem vinculados profissionalmente ao municipio, e eles seriam mantidos por verba federal, o
que resolveria um dos desafios do grupo, ja colocado anteriormente: falta de verba para

provimento do turno integral.

A implantacdo do programa agregou a grade curricular do contra turno oficinas de
capoeira, de judo, de danca e de musica. Além dos projetos de trabalho como o LABIN, Artes,
Meio Ambiente, Cultura e Diversidade desenvolvidos com os alunos, estes teriam seu tempo
organizado e distribuido entre as oficinas, que ocorreriam de dois a trés dias na semana, € 0s
alunos poderiam escolher de qual gostariam participar. No entanto, surgiu um outro problema
constatado no relato da professora Lis: “Agora, nossa dificuldade estava em achar oficineiros

’

qualificados para o Mais Educag¢do.’
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Havia sido contemplado o curriculo com a diversidade de atividades e “[...] passamos
a desenvolver um trabalho que tornou a aprendizagem e o ensino mais dinamicos com
atividades diversificadas.” (Professora Gardénia). Segundo a professora Lis, “Integrar os

2

conteddos as atividades do contra turno foi bom para a escola.” A mesma continua o seu
relato salientando que: “/...] 0s conteldos passaram a estar integrados a todas as atividades
desenvolvidas na escola atraves dos projetos. ” Dessa forma, conclui a professora Gardénia: “4

intencdo da formacao integral dos nossos alunos pdde ser possibilitada. ”

No entanto, enfrentavam, agora, a dificuldade de contratar os profissionais com
qualificacdo, ja que ndo acreditavam que alguém sem formacdo pudesse desempenhar as
funcBes de professor. Como diz a professora Agucena, com muita conviccdo, em seu relato:

“Oficineiro ndo é professor.”

A ideia da professora € de que os oficineiros, como ndo eram diplomados na area da
educacdo, ndo possuiam habilitacdo para trabalhar com os alunos, e isso prejudicava a escola.
Né&o era opinido de todas do grupo, mas a maioria concordava com isso: “Eles podem nao ter
formacdo, mas a gente também nado sabe capoeira.” (Professora Flora). Provavelmente, esse
tema deve ter provocado muitas discussdes entre o grupo de professoras, que optou em aderir

ao Programa Mais Educagdo mesmo com ressalvas.

Além disso, o relato da professora Acucena de que, “Oficineiro ndo é professor.”,
coloca em pauta uma das discussfes que tem se mostrado mais intensa, pelo menos, neste
municipio, no interior das escolas que trabalham com a extensao da carga horéaria, por meio do
Programa Mais Educacdo. As queixas, geralmente, sdo de que o trabalho é voluntario e, com
isso, o0 oficineiro comunitario é jovem, ndo tem experiéncia, ndo tem compromisso com 0s
horarios da escola, ndo tem dominio de turma, o que demonstra inseguranca com relagdo ao
desempenho do mesmo. Também, evidencia a preocupa¢do do grupo com a realizacdo de um

trabalho qualificado.

Com relagdo a esta situagdo, Mauricio (2013, p. 26), ressalta que:

Quando a experiéncia inclui professores e sujeitos ndo docentes, a relacdo entre esses
novos profissionais e os docentes das redes de ensino pode ser dificil. Esta tensdo,
além da dimensdo das relagdes de trabalho, indica a necessidade de integracdo entre
o tempo ampliado e o tempo regular.
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Essa tensdo pode ser verificada nos relatos das participantes, quando expressam, com
certa ironia, o pensamento em relacéo ao oficineiro. Suscita a reflexdo das docentes, de modo

geral, sobre a qualificacdo profissional.

Mauricio (2013, p. 48) afirma que:

O programa Mais Educacdo tem como objetivo contribuir para a formacéo integral
por meio de acles, de projetos e de programas do Governo Federal e suas
contribuicdes as propostas, visdes e praticas curriculares das redes pablicas de ensino
e das escolas, alterando o ambiente escolar e ampliando a oferta de saberes, métodos,
processos e conteddos educativos.

Entdo, ao encontro do que as professoras estavam solicitando em seu projeto
pedagdgico, o Mais Educacdo acrescentou um novo desafio ao dia a dia da escola de educacéo
integral investigada. Precisariam atualizar sua proposta pedagodgica para adequéa-la a esse novo
momento e, a0 mesmo tempo, aceitar o trabalho de sujeitos ndo docentes no ambiente escolar.
Afinal, esses desafios enfrentados pelas professoras refletem as varias mudangas pelas quais a
escola passou em sua trajetoria de constituicdo. Pode-se pensar que aceitar os oficineiros foi

uma forma de resolver a falta de pessoal, j& mencionada nos depoimentos anteriormente.

Foram quatro os oficineiros que iniciaram a trabalhar na escola. Eram pessoas da
comunidade; um deles era capoeirista e ja atuava em outras escolas, uma outra era dangarina e
também prestava trabalho voluntério em outras instituicGes do bairro ensinando balé para as
criancas. Houve, também, o oficineiro de musica, aposentado que ensinava percussao as
criancas. Mais tarde, iniciou a oficina de horta escolar, que era ministrada pela presidente da
Associacdo de Moradores do bairro, uma senhora de setenta anos, que conseguia estabelecer

uma relacédo tranquila com as criancas e realizar um trabalho qualificado com as turmas.

De certa forma, o problema da insercdo dos oficineiros na escola também perpassa a
rede de relacGes que se tramava nela. Eles comecaram a fazer parte daquele universo escolar de
modo informal. Aceitar e conviver com um profissional ndo docente no espago da escola
provocava indisposicdo em algumas professoras do grupo. Assim, passo agora a narrar como
se estabeleceu essa rede de relacGes, em meio a todas as dificuldades e como foi unir-se em

favor da constituicdo da escola municipal de educacdo integral.
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5.2 0 GRUPO, O ESTUDO E A PESQUISA: ELEMENTOS IMPORTANTES DA
HISTORIA

Desde a primeira reunido pedagdgica das professoras, em fevereiro de 2009, formou-se
um grupo, isto é, desde o primeiro dia em que se encontraram e juntas tomaram algumas
decisdes como, por exemplo, a decisdo de seguirem em frente, j& constituiram um grupo. Foi a
determinacdo de tomarem para si 0 desafio de elaborar o projeto de funcionamento daquela
instituicdo de ensino, que ganharia corpo pelo trabalho delas que as moveu para a busca, para
0 repto do novo. Por essa razéo, abordo a importancia do grupo em relacao as atitudes positivas

que assumiu frente ao desenvolvimento do trabalho em conjunto, do estudo e da pesquisa.

As expectativas das docentes com relacdo ao projeto da escola apontavam para a espera
de algo novo. Havia esperanca nas falas das professoras. Ao mencionarem que esperavam
contar com a cooperacdo umas das outras, numa caminhada importante, demonstram que
tinham esperanca que se criassem lacos de amizade e que s6 assim poderiam realizar o trabalho:

acreditando e confiando nas colegas.

Nessa perspectiva, Freire (1998b, p. 80) esclarece que: “a esperanca faz parte da
natureza humana, [...] a esperanca ¢ uma espécie de impeto natural possivel e necessario. A
esperanca ¢ como um condimento indispensdvel a experiéncia histérica.” O autor ndo so
entende que a esperanca € a mola propulsora que move o sujeito na direcdo de algo, como
manifesta que o ser humano, sabedor da sua incompletude, naturalmente, move-se na busca

pelo completar-se, e essa movimentacdo gera-se na esperancga.

Esse movimento de busca constante e esperanca se manifesta em agdes concretas que
fazem o sujeito agir para realizar algo. Como se este procurasse meios para alcancar o que
almeja por si mesmo e pelas ideias de outros que se somam e se traduzem em atitudes tomadas
na direcdo de concretizacdo de um ideal. Desse modo, 0 grupo encontrou 0s meios que 0
levassem adiante, na tentativa de superar seus desafios. No caso das professoras, esses meios
foram o estudo e a pesquisa, que rendeu a elas conhecimento, experiéncia e autoria sobre o que

realizaram.

Os professores, de alguma forma, costumam estar envolvidos em processos de estudo.
O estudo, a leitura, a pesquisa, sdo praticas consideradas importantes para a profissao. Buscar

a qualificacdo profissional em um curso ou oficina sdo formas de se manterem atualizados. Até
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mesmo ao elaborarem seus planejamentos de aula, estes profissionais estdo envolvidos em

situacOes de estudo e de aprendizagem.

Nessa via, 0 grupo de professoras dessa pesquisa precisava encontrar um meio de
resolver o problema de desconhecer em que consistia a educacao integral e, diante disso; s6
havia um jeito: estudar, o que € verificado no depoimento da professora Lis: “Para que
escolhéssemos a metodologia de ensino, o curriculo, a estruturacdo e organizagdo da escola
integral, ocorreram muitas reunides, foi muito estudo, pesquisa, seminarios, reflexdes e

planejamento envolvendo a todos do grupo escolar.”

Sobre o estudo, Freire (1998b, p. 103) apresenta a seguinte ideia: “O professor que nao
leve a sério sua formacdo, que ndo estude, que ndo se esforce para estar a altura de sua tarefa
ndo tem forga moral para coordenar as atividades de sua classe.” O estudo a que se refere o
autor pode ser verificado em todo o trabalho do grupo, mostrando o grau de comprometimento
com que aquelas pessoas estavam tratando sua tarefa. O estudo, citado no depoimento da
professora Lis, manifesta-se de varias formas, como na elaboracdo de planejamento, nos

seminarios, na pesquisa.

Se as professoras ndo tinham o habito da pesquisa, esse foi construido na tentativa de
preencher as lacunas que faltavam no seu conhecimento. O ato de pesquisar permeou todo o
desenvolvimento do trabalho e é comunicado em todos os depoimentos, 0 que evidencia que
foi uma agéo conjunta e comum a todas as integrantes do grupo. Com a pesquisa, 0 grupo foi
conhecendo, construindo e reconstruindo seus saberes a partir de um referencial teérico e com

isso ampliou a compreensdo sobre os temas estudados.

Esteban e Zaccur (2002, p. 20) afirmam que: “a concepcdo de professor pesquisador
apresenta formas concretas de articulagdo, tendo a pratica como ponto de partida e como
finalidade, sem que isto signifique a supremacia da pratica sobre a teoria.” E fato, também, que
toda a préatica pressupde uma teoria que ja estd, de certa forma, implicita no fazer pedagdgico
de cada um e compreender quais conceitos norteiam essas praticas e a partir desse entendimento

poder ressignifica-las por meio do estudo e da pesquisa é essencial no trabalho pedagdgico.

Num contexto em que a pesquisa era 0 meio pelo qual as professoras procuravam
resolver suas dividas e construir novos saberes, também existiam muitos questionamentos que
aos poucos iam sendo respondidos com as leituras, com o estudo e com a atitude pesquisadora

gue assumiram. No entanto, nem todas as questdes tiveram respostas, 0 que é percebido na fala
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da professora Gardénia: “Nao encontramos resposta para tudo, pois ndo existe receita pronta
ao fazer educacgdo. Cada realidade é diferente, cada comunidade é Unica. Percebo que fomos
aprendendo com o passar dos anos e continuamos a vivenciar novas experiéncias e a

aprender.”

Naturalmente, o caminho pelo qual o grupo de professoras decidiu andar foi um
caminho trabalhoso, como enfatiza a professora Lis: “Foi um tempo de muito estudo,
semindrios, pesquisa e de debates.” Mas, também, produziu aprendizagens, o que possibilitou
a efetivacdo da constituicdo da escola de educacéo integral. As professoras tiveram a iniciativa
de procurar materiais, dados e informacdes, textos, subsidios que Ihes auxiliassem a construir
0 conhecimento de que precisavam. A participacdo individual e coletiva, como membro do

grupo de trabalho, se tornou comum, e todas se envolviam em busca de solugdes.

Freire (1998b, p. 32) afirma, “pesquiso para constatar, constatando, intervenho,
intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer, 0 que ainda ndo conheco e comunicar
ou anunciar a novidade.” A questdo que mobilizou o grupo foi conhecer o que ainda nio
conheciam. SO assim puderam constatar, entender e intervir na elaboracdo do projeto. Para o
autor, o professor é naturalmente pesquisador, e 0 que precisa é se perceber, se assumir como
tal, “[...] professor pesquisador.” (ibid, 1998b). Nessa l6gica, 0 ato de pesquisar € natural do
professor; entdo, muitas vezes, o que pode acontecer € que, pode estar adormecido, precisando

de algo para instiga-lo.

A professora Gardénia, relata:

Iniciamos o estudo de construgdo do nosso projeto politico pedagdgico, regimento
escolar e plano de estudos e para isso pesquisamos diversos autores de Paulo Freire,
Jussara Hoffman, passando por Piaget, Vygotsky, Wallon, Demerval Saviani a Mario
Sergio Cortella, entre outros, além de pesquisarmos os projetos politicos pedagdgicos
de outras escolas integrais.

Evidencia-se, deste modo, o contexto de estudo e de pesquisa em que 0 grupo estava
inserido. Em outro trecho do depoimento, ela conta que: “[...]Jdecidimos fazer uma pesquisa
socioantropolégica; assim, visitamos as residéncias de todos os pré-matriculados para fazer
entrevistas, conhecer suas realidades [...] 7, esclarecendo que resolveram realizar uma pesquisa

de campo a fim de obter mais informacdes sobre a comunidade.
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Dessa forma, as professoras iniciaram um grande movimento de dentro para fora da
escola em busca de dados e de elementos que significassem suas ideias sobre educacéo integral
e escola. Para tanto, organizaram visitas a outras escolas de educacdo integral em outros

municipios no intuito de visualizar na pratica como estas institui¢des funcionavam.

Nesse contexto investigativo, em que se encontrava 0 grupo, cabe destacar dois
aspectos: o primeiro diz respeito a relevancia que os teoricos escolhidos por elas tiveram na
constituicdo do projeto de escola que desejavam. J& o segundo aspecto refere-se a pesquisa

socioantropoldgica que realizaram na comunidade.

Busquei contextualizar, genericamente, os temas abordados por cada um dos autores
para entender o porqué de suas utilizacdes, pelo grupo de professoras, na elaboracdo do projeto
da escola de educacao integral. O grupo ndo expressou em seus depoimentos quem sugeriu tais
bibliografias ou mesmo como chegaram a esses tedricos, porém explicitaram tais autores como
sendo seu universo bibliografico naquele momento. Isto, certamente, ndo exclui a possibilidade
de terem pesquisado outros e ndo os terem citados. Apresento, a seguir, uma breve sintese sobre
a importancia dos tedricos estudados para a elaboracao do projeto de constituicdo da escola de

educacéo integral a partir dos depoimentos das professoras.

Sobre Freire (1999), relataram que o escolheram pela sua luta democratica em favor de
uma educacdo que torne o ser humano humanizado em suas relacbes com o mundo e com o
outro. Um sujeito do dialogo, da autonomia, da esperanca, um cidaddo capaz de transformar
por meio da acdo e de reflexdo constantes o ambiente em que vive a favor do bem comum, da
liberdade e da democracia. Os pensamentos do autor, conforme as professoras, possibilitaram
a reflexdo sobre o aluno na dimensdo humana. A partir da leitura de seus livros, puderam
ampliar o olhar numa perspectiva da formacéo integral do sujeito, levando em consideracao os
aspectos da convivéncia, do respeito as diferencas, da cultura, da diversidade e da necessidade

da mudanca em relacdo ao processo de aprendizagem e de ensino.

Contaram as participantes que Hoffman (2000) foi importante pela sua vasta teoria sobre
a avaliacdo e modos de pensar o processo avaliativo, o que, naquele momento, contribuiu para
0 tipo de escola que estavam pensando em constituir. Afinal, todo o processo educacional
implementado necessitava levar em conta o respeito ao tempo e ao processo de construcdo do
conhecimento e da aprendizagem do aluno, o que era objetivo do grupo na elaboragdo do
Projeto Politico Pedagogico. Tendo em mente a construcéo do (PPP) da escola, as professoras

relataram que a leitura de algumas bibliografias da autora ajudou a pensar em como seria 0
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processo avaliativo na escola de educacéo integral. Assim, as ideias de Freire e Hoffman se
aproximavam quando pensavam o aluno como um sujeito autbnomo que deve ser respeitado
nas suas diferencas, na aprendizagem deste, como um processo continuo e, em um professor

que pensa sua pratica cotidianamente.

As professoras relataram que Piaget (apud LA TAILLE; OLIVEIRA; DANTAS, 1992)
foi essencial por toda sua importéncia na elaboragéo da teoria do conhecimento (Epistemologia
Geneética), na qual estuda e classifica o desenvolvimento cognitivo humano em quatro estagios,
quais sejam: sensdrio-motor, pré-operacional, operatorio-concreto e operatorio-formal. Este
autor contribuiu para que as professoras entendessem o processo da aprendizagem na crianca,
no interesse de fazer o planejamento escolar em funcéo da crianca que ali permaneceria por até
doze hora diarias. Entenderam que precisavam saber mais sobre como elas aprendiam para
direcionarem suas préticas e aprimoré-las do ponto de vista da aprendizagem e do ensino. As
ideias de Piaget (2000 apud LA TAILLE; OLIVEIRA; DANTAS) vao ao encontro dos outros
dois teoricos, Freire (1999) e Hoffman (2000), na medida em que possibilitaram o entendimento
e 0 repensar das praticas de ensino levando em consideracdo e respeitando o tempo e as fases
do desenvolvimento humano, numa perspectiva também que significa que a aprendizagem é

um processo, e que todos possuem a capacidade de aprender.

O grupo, ao se referir a Vygotsky (apud LA TAILLE; OLIVEIRA; DANTAS, 1992),
relatou que, devido a sua producdo na area de desenvolvimento da linguagem, foi também
pesquisado e estudado, com o intuito de que pudesse colaborar na tarefa de pensar que agdes
poderiam ser desenvolvidas para atingir seu objetivo, como relatado por elas, de “formar a
crianca integralmente. ” De fato, o autor, ao abordar conceitos do desenvolvimento cultural da
crianca ocorrer em funcdo das interacdes sociais e suas condi¢bes de vida, da capacidade
humana de criar seus ambientes dando origem a novas formas de consciéncia e organizacao,
pode auxiliar o grupo a melhor entender o ser humano e seu desenvolvimento. Questdes como
a inter-relacdo entre quem ensina e quem aprende, a media¢do como pressuposto na relacao eu-
outro social e o fato de o ser humano constituir-se enquanto tal na sua relagdo com o outro séo

0 que aproximam esse autor dos outros ja citados.

Conforme contam as professoras em seus relatos, Wallon (apud LA TAILLE;
OLIVEIRA; DANTAS, 1992) contribuiu mais no sentido de esclarecer sobre a psicologia do
desenvolvimento da crianga. Lendo seus escritos, puderam confrontar seus saberes, observar o

que o autor poderia, por meio de seu estudo do processo dialético do desenvolvimento,
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contribuir para a constituicdo da escola. O autor aborda que o processo dialético jamais se
encerra e que o desenvolvimento é permeado por conflitos internos e externos que ocorrem
baseados em quatro categorias funcionais, como o0 movimento, a afetividade, a inteligéncia e a
pessoa. Segundo as participantes, tiveram a oportunidade de discutir no grupo sobre os
processos que envolvem a crianga, a aprendizagem e o ensino. Enriqueceram-se, também, como

profissionais ao estudarem e pesquisarem esses autores importantes para a educacéo.

Saviani (1985), pelo trabalho contemporaneo que produz, foi estudado pelas professoras
ao procurarem estruturar a escola numa perspectiva mais popular, buscando oportunizar aos
alunos uma educacdo publica de qualidade. Nesse sentido, as ideias do autor contribuiram na
medida em que oportunizaram ao grupo a reflexdo sobre a escola numa visdo democratica,
popular, tomando ciéncia do que queriam e de porqué queriam. Pontos de convergéncia entre o
posicionamento desse autor e o dos outros estudados remetem a visdo de uma escola mais

aberta, mais participativa, na qual o sujeito é percebido a partir de seu contexto histérico.

Cortella (2014) também foi mencionado nos relatos das professoras em funcdo de
discutir a escola contemporanea e seus desafios. O autor discute o papel do professor, bem
como o papel da escola e da familia. Aborda a Filosofia da Educacéo e, de acordo com as
docentes, enriqueceu o dialogo entre elas na época.

O segundo ponto a considerar foi a pesquisa antropolodgica realizada por iniciativa do
grupo com a intencdo de conhecer a comunidade e a realidade em que se inseria a escola. Foi a
forma com que se envolveram na pesquisa de campo a fim de darem continuidade ao

desenvolvimento do trabalho.

De acordo com os relatos das professoras, foi realizada, “neste periodo, a pesquisa
antropoldgica para conhecer a realidade da comunidade inserida em nosso contexto escolar. ”
(Professora Acucena). Referem que, “[...] fizemos uma pesquisa socioantropolégica para
usarmos como diagnostico e base de construcdo desses documentos. ” (Professora Flora); “[...]
na volta das visitas, discutiamos sobre as realidades vivenciadas nestas visitas. Estudavamos
e pensavamos de que formas poderiamos organizar a nossa escola de maneira a atender aquela
clientela, nesta nova proposta com qualidade. ” (Professora Acgucena). Também foi relatado

que, “[...], fizemos um diagndstico através das visitas realizadas. ” (Professora Elis).

Nos relatos, evidenciam-se 0s objetivos do grupo ao decidirem pela realizacdo da

pesquisa socioantropoldgica no bairro. Tais objetivos remetem as ideias de Branddo (2003), ao
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mencionar como possibilidades para estreitar vinculos com a comunidade local: conhecer e
aprofundar o entendimento da realidade dos individuos e do entorno ao qual fazem parte; refletir
a luz dessas informac6es, fornecidas por meio da pesquisa, possibilitando repensar a pratica
pedagdgica, além de imprimir um carater democratico ao processo de gestdo escolar. No caso
da escola investigada, a pesquisa socioantropolégica foi um meio de diagndstico que levantou
dados importantes para a elaboracéo do Projeto Politico Pedagdgico da escola.

Ainda segundo Branddo (2003, p. 56), a pesquisa socioantropolégica baseia-se em

quatro principios:

Etico: a razdo de ser do aprender néo é saber coisas (teis, mas compreender gestos de
valor humano; Ecoldgico: aprender algo é integrar sentimentos e saberes orientados
aos cuidados com os diferentes espagos onde compartimos a vida e a especie humana;
Politico: no sentido mais original do termo, de participacéo cidada, reconhecendo-se
como sujeito de direitos na e através da comunidade de vida que se comparte;
Pedagdgico: a vivéncia pedagdgica principal é o didlogo — dialogicidade. Tem a ver
com a ideia de que toda atividade por meio do qual professores e alunos se langam a
fazer perguntas e buscam, juntos, as respostas, saindo da transferéncia de
conhecimentos conhecidos para uma procura ativa e reciproca de conhecimentos a
conhecer, representa uma vivéncia de criagéo.

Assim, pode-se inferir que o grupo de professoras buscava alcangar esses principios na
realizacdo do seu trabalho. A humildade em perceber que ndo detinham todos os saberes e que

podiam contar com o outro na constituicdo da escola é verificado nos relatos das participantes.

O ato da pesquisa pode ser verificado no que a professora Gardénia afirma: “até o inicio
das primeiras turmas, em maio daquele ano, nossas atividades foram estudar e pesquisar.
Também fizemos visitas a Secretaria Municipal de Gravatai para conhecermos o trabalho em
educacdo integral realizado la, uma visita a escola Chico Mendes, em Porto Alegre, e outra
visita a escola Canelinha, em Canela.”

Antunes (2015, p. 181) acredita que: “uma escola viva € a que tenha como eixo a
necessidade dos alunos; uma escola centrada na pesquisa; ndo no ensino, mas no
desenvolvimento da aprendizagem.” O autor ainda afirma que o verdadeiro sentido da
aprendizagem € utilizar o que se aprendeu em outras situa¢des. Desse modo, pode-se ampliar o
sentido da formacdo humana. Acredita-se que as professoras estarem estudando, pesquisando,
visitando outras realidades de ensino integral para aprenderem, se traduz nas ideias de Antunes
(2015). Isto é constituir uma escola centrada no aluno e no desenvolvimento da sua

aprendizagem.
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De acordo com Corteze (2012), a pesquisa socioantropoldgica pode ser o ponto de
partida para a organizacdo do ensino por projetos, e sua vivéncia deve ser encarada como uma
forma de repensar a pratica pedagdgica na escola, construindo um caminho para a
problematizacéo e reinvencdo do ensino. Existe na pesquisa a possibilidade de que as préaticas
pedagogicas se fortalecam, jA que ocorrem a partir de compromissos estabelecidos e

combinados com a comunidade escolar.

A professora Agucena afirma: “Antes de sairmos a campo, elaboramos um questionéario
com perguntas que gostariamos de responder. Fomos muito bem recebidas pelas familias; estas
ao saberem que iamos visita-los, nos esperavam até com café e bolinho.” A professora Flora
complementa: “Observamos com a pesquisa que a nossa comunidade era bem dividida, havia
0s bem pobres, 0s mais ou menos e outros com bastante condigdes, vimos que tinham familias
com cinco filhos e todos iriam estudar na escola. ” Essas constata¢des influenciaram o Projeto

Politico Pedagdgico, o qual pretendiam as professoras que ficasse de acordo com a realidade.

As visitas de insercdo em outras realidades de educacdo integral também se
transformaram em experiéncias de aprendizagem para as professoras, ja que podiam trocar
informacdes, qualificar suas praticas e interagir social e culturalmente por meio dessas
vivéncias. A professora Elis ressalta: “Realizamos as visitas para verificar na pratica como
funcionava a educacdo integral. A ideia era aproveitarmos os bons exemplos para a nossa

escola.”

Dessas visitas, as professoras traziam materiais bibliograficos, como os projetos
politicos pedagdgicos, registros que faziam durante o tempo em que 14 estavam e das conversas
com as pessoas destas escolas, como afirma a professora Gardénia: “[...] pesquisavamos muito
sobre projeto politico pedagogico, liamos e discutiamos os projetos e 0s regimentos escolares

das outras escolas. ”

A professora Flora relata que: “4 escolha do curriculo, da metodologia de ensino e da
estrutura organizacional da escola, deu-se por meio de muita pesquisa, estudo, leituras,
debates e visitas a outras escolas de outros municipios.” Ao explicitar o modo como chegaram
a organizacao geral da escola, a professora demonstra que 0 grupo estava se constituindo em
um grupo de pesquisa. Utilizaram diversas maneiras de conhecer e de buscar informacdes. Para
elas, os dados adquiridos fora do espago da escola se tornavam meios de entender e de pensar

0 projeto da escola de educacéo integral a que se propunham.
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O movimento do grupo de professoras da escola no sentido de conceber uma escola
diferente, que ndo so estendesse sua carga horaria escolar diaria, mas que isso fosse motivo de
promocao de educacdo de qualidade, € evidenciado no relato da professora Lis: “4 nossa escola
integral deve ser a oportunidade para 0s nossos alunos aprenderem mais e melhor.” Ou ainda,
refere a professora “nossa proposta deve favorecer o desenvolvimento integral do nosso

’

aluno.’

As participantes estavam convictas dos principios e responsabilidades que norteariam
seu trabalho na instituicdo de educacdo publica que idealizavam. Nessa construcao, a pesquisa
foi o ponto de partida, porque tudo o que foi construido partiu dessa acédo individual e coletiva
de todos os envolvidas no movimento de implantacdo da escola. Foi também o ponto de
chegada, considerando-se que nada estava pronto ou acabado e que, hoje, o ato de pesquisar faz
parte do cotidiano das professoras.

No desenvolvimento da tarefa de constituicdo da escola de educacéo integral, o grupo,
0 estudo e a pesquisa foram fundamentais para que se concretizasse o0 projeto. A atitude
individual e coletiva do ato de pesquisar levou o grupo de professoras a vivenciar novos
conhecimentos. As participantes puderam estudar e planejar suas a¢fes de acordo com autores
que escolheram para nortear o trabalho. Também realizaram uma pesquisa de campo que lhes
rendeu o diagndstico da realidade e o consequente conhecimento da comunidade, podendo

pensar a construcdo do projeto politico pedagdgico a partir disso.
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6 A REDE DE RELACOES

Nesse capitulo, narro a rede de relagGes que se formou no ambiente educacional a partir
do grupo de professoras no cotidiano da escola. Um espaco onde se ddo 0s encontros e
desencontros, onde se estabelecem vinculos e se constroem lacos de amizade. Para tanto, utilizei
autores que ajudaram a pensar esse assunto por um viés de compreensédo de que as relagdes sdo
0 que permeiam 0s espagos onde se inserem 0s seres humanos. Em se tratando do espaco
escolar, ndo poderia ser diferente: as relagcdes se ddo em todos os niveis e se manifestam das

mais variadas formas possiveis entre todos.

Conforme Freire (1981), a relacdes se fundamentam no dialogo, e este € essencialmente
tarefa de sujeitos. O autor explica que ao mesmo tempo em que as relacdes se estabelecem por
meio do diélogo, este sé se faz presente em relagdes de humildade e de solidariedade. Nao posso
me relacionar, dialogar se me fecho a contribui¢do do outro e vice-versa. E preciso que nos
saibamos incompletos, para que em comunh&o nos facamos mais. Nessa perspectiva, o didlogo
é premissa nas relagdes. Segundo Freire (1981, p. 78, grifo do autor), “o dialogo ¢ este encontro
dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo ndo se esgotando, portanto, na

relagdo eu-tu.”

Paiva (2013, p. 76) acredita que:

A concepcdo de educacdo integral perpassa pelo entendimento que experiéncias e
vivéncias partilhadas por meio das relaces entre os sujeitos e a cultura que os
envolve, pode estabelecer a realizagdo de mudangas, tornando-os capazes de
estabelecer significados para o ato educativo escolar.

No caso do grupo de professoras pesquisado, evidencia-se que a rede de relagdes que se
construiram desde o primeiro encontro, em 2009, proporcionou a reflexdo sobre tudo o que ja
haviam aprendido e praticado em termos de educacdo, em suas experiéncias anteriores. Nas
relagdes estabelecidas entre elas, houve a ressignificacdo do que ja conheciam quando

compartilhavam seus saberes e vivéncias, e isso facilitou o trabalho de constitui¢do da escola.

Pernambuco (1993, p. 24, grifo nosso) afirma que:
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Conhecer é apreender o mundo em suas relagdes, um processo necessariamente
dindmico, no qual, através das acles fisicas e mentais, os diferentes sujeitos
constroem, em uma interacdo coletiva, novas formas de se relacionar e compreender
0 mundo.

A autora contribui para a compreensdo do quanto o aspecto interacional fundamenta as
praticas de ensino e de aprendizagem. Na experiéncia da interacdo desse grupo de professoras,
o0 trabalho adquiriu riqueza e complexidade ao possibilitar reflexdes abrangentes sobre a
elaboracdo do projeto de constituicdo da escola de educagéo integral.

Gadotti (apud MOSE, 2015) comenta que devemos prestar atencio nas relages que se
ddo no espaco da escola, precisamos trazer a vida para a escola. Isso nos remete ao
entendimento de que as relagcdes nao se dao somente dentro do espaco escolar, mas extrapolam
seus muros, provocando constantes reflexdes sobre o quanto essas relagfes vao nos envolver,
nos exigir. Muitas vezes, ndo se esta preparado para as relagcdes porque se relacionar supde um
grau de comprometimento frente ao outro cada vez maior. No entanto, ndo podemos nos fechar
em nds mesmos, e integrar uma rede de relacbes é quase inevitavel porque vivemos em um
mundo de relacGes e somos seres de relagfes. O autor afirma que: “Educagdo tem que ser espago
de relacdo. O fundamental da escola é produzir conhecimento, € produzir rela¢cées humanas, é
produzir vinculos para que sejamos melhores.” (GADOTTI apud MOSE, 2015, p. 146).

Nesse sentido, entende-se a escola como um espaco de producéo de relagdes humanas
em que o conhecimento implica uma reconstrucdo dialdgica, isto €, com o outro. Nessa
perspectiva pode-se perceber o grupo de professoras da escola investigada nesta grande rede de

relagdes que se formou ao mesmo tempo em que era formado por ela.

A interacdo coletiva deu ao trabalho realizado um caréater complexo e rico em reflexdes
e aprendizagens, constituindo a escola de educacdo integral por meio de relagdes que se
pautaram a a¢do continua de um com o outro e de todos com todos. E o que se verifica quando
a professora Dalia afirma: “7Todas as experiéncias que tivemos, certamente, geraram
aprendizagem que resultaram em fortalecimento, superacéo e busca de novos caminhos para
uma escola de qualidade. Buscando essa qualidade, crescemos em conhecimento e

amadurecemos enguanto grupo.”

Freire (apud MOSE, 2015, p. 238) corrobora a afirmativa ao explicar que “ha muita
importancia na construgdo do conhecimento em grupo, dessa construcao que se da no humano,

nesse dialogo [...], a pessoa humana é peca fundamental na sua aprendizagem, falando,
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contando com a sua voz e a sua vez, fazendo a historia.” Ao se colocar como alguém que
aprendeu, se fortaleceu, que cresceu em conhecimento no grupo, a participante deixa

transparecer esse humano construindo sua historia.

Nesse contexto, a interacdo entre as pessoas foi importante e definitiva para que o
projeto se efetivasse. As professoras e o trabalho coletivo nessa rede de relagcGes assumiram
papel de igual importancia no desenvolvimento do projeto da escola. Por esta razdo, na sessao
seguinte, desenvolvo esses dois temas com base nos depoimentos do grupo de professoras e

utilizando alguns tedricos que pensam sobre o0 assunto.

6.1 0 TRABALHO COLETIVO E A CONSTITUICAO DO GRUPO DE PROFESSORAS

Para refletir sobre a constitui¢do do grupo e o trabalho coletivo, utilizo o pensamento de
Freire (1980a, p. 39): “somente o ser humano é um ‘ser de relacdes num mundo de relacdes.’
Sua presenga no mundo implica uma presenca que ¢ ‘estar com’, e dessa forma compreende um
presente defrontando com o0 mundo.” De fato, 0 ser humano é um ser que pressupde a existéncia

do outro, sua existéncia ndo é possivel sem um ambiente de convivéncia.

A partir desse pensamento do autor, considera-se que o grupo de professoras foi a mola
propulsora de todo o processo de constituicdo da escola de educacdo integral. Como conta a
professora Begdnia: “Eramos treze! Com o tempo, tornou-se brincadeira ‘somos o Clube dos
Treze’.” No entanto, hoje estdo representadas aqui sete das pessoas que formaram esse grupo

inicial.

Mas o que, afinal, determina a formacéo de um grupo? O que faz um amontoado de
pessoas chegarem a constituir um grupo? O que institui que um trabalho seja coletivo ou o que
é determinante para um trabalho se tornar coletivo? Ao longo do texto, tento responder a essas
perguntas embasada em alguns teéricos e apoiada nos relatos do grupo de professoras
participantes dessa pesquisa.

Ao pensar estas questdes relativas ao grupo de professoras da escola investigada e ao
trabalho coletivo de constituigdo da mesma, trarei fatos e relatos desses sujeitos que juntos
tiveram que aprender a se constituir um grupo, antes mesmo de dar forma ao projeto da escola
de educacdo integral. Para tanto, utilizarei conceitos e ideias de Madalena Freire, Paulo Freire,

Marta Pernambuco e Paiva que, nesse momento, contribuiram para essa reflexao.
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Comeco, entdo, trazendo as palavras de Pichon-Riviére, contidas na obra de Madalena
Freire, que, no meu entendimento, explicam conceitualmente aquela reunido inicial de pessoas,

um aglomerado de treze professoras, inicialmente.

Segundo Pichom-Riviére, grupo é quando um conjunto de pessoas movidas por uma
necessidade semelhante se retine em torno de uma tarefa especifica, esse conjunto
deixa de ser um amontoado de individuos, para cada um assumir-se enquanto
participante com objetivos muituos, cada participante tem sua identidade e vai
introduzindo o outro dentro de si. Isto significa que cada pessoa longe da outra, pode
chaméa-la em pensamento. (PICHON-RIVIERE apud FREIRE, 1997, p. 17).

Na situacdo em que se encontraram aquelas pessoas inicialmente, sem mesmo se
conhecerem umas as outras, cada uma com sua histéria diferente, personalidades desiguais e
tendo em comum uma unica coisa, um trabalho a realizar. Isto provoca a pensar sobre 0 quanto
foi dificil o processo de adaptacdo, ja& que precisavam, ao mesmo tempo, formarem grupo,
elaborarem o projeto de constituicdo da escola e colocarem-no em prética.

Dessa forma, o tamanho do desafio daquelas professoras ao se encontrarem, tomarem
ciéncia do que tinham a fazer j& constituiam um conjunto de pessoas envolvidas em uma tarefa
comum. As docentes poderiam ter desistido, recusado, mas, ao contrario disso, sentiram-se
desafiadas frente a proposta, como relata a professora Gardénia: “Fiquei bastante entusiasmada
e aceitei na hora o novo desafio. ”

De acordo com Freire (1998a, p. 23-24), um grupo se constroi:

[...] no espaco heterogéneo das diferengas entre cada participante: da timidez de um,
do afobamento do outro; da serenidade de um, da explosdo do outro; do panico velado
de um, da sensatez do outro; da seriedade desconfiada de um, da ousadia do risco do
outro; da mudez de um, da tagarelice de outro; do riso fechado de um, da gargalhada
debochada do outro; dos olhos mitdos de um, dos olhos esbugalhados do outro; de
lividez do rosto de um, do encarnado do rosto do outro. Um grupo se constrdi
enfrentando o medo que o diferente, o0 novo provoca, educando o risco de ousar.

Na trajetoria construida pelas participantes da pesquisa, percebe-se bem presente a
interpretacdo de como se constituiu, ao longo dessa caminhada de implementacao da escola, o
grupo de professoras, quando estas expressam: “Aprendi muito, esperdvamos uma coisa e
guando chegamos, ndo encontramos, mas construimos juntos, superamos as dificuldades com

alegria, era um grupo que abracgou a causa.” (Professora Acucena). Outra professora afirma:
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“Sempre, durante as reunifes, havia alguma técnica preparada para integrar o grupo, para
que o pessoal se sentisse mais proximo. [...] era um desafio se adaptar a um novo grupo, a uma

nova escola, tudo novo.” (Professora Lis).

Constituir um grupo em uma realidade adversa, além de provocar inseguranga, cComo
refere a professora Lis, causa instabilidade nas relacdes, na realizacdo do trabalho e, nesse

sentido, fazer a integracdo entre os membros era importante para que todo o resto viesse a fluir.

Em relacdo a integracdo, Freire (1989, p. 42) destaca que “0 homem integrado é o
homem sujeito.” Na visdo do autor, a integracdo € o que pressupBe a pessoa como ativa,
participativa, agente da sua prépria histéria. Quando se estd integrado, se € produtor de
conhecimento e ndo sujeitado ao conhecimento produzido. Apesar de se estar implicado em
todo o emaranhado de producdo cultural existente, se tem a possiblidade de questionar, de
repensar, de fazer diferente. Nesse sentido, as professoras da escola precisavam se sentir parte
do processo, integrantes e integradas ao projeto e entre elas.

Para Freire (1989), a integracdo do homem € o resultado da sua capacidade de se ajustar
a realidade em que estd inserido. Contudo, para além de mero ajuste, essa integracdo
compreende, a partir do reconhecimento, da analise, do estudo e da pesquisa, como foi 0 caso
do grupo investigado, poder transformar essa realidade, construindo novas formas de se fazer

0 que jé foi feito.

Segundo Freire (1998a, p. 23), “Um grupo se constroi através da constancia da presenga
de seus elementos, na constancia da rotina e de suas atividades. Um grupo se constroi na
organizacao sistematizada de encaminhamentos, intervencdes e na sistematizacao do contetdo
em estudo.” E possivel perceber que o grupo de professoras, 4 época da constituicio da escola,
encontrava-se em uma fase semelhante ao que discorre a autora, isto é, seus elementos
encontravam-se imersos em uma rotina de atividades, constantemente envolvidos num processo
de intenso estudo em que sistematizavam, organizavam o0s conhecimentos e encaminhavam
propostas emergidas dessa constancia de fazeres e aprenderes diarios. Isso também era fator de
aproximagcao entre as pessoas, 0 que expressa o relato da professora Cameélia: “Foi atraves do

esforco e unido do grupo que pudemos vencer nosso desafio. ”

Freire et al. (1997, p. 23-24) abordaram a constru¢@o de um grupo, sob uma perspectiva
de trabalho arduo de reflexdo em que, “[...] cada participante pratica um exercicio no qual

educa-se o prazer de se estar vivendo, conhecendo, sonhando, brigando, gostando, comendo,
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bebendo, imaginando, criando e aprendendo juntos, num grupo.” Ressalta ainda: “A vida de
um grupo tem varios sabores, € no processo de construcdo de um grupo, conta-se com VAarios
instrumentos que favorecem a interacdo entre seus elementos e a construcdo do circulo com
ele.” (FREIRE et al., 1998, p. 2).

O grupo de professoras, ao ir se constituindo na busca pelo conhecimento e rodeado por
todos os problemas advindos de tal tarefa, sofria junto, compactuava dos mesmos anseios, das
mesmas duvidas, bebia nas mesmas fontes de incertezas, e isso aproximava cada vez mais suas
integrantes, tornando-as cumplices em suas a¢des e ideias. 1sso pode ser constatado nos relatos
que seguem: “[...] construimos juntos, superamos as dificuldades com alegria; era um grupo
que abracou a causa.” (Professora Acucena); “[...] Todas as experiéncias, certamente,

geraram aprendizagem e resultaram em fortalecimento do grupo. ” (Professora Dalia).

Destaco as palavras de Freire (1981, p. 86) quando afirma:

[...] h4, naturalmente, no homem uma vocagao ontoldgica que o faz caminhar na busca
de superar a sua incompletude na procura do ser mais, porém, nao pode realizar-se no
isolamento, no individualismo, mas na comunhdo, na solidariedade dos ‘existentes’,
[...]. Essa solidariedade dos ‘existentes’ s6 se efetiva por meio das relagdes dialdgicas.

Essa ideia expressa 0 que cada individuo do grupo sentia. Ao mesmo tempo que
buscavam concretizar o projeto que lhes foi solicitado, queriam ir além, mostrar que dariam
conta do trabalho, e isso s6 seria possivel se juntassem as forcas, se trabalhassem coletivamente,
se exercitassem o dialogo e a solidariedade o tempo todo. Contudo, esse dialogo precisava que
além de significar uma conversa consigo mesmo, no sentido de se autocompreender naquela
rede de relacdes, também fosse 0 meio pelo qual a comunicacéo se efetivasse no sentido de dar
espaco as ideias do outro, conciliar 0s pensamentos e por consequéncia avancar nas acdes de

planejamento e elaboracéo do projeto.

Assim, o grupo de professoras, a partir do estudo, do dialogo, da reflexdo e da acao
atuava na elaboracdo de algo diferente, novo em relagdo ao que ja conheciam, ou seja, a
constituicdo da escola de educacdo integral, que exigia-lhes, como enfatiza Freire (1981, p.

108), “uma pratica coletiva e participativa.”

Pernambuco e Paiva (2013, p. 145) referem-se ao trabalho coletivo explicando que “[...]

para que se desencadeie um trabalho coletivo e participativo [...], 0s professores necessitam
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entender a realidade da préatica pedagdgica produzida no interior da escola.” No caso do grupo
de professoras que participaram da pesquisa, esse entendimento €, de certa forma, essa tomada
de consciéncia do momento que estavam vivenciando dentro da escola, o que fica visivel no
depoimento da professora Begonia: “[...] seria uma escola diferente [...] em que, [...] um
pequeno grupo de professores acreditaram poder fazer a diferenca em uma escola ainda em
construcdo.” Ou ainda, como relata a professora Acucena: “[...] estuddvamos diariamente,
[...]; [...] precisavamos entender essa nova realidade [...]; [...] tudo foi realizado através de
muito dialogo. Os depoimentos deixam evidente que percebiam suas necessidades pedagogicas,

suas incompletudes e seus desejos de fazer diferente.

Sobre o trabalho coletivo, entende-se que pode existir um grupo e ndo ter um trabalho
coletivo, mas o inverso, necessariamente, passa pelo formato do grupo. No grupo das
participantes da pesquisa, o trabalho coletivo acabou sendo uma consequéncia da sua
construcdo enquanto grupo, ndo mais um aglomerado de pessoas, mas um conjunto de

individuos com objetivos comuns.

Segundo Pernambuco e Paiva (2013, p. 145), “a construcao do conhecimento realizada
no coletivo é potencializada para cada um dos sujeitos que dele participam pela reflexdo
individual sobre a agdo que coletivamente vivenciaram.” Portanto, um trabalho desenvolvido
numa perspectiva coletiva, de participacdo e de problematizacdo da pratica e da teoria pode

resultar em algo que é de todos, o que pressupde uma responsabilidade por ele também coletiva.

O grupo cresceu e, gradativamente, foi se construindo enquanto grupo, nas suas
diferencas e semelhancas, adquirindo maturidade e experiéncia. A heterogeneidade entre seus
elementos lhe garantiu a reunido de experiéncias, conhecimentos, sonhos, desejos e praticas
diversificadas. O ganho a partir das experiéncias vivenciadas coletivamente é visivel e
propiciado pela variedade de perfis entre seus membros. Essa unidade na diversidade foi o que
rendeu o sucesso na solucdo dos problemas pedagdgicos e estruturais, como também o

reconhecimento da comunidade pelo trabalho que vem sendo desenvolvido na escola.

Por fim, pode-se dizer que, segundo Freire et al. (1997, p. 26), e de acordo com os relatos
das professoras, nessa narrativa: “Vida de grupo da muito trabalho e muito prazer. Porque eu
ndo construo nada sozinho: tropeco a cada instante com os limites do outro e nos meus proprios,
na construcdo da vida, do conhecimento, da nossa historia.” Implica portanto, em conviver,

respeitar e se organizar a partir do coletivo e de modo coletivo. E exercitar a solidariedade e
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compartilhar os 6nus e os bonus advindos do trabalho realizado por todos, com todos e para
todos.

No contexto abordado pela presente pesquisa, 0 grupo precisava ndo somente envolver-
se nas questdes individuais e do proprio grupo, mas levar em consideragéo a escola e todos 0s
aspectos que a ela diziam respeito, como a familia e a comunidade, elementos importantes nessa

construcdo que sdo abordados a seguir.

6.2 A PARTICIPACAO DA FAMILIA E DA COMUNIDADE NA CONCRETIZACAO DA
ESCOLA

A instituicdo escolar é uma instituicdo em constante movimento e estar integrado a ela
significa estar sujeito a esse movimento que concebe Freire (1980) como sendo aquele que

promove a acdo interativa e a troca constante entre os atores que dela fazem parte.

Sobre 0 movimento, Pernambuco e Paiva (2013, p. 97) fazem a seguinte reflexao:

O movimento, fundamento das préticas corporais sistematizadas e ndo sistematizadas,
é por natureza relacional. O sujeito estd via movimento, em permanente contato com
0 outro e com o0 mundo. A partir do movimento aprendido espontaneamente, por meio
da imagem ou ideias, ou ainda construido pela criatividade, o sujeito interpreta e “1&”
0 mundo.

Nessa Otica, 0 espaco escolar é o local onde se ddo as relacbes entre 0s sujeitos num
intenso movimento que provoca acfes e reacdes. Esse sujeito, em suas praticas corporais,
relaciona-se, atua sobre o outro e com o outro em um movimento que ndo se finda. E neste

movimento que a escola se faz e se transforma.

Gadotti (apud MOSE, 2015, p. 157) afirma: “A escola ndo é um espagco fisico, ndo é um
prédio, € um conjunto de relagdes sociais e humanas [...], ela pode circular esse conjunto num
prédio, mas ter ou ndo ter um prédio ndo é importante. E ter ou ndo ter um projeto, isso é que é
importante.” A afirmacdo do autor, relacionada ao espago escolar investigado, evidencia, de
certa forma, o0 momento pelo qual estava passando o grupo de professoras: “[...] a escola
encontrava-se em obras [...], seguidamente, tinhamos que ‘levantar acampamento’ e mudar

para outras salas, pois os trabalhadores tinham que fazer pinturas e ou acabamentos, assim
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anddvamos de um lado para o outro e em meio a toda esta ‘confusdo’ estuddavamos diversos
autores, [...] liamos muito, [...].” (Professora, Gardénia). Relembra ainda a mesma, em outro
trecho de seu relato, “tudo o que foi realizado, nesta época, foi em meio a cimento, tijolos e
pedreiros, pois estavamos em meio a obra do prédio, em plena construcéo, o que perdurou por

quase meio ano.”

O fato é que a escola se encontrar em obras, em um prédio inacabado, com vérios
problemas na infraestrutura, ndo foi impeditivo para que o grupo de professoras desse inicio a
elaboracdo do projeto de constituicdo da escola de educacdo integral. Apesar de o espaco fisico
ter causado dificuldades para o grupo, naquele momento, o importante era ter o projeto para

essa nova escola.

Ha de se considerar, também, a escola como um palco onde contracenam muitos atores,
ora protagonistas, ora coadjuvantes, mas todos em busca do conhecimento, da aprendizagem,
do saber e do saber-se individuo, parte integrante de todo o cenario. Entender que dessa histéria

infinita de movimentacdo participam as familias, a comunidade e a sociedade é parte disso.

Freire (apud LIMONTA, 2013, p. 248), ao abordar a aproximacdo entre familia e escola,

destaca que:

A escola ndo é casa, ndo é familia, ndo é prolongamento nem da casa e nem da familia.
A escola é espacgo publico entre profissionais que exercitam e constroem seu modelo
de autoridade com os outros modelos de autoridade, modelo de educando, modelo de
grupo, modelo de faxineira, modelo de pessoal administrativo, modelo de
coordenadora, modelo de diretor.

Sendo a escola um espaco de construgdo constante de papéis entre seus atores e funcdes
diversas exercidas a partir das necessidades que se apresentam, pode-se entender que, embora
0 grupo de professoras investigado buscasse a participacdo de todos na construcdo do projeto e
a corresponsabilidade pela educacdo integral das criangas nesse cenario, a familia deveria ter
seu papel bem definido. Esse papel compreende deveres e direitos a cumprir e a exercer como,
por exemplo, 0 acompanhamento ativo do processo educacional de seus filhos, como se verifica
no relato da professora Flora: “E fundamental que os pais acompanhem a aprendizagem das
criancas, pois as dificuldades de aprendizagem estdo intimamente relacionadas a esta

experiéncia de educacédo integral.”
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Gadotti (apud MOSE, 2015, p. 153) ressalta que: “[...] tem que participar, e ndo pegar o
filho, jogar na escola e dizer: ‘agora, tome que o filho € teu e faga, ensine o que vocé quiser.’
Nio.” E dado que quando a familia acompanha a educagéo das criangas seus resultados tendem

a ser melhores do que quando, simplesmente, deixam toda a responsabilidade para a escola.

Na visdo das participantes da pesquisa, a comunidade do entorno da escola, incluindo
todos que participavam direta ou indiretamente do processo educacional, deveria ter seu papel
na constituicdo da escola de educacéo integral, como conta a professora Gardénia: “Faziamos
nossas reunides na Associacdo de Moradores do bairro, pois ndo tinhamos locais adequados. ”
Também as professoras Agucena e Begbnia comentam: “As criangas utilizavam a quadra da
Associacdo de Moradores para fazerem as atividades de patio, a recreacdo. As festas da escola
eram no saldo da Igreja.” Ou ainda, a professora Délia relembra que: “O Conselho Escolar
participava da elaboracdo e discussdo do projeto pedagdgico [...]; as familias reclamavam
muito da situacdo precaria da escola e seguidamente procuravam a secretaria de educacdo
para buscar alternativas para os problemas.” A professora Flora, relata que: “Até a Camara

de vereadores foi procurada pelas familias para denunciar a situagdo da escola.”

Nesse contexto, a comunidade pode ser definida como uma extensao da escola, ja que
nesta ndo havia os espacos fisicos adequados para que se implementasse a educacdo em tempo
integral. Tendo ciéncia das problematicas de infraestrutura, ofertava seus espacos como
quadras, pracas, salfes para que se desenvolvessem as atividades do turno inverso e, também,
festividades e reunides. Esse trabalho de parceria era a forma de contribuicdo e apoio a
constituicdo da escola que tanto haviam solicitado.

Um outro aspecto sobre a comunidade era a participacao, via representacdo das familias
no Conselho Escolar da escola, no processo de resolugdo dos problemas de infraestrutura, de
espaco fisico, limpeza e manutencao dos espacos fisicos. Também atuavam na organizacéo de
eventos festivos para angariar verba para a escola e na elaboracéo do PPP, incluindo a busca de

alternativas junto aos 6rgdos competentes do municipio.

Pilar (apud MOSE, 2015) define que a comunidade no processo escolar é aquela que
exerce sua participacdo naquele bem puablico, naquele espaco publico, que vai dar o sentido do
comprometimento. Isto €, deve estar presente, auxiliar na resolucdo dos problemas da escola,
dar sugestdes manifestando seu entendimento sobre os aspectos funcionais e pedagdgicos e
cobrar, quando a organizacdo funcional, estrutural e pedagodgica ndo esta de acordo,

participando da gestéo escolar.
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A escola que se faz por meio das pessoas que la estdo, envolvidas e ao mesmo tempo
envolvendo, construindo e a0 mesmo tempo sendo construidas por um universo cultural e social
ndo é sendo a propria familia, a propria comunidade, os proprios professores e alunos, que
definem dia apés dia as caracteristicas desse espaco, como a mistura de muitos rostos, num
fazer e refazer eterno de saberes e aprenderes. E é a esse movimento que me refiro nessa
narrativa, um movimento que segundo Freire (1999, p. 78-79): “E sustentado pela relacio
dialdgica, e pela problematizacdo da realidade imediata, que promove o fazer coletivo e

significativo para as pessoas envolvidas.”

Limonta et al. (2013, p. 49) explicam: “A escola de tempo integral ¢ um projeto politico
que esta se confundindo com o assistencialismo, em resposta as demandas sociais.”, “a escola
de tempo integral ndo pode ter como objetivo primeiro tirar as criangas das ruas, isto é
assistencialismo [...].” Nesse sentido, a escola investigada pretendia ndo promover uma
educacdo assistencialista, 0 que pode ser constatatado na forma com que o grupo conduzia as
acOes para constituicdo da escola, no modo como pensavam a formacdo do aluno e a

participacdo da comunidade na constituicdo da escola.

Quando as pessoas envolvidas no projeto de constituicdo da escola trazem como
elementos em seus depoimentos a participacéao efetiva das familias na corresponsabilidade com
a educacdo das criancas evidenciam tal posicdo, como refere a professora Gardénia: “As
familias tém que participar da vida escolar de seus filhos, vir as reunides, nos conselhos de
classe, especialmente daqueles que tém dificuldades [...].A educacdo integral, além de facilitar
o convivio fortalece os lacos de confianca entre familia e escola.” (Professora Délia) As
professoras procuravam, por meio do compromisso com a educacgdo das criancas e a formacao

integral das mesmas promover um ambiente de participacdo coletiva e ndo de assistencialismo.

Segundo Limonta et al. (2013, p. 49), o papel da educacdo integral “é a superacdo das
desigualdades sociais, bem como possibilitar aos alunos acesso a um capital cultural com vistas
a fazer diferenga nos processos de insercdo social.” Nessa Otica, as docentes estavam
caminhando, conforme seus relatos, na direcdo de instituir uma escola diferente, e sé o fato de
ser de educacdo integral ja a tornava diferente aos olhos daqueles profissionais, que nunca
haviam trabalhado com esse tipo de escola. Na viséo das professoras: “A4 escola deveria pensar
em como atender esta clientela nesta nova proposta e com qualidade, j& que pensavamos na

educacdo integral das criancas.” (Professora Agucena); O mesmo pode se dizer da ideia da
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participante Beg0nia, “/.../] organizar o curriculo com atividades diversificadas, nessa
realidade de turno integral.”

Dessa maneira, ao ir constituindo essa escola, ao chamar a comunidade para ajudar a
planeja-la conjuntamente, a escola estava fazendo o caminho inverso no que se refere ao
respeito, a conquista das familias, se abrindo as relacdes e as ideias daquelas pessoas que
acompanhariam diariamente seus fazeres. Um trabalho transparente gera confianga e

respeitabilidade.

6.3 O RECONHECIMENTO DO TRABALHO DESENVOLVIDO NA ESCOLA PELA
COMUNIDADE

A qualidade do trabalho pedagdgico, organizacional e administrativo desenvolvido na
escola rendeu-lhe o reconhecimento por parte da comunidade e relaciona-se com aspectos que
aparecem nos relatos das professoras. Esses aspectos referem-se a autonomia do grupo, a
participagdo de todos no processo de constituicdo da escola, ao trabalho coletivo, a formacédo
integral do aluno, ao estudo e a pesquisa, a produ¢do de conhecimentos e aprendizagens. Assim,
0 grupo suscitou reflexdes sobre a educacao integral e possibilitou mudancas no comportamento
das familias, da comunidade, dos alunos e, por conseguinte, dos profissionais que trabalham na

escola.

Essas mudancas dizem respeito a possibilidade de aprendizagem sobre, por exemplo, o
trabalho com poucos recursos, o estabelecimento de relagdes mais humanas entre as pessoas, a
aprendizagem do dialogo e da autonomia, o que ocorre quando as professoras se entendem
como um grupo na busca de realizacdo de um projeto que pressupde um trabalho coletivo, na
possibilidade de aprender a conviver com a comunidade buscando sua parceria na constituicao
do espaco escolar e pedagdgico. Nesse contexto, as professoras também aprenderam e
desenvolveram o habito da pesquisa, do estudo e do planejamento como meio de conhecimento
e qualificacéo profissional. Houve ainda a aprendizagem por parte das familias do exercicio de
participacdo na busca de seus direitos bem como no cumprimento de seus deveres. Essas
mudancas foram possibilitadas por meio do desenvolvimento do trabalho de constituicdo da
escola de educacdo integral. Em outras palavras, se 0 grupo de professoras e a comunidade ndo

tivessem vivenciado essa experiéncia, talvez ndo tivessem construido essas aprendizagens.
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Uma escola que ao constituir-se leva em consideragdo aspectos como os citados acima
podera vir a desenvolver um trabalho de qualidade na educacéo porque pode viabilizar uma
educacdo mais democratica, mais participativa, onde o conhecimento seja promovido na sua
pluralidade, em que todos os envolvidos se corresponsabilizem com o processo de
aprendizagem e ensino, trabalhando para além dos espacos da escola. Com isso, efetiva-se uma
formagé&o mais humana, integral em que os sujeitos sdo agentes de mudanca no ambiente em

que vivem.

Mudar ndo simplesmente pelo capricho de fazer diferente, mas porque é urgente no
mundo contemporaneo, transformar condutas, formar cidaddos com autonomia no processo de
construcdo e producdo do conhecimento, bem como na transformacgéo do mundo. Nesse sentido,
Morin (2000, p. 103) afirma que:

A reforma de pensamento é uma necessidade democratica fundamental: formar
cidaddos capazes de enfrentar os problemas de sua época é frear o enfraquecimento
democratico que suscita, em todas as areas da politica, a expansdo da autoridade dos
experts, especialistas de toda a ordem, restringe progressivamente a competéncia dos
cidad&os.

Somos verdadeiros cidaddos quando atuamos nas mudancas, quando nos colocamos
como solidarios e responsaveis pelo que fazemos e no ambiente em que habitamos. O grupo de
professoras buscava ressignificar suas praticas, seus modos de pensar a educacao, de planejar e
projetar a escola de educacéo integral, mas viviam o conflito da divida, da incerteza. Nesse
sentido, o pensamento de Freire (1998a) sobre o pensar certo pode exemplificar o processo de
trabalho em que as professoras estavam imersas. 1sso porqué, naquele trabalho desafiador de
constituir a escola de educacdo integral, vivenciavam a constante incerteza sobre o que estavam

realizando: era certo, iria ou ndo dar certo? Ou como fazer dar certo?

O tempo todo, demonstravam lidar com a inseguranca. SO pareciam ter certeza sobre o
fato mencionado no relato da professora Flora: “[...] a gente aprendeu que a teoria é uma coisa
e a pratica é outra.” O comentario explicita, ao mesmo tempo, a davida entre o que é dito e 0
que é feito. Estavam elaborando o projeto pedagdgico e o que estava no papel, na pratica, daria
certo? Precisavam, necessariamente, ver a escola funcionando. Era a forma de certificarem-se
de que, todo o estudo, a pesquisa e o que adveio destes, ou seja, 0 projeto pedagdgico estava

em acordo com a realidade e que funcionaria na pratica. Como ressalta Freire (1981, p. 149),
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“A pratica, enquanto reflexdo e acéo, transforma a realidade e é fonte de conhecimento reflexivo
e criagdo.” Para 0 grupo investigado, a pratica € que provocaria a nova reflexo e acao sobre o

que vinham estruturando ha meses: a escola de educacao integral.

“No final, aprendemos a educacdo integral fazendo-a no dia a dia, errando e
acertando, fazendo de novo.” (Professora Gardénia). Assim, percebe-se que a teoria sem a
prética inexiste. Uma precisa da outra, uma se faz por meio da outra. As incertezas com relacéo
ao que estavam planejando movimentou o grupo na direcdo do pensar certo. Freire (1998, p.
54) afirma: “Quem pensa certo, mesmo que as vezes pense errado, é quem pode ensinar a pensar
certo. E uma das condigfes necessarias para o pensar certo € nao estarmos demasiados certos

da nossa certeza.”

A escola de educacdo integral, nesse contexto, conforme o entendimento das
professoras, construiu e vem construindo nesses seis anos de existéncia, um importante trabalho
na educacdo quando ao executar seu projeto consegue aliar a comunidade ao desenvolvimento
de seu projeto e conquistar o reconhecimento por parte desta. Ao mesmo tempo, possibilita a
resolucdo de problemas contemporaneos enfrentados pelas familias, como a auséncia dos
responsaveis, devido ao fato de trabalharem fora. Fato que se observa no relato da professora
Camélia: “Acredito que essa escola favoreceu aos pais em questdo de trabalho, pois a maioria
ndo tem com quem deixar os filhos durante o periodo de trabalho, e a escola integral, aqui no

bairro facilitou essa organizacéo familiar.”

O fato de as familias precisarem trabalhar fora, por vezes em locais distantes de onde
moram, é uma realidade cada vez mais presente. Desse modo, a escola de educacéo integral
surge, tambeém para dar conta dessa nova realidade contemporanea. Dessa forma, a escola
investigada se tornou um elemento importante na vida daquelas familias que, como conta a
professora Camélia, puderam se organizar. Muito embora esse favorecimento as familias
configure a primeira vista uma funcéo assistencialista, entende-se que é no modo como véao se

estabelecer as relacGes entre as familias e a escola que vai se caracterizar o assistencialismo.

Conforme a professora Agucena: “A gente conseguia vencer as adversidades também
porque tinhamos o apoio da comunidade [...], nos ajudavam a conseguir as coisas, a enfrentar
as dificuldades [...].” A comunidade, sejam as familias ou as instituicGes do entorno, como
associacOes de moradores, igrejas, postos de saude, grupos de mées, acabaram por auxiliar no

processo de constituicdo da escola como apoio ao enfrentamento das dificuldades cedendo seus
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espacos para provimento da extensdo da jornada escolar e participando da elaboracgéo do projeto

pedagogico.

De acordo com o relato da professora Flora: “Hoje n6s temos o reconhecimento dos
pais desta escola por ela possuir um trabalho sério.” A importancia do trabalho desenvolvido
pela escola passou e passa, possivelmente, pelo reconhecimento da comunidade quando esta se
faz presente na percepcdo do grupo, que sente-se orgulhoso da seriedade que imprimiu sobre
seu trabalho. Ao mesmo tempo, a professora Lis, relata que: “A escola sempre valorizou a
realidade em que eles vivem e suas necessidades [...].” Sair da escola para conhecer seu
entorno, entrevistar as familias, reunir a comunidade, discutir sobre a constituicdo da escola
serviu ndo s6 para gque seu trabalho se tornasse importante como também para que o grupo
fundamentasse sua proposta a partir da realidade. Essa situacdo 0s aproximou e oportunizou a
criacdo de vinculos, demonstrando respeito pelo que conheceram e a valorizagao do conhecido.

Contar com a escola, enquanto instituicdo de ensino de educagéo integral e ainda poder
matricular seu filho desde os quatro meses de idade, podendo usufruir dessa instituicdo por até
dez anos, é uma tranquilidade, numa realidade onde ndo ha muitas alternativas educacionais
para as criancas, como relata a professora Délia: “Nossos alunos ingressam no bercério e tém
a oportunidade de permanecer na escola até o 3° ano do ensino fundamental, facilitando o
convivio e fortalecendo os lacos de confianca entre a familia e a escola. ” Isso é de grande

importancia para o trabalho desenvolvido na escola.

Como evidencia o relato da professora Dalia, constata-se que a escola atende as criancas
desde muito cedo e constrdi os primeiros vinculos com o mundo externo. Além dos cuidados,
ensina as criangas, educa-as, participando do seu desenvolvimento formativo do zero aos dez
anos. Aqui, entenda-se ensino no sentido de construir conhecimento, e educar no sentido de
conviver, de aprender a ser. Do ponto de vista desses aspectos, a escola assume para si a
responsabilidade para com a formacéo das criancas desde muito cedo, o que refere a professora
Délia: “Os alunos entram na escola com dois a trés meses de vida e s6 saem aos nove ou dez

anos.”

Pode-se concluir a partir dos depoimentos do grupo que, ao acompanhar toda a primeira
infancia do aluno, que pode permanecer por até doze horas diarias na escola, a instituicdo de
educacéo integral possui uma grande responsabilidade para com a formacéo educacional dessas
criancas. No entanto, ndo pode garantir, mas deve almejar que essa formacao ocorra de modo

satisfatorio, linear e com todos os estudantes ao mesmo tempo. Ciente dessas limitacOes, a
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escola busca constantemente a construcao de um ambiente saudavel, no sentido da convivéncia
de respeito ao ser humano nas suas diferencas, no cuidado e na atencdo coletiva para com 0s

educandos, bem como na promocéo da aprendizagem e do ensino.

Nesse sentido, Paiva (2013, p. 76) afirma que:

A ampliagdo do tempo do educando na escola ndo possibilita isoladamente a
qualidade na educacdo. Discutir tempo na perspectiva da educacdo integral, se
justifica por aprofundar em questes relacionadas a mudancas pedagdgicas, de
paradigmas e pela proposta do dialogo coerente acerca da educacédo publica no Brasil.

O diferencial da escola, relata a professora Gardénia: “E o fato de sermos a primeira e
Unica escola a ser pensada e planejada para educacgdo integral no municipio, [...] nossas
criancas ficam na escola até doze horas por dia.” Esse € um diferencial importante para uma
comunidade que até ha pouco tempo atras ndo tinha sequer uma escola no bairro. Também para
0 municipio, poder ofertar a primeira escola de educacao integral, sem necessitar da utilizacdo
de nenhum programa de investimentos federais é uma vitdria, ja& que vinha implantando a

extensdo da jornada escolar via Programa Mais Educacao.

Quem ganhou com a constituicao da escola de educacéo integral foi a comunidade local,
gue pode contar com a seguranca de deixar seus filhos sob seus cuidados. Além da educacdo
provida em tempo integral, a alimentacgdo, a higiene e a atencdo sdo elementos que acompanham
o fazer no dia a dia da escola, mas, em contrapartida, essa comunidade deve comprometer-se
com a sua parte, fazendo-se presente, corresponsabilizando-se pelos cuidados e pela educagéo
de seus filhos, participando dos eventos, das reunides. N&o se caracteriza isso como uma regra,
mas a escola vem buscando estabelecer o contraponto com as familias para que ndo se
transforme em, simplesmente, prestacdo de servico ou numa outra via de assistencialismo. A
busca desse contraponto € evidenciada no relato da professora Begbnia: “4 escola ndo pode
simplesmente virar um deposito de criancas. Temos que ter regras, as familias tém que vir

buscar os filhos nos horarios e se responsabilizarem por eles.”

O reconhecimento do trabalho desenvolvido na escola também é constatado no ambito
da autonomia quando houve total liberdade de se pensar e se planejar constituicdo da escola de

educacdo integral, conforme relata a professora Flora:

A secretaria de educacéo nos deu bastante autonomia [...] para que organizassemos a
escola.” Isso foi fundamental para que a comunidade participasse dessa historia, para
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que o projeto fosse abragado tanto pelo grupo quanto pelas familias. Essa autonomia
promoveu a realizacdo de um trabalho possivel do ponto de vista das professoras. Nao
existia nada pronto, ndo receberam nada, tudo foi construido junto e com a consulta
sistematica da comunidade, que participava, ouvindo e opinando. Esse fato foi
importante na medida em que deu voz a quem ndo tinha. No meu entendimento, a
autonomia foi um dos aspectos mais importantes, apesar de ter sido um desafio, pois
poderia ndo ter dado certo.

Gadotti (apud MOSE, 2015, p. 125), ao se referir & autonomia explica,

[...] vocé s6 aprende aquilo que autonomamente constroi. Essa tese é uma tese
piagetiana, que mostrou exatamente que vocé ndo conhece aquilo que é colocado na
sua mente, vocé conhece somente aquilo que autonomamente construiu. E assim que
o0 cérebro funciona.

Entdo, o grupo sentia-se autor do projeto, as professoras, naquela experiéncia, trilharam
caminhos desconhecidos. A autonomia no processo de constituicdo da escola foi a possibilidade
de o grupo andar junto e durante a caminhada ir construindo e se reconstruindo na prética, tendo
como pano de fundo a teoria. Lembrando o que afirma Antonio Machado (1995, p. 173), com
relacdo ao caminho: “[...] caminante, no hay camino, se hace camino al andar [...].” As
professoras, embora expressassem, em alguns momentos, a insatisfacdo por ndo terem um
projeto de educacdo integral por parte da secretaria de educacéo, estavam a trilhar um caminho

no sentido de construi-lo.

A escola foi adquirindo reconhecimento pelo trabalho que desenvolveu. O grupo tentava
projetar para fora dos muros da escola seu trabalho. Né&o foi facil exercer a autonomia que lhe
foi dada, incluir o outro no processo de constru¢do. Houve muitos percalcos, como ja citados
anteriormente, mas o grupo enfrentou os problemas. Como afirma a professora Acucena: “[...]
recebemos até mencdes da camara de vereadores, nos parabenizando por todo o trabalho,

mesmo faltando tudo, a gente sempre deu um jeito.”

A ideia de desempenhar, junto a comunidade, um trabalho de qualidade na formacéo
dos educandos e cumprir, a seu modo, o papel de escola de educacdo integral a que se
propuseram era definido por elas, como sendo “[...] o desafio de fazer daquele espaco, um
lugar de aprendizagem.” (Professora Dalia). Também representava, “[...] uma proposta que
favorecesse o desenvolvimento como um todo. ” (Professora Lis). Ou ainda passava pelo fato de
ser: “/...] uma escola diferente de tudo o que ja tinhamos visto. (Professora Begonia). Ao
mesmo tempo em que, “a escola foi pensada desde o inicio para ser uma escola de ensino

fundamental e educacéo infantil, tudo integral. ” (Professora Flora).
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Os depoimentos mostram a diferenca daquela escola em relacéo as outras. O grupo, de
certa forma, sentia-se orgulhoso de estar a frente daquele projeto. Uma escola que se tornou
importante porque se pretendia inovadora, porque seus idealizadores a projetavam em seus
pensamentos como algo diferente, algo que se traduzisse em fazer a diferenca, trazia o desejo
das professoras de promover a aprendizagem, da formacéo integral da crianga. No entanto, nem
tudo se concretizou. As docentes enfrentaram varios problemas, e um deles era o que fazer com
as criancas no horario do meio-dia, o que conta a professora Lis: “[...] nunca recebemos
pessoas para cuidar das criangas durante o horario do almoco. Quem cuida é a equipe. N&o
temos espacos para elas ficarem, todas ficam na rua, isso sem falar que elas acordam os alunos

da educacao infantil que estdo na hora do sono.”

O horério do descanso, entre 12h e 13h, até 0 momento, continua sendo um problema,
motivo de discusséo do grupo de professoras. Como relata a professora Lis: “Os alunos ficam
no patio do meio dia a uma da tarde, quem cuida deles € a equipe, ndo tem como resolver isso,
ndo ha pessoal disponivel.” Completa a professora Agucena: “Ja organizamos varios projetos

para a hora do meio-dia, mas é muito complicado quando ndo se tem gente disponivel.”

O problema da falta de profissionais na escola de educacéo integral foi enfatizado pelas
professoras como uma dificuldade que nesses seis anos de existéncia persiste. Como relata a
professora Gardénia: “7emos anos que comeg¢amos sem equipe, ano passado iniciamos com
falta de onze profissionais e foi praticamente assim até fim do ano.” Outra constatacdo é que
“As professoras ndo querem permanecer na escola porque acham que é muito longe.

(Professora Lis).

Mesmo com as dificuldades, a escola vem buscando desenvolver um trabalho de
educacéo integral de qualidade, baseado na dedicacdo, no compromisso, no engajamento das
pessoas em torno da constituigdo de seu projeto, do ‘querer fazer diferente’, 0 que acaba por

repercutir na comunidade.
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7 SONHOS: 0S ONUS E 0S BONUS

Nesse capitulo, procuro fazer o arremate das questdes postas nessa pesquisa. Por certo,
este € um assunto que ndo se esgota nesse trabalho; este, todavia, abre possibilidade de repensar
0 espaco escolar como algo inovador, ousado. Falo da experiéncia do grupo de professoras que
constituiu a escola de educagdo integral repensando sua pratica enquanto professoras, todas
profissionais com bastante tempo de atuacdo na educacdo. No entanto, conscientes das suas
limitacOes e necessidades enquanto grupo, partiram para o estudo e a pesquisa a fim de poder

cumprir um objetivo.

Movidas pelo desejo comum de constituir a escola de educacdo integral, elas se
aventuraram no processo do conhecimento para que, coletivamente, pudessem pensar, planejar
esse novo espaco de educacdo como algo que inicialmente lhes era estranho e por isso tornou-
se um desafio. Esse desafio mobilizou o grupo em busca de solugdes para o problema.

Neste relatorio, a partir da experiéncia que vivenciei ao pesquisar esse grupo de
professoras, procurei elencar um conjunto de reflexdes acerca de tudo que ouvi, li e escrevi.
S0 os 6nus e os bbnus do trabalho do pesquisador que, ao chegar ao fim do processo
investigativo, descobre que precisava saber mais, investigar outras fontes, que o trabalho néo

se esgotou, que o0 andar continua.

A narrativa que foi se compondo sobre o contexto pesquisado ndo traz solucbes e/ou
respostas para todas as questdes, mas propde alternativas para constituir uma escola diferente
da escola tradicional. E uma possibilidade que diante das dificuldades enfrentadas pela
educacdo, atualmente e ja citadas nesse relatdrio se apresenta como uma proposta viavel para a
aprendizagem e o ensino do educando. Essa trama se desenvolveu num cenario distinto em que,
as professoras que participaram do estudo foram também as protagonistas da historia,

respeitadas em suas opinides e em seus discursos.

Num intenso mergulho nos depoimentos das professoras, fui construindo essa histéria
em que cada voz teve a sua importancia. Procurei por meio das multiplas fontes de dados, como
0s depoimentos e 0s registros, apresentar uma escrita agradavel a leitura, importante por se
tratar de um assunto que interessa aos educadores, e que ndo objetivou encontrar respostas para
tudo.
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Durante toda a trajetoria de elaboracdo do texto final, fui me constituindo escritora,
narradora. Desse modo, entendi como a escrita € uma ferramenta de constante construcao e
reconstrucdo de conhecimentos, de discursos sociais. Ndo se tem a nocdo prévia do que
escrever, mas o resultado do que se escreve, 0s textos elaborados, surgem a partir do proprio

meio e dos didlogos estabelecidos nesse espago de pesquisa.

Posso dizer que ndo foi uma tarefa facil colocar no papel o resultado de tudo o que foi
produzido ao longo do trabalho, pois cada ideia possibilitava varias conexdes, e o fato de ter
presente a necessidade de fazer opgdes entre isto ou aquilo limitavam a escrita. Fui escrevendo
na medida em que fui construindo significados; também precisei estar atenta as questdes mais
e menos relevantes, 0 que provocou, em alguns momentos, o redirecionamento, a reconexao de
pensamentos no texto. Foi uma caminhada cheia de surpresas, aprendizagens, desafios, tanto
quanto a realidade que estava sendo pesquisada. Um trajeto indeterminado, percorrido com a

ajuda de muitos e que se constituiu na medida em gue ia sendo vivenciada por mim.

Conclui que criar novos modelos de escolas ndo é o suficiente, mas é preciso. Espero
gue assim como o grupo de professoras da escola de educacdo integral, objeto dessa pesquisa,
os demais profissionais da educagéo se sintam provocados a mudar, a fazer diferente, a educar
o0 olhar no sentido de perceber a complexidade do ser humano, do papel da escola, hoje, na

formacdo humana e sobretudo dos aspectos que permeiam a escola contemporanea.

Também pode-se concluir, a partir das reflexdes constantes nessa narrativa, que, na
pratica, a ampliacdo do tempo escolar demanda investimentos financeiros e vontade politica,
do ponto de vista de priorizacdo da educacdo no pais. Da mesma forma, necessita de uma grande
transformacéo, que passa pela formacéo dos profissionais da educacgdo, bem como das escolas,
de como estas estdo organizadas e de como organizam seus curriculos e suas propostas de

trabalho pedagdgico.

A ampliacdo do tempo na escola ndo suscita ou possibilita a qualidade da aprendizagem
e do ensino. O grupo, dando-se conta disso, procurava meios de aproximar tempo e qualidade.
Naquele contexto, isso significava rever as praticas educacionais, primar pela educacao integral
do aluno, realizar um trabalho coletivo entre o grupo e buscar a participacdo da comunidade na

constituicdo da escola.

Utilizar mais tempo como uma possibilidade de promocéo de melhoria da qualidade do

ensino é poder possibilitar mais aprendizagem, requer investimentos especificos no que se
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refere a condicOes de trabalho, & formacdo inicial e continuada dos professores e remuneracdo
adequada. Esses investimentos podem gerar mudanca quando aplicados em um conjunto de
implementacGes no sentido de promover a qualidade como um todo. Entendo que ter
profissionais qualificados atuando nas escolas seja um dos investimentos mais significativos

para a aprendizagem e 0 ensino.

No caso dessa investigacdo, cabe destacar que a maioria das integrantes do grupo havia
concluido seus estudos académicos de Pedagogia, 0 que pode ter sido um diferencial no
desempenho do trabalho realizado. No entanto, as professoras envolvidas em uma situagéo de
desequilibrio como a tarefa de constituir uma escola de educacéo integral foram sensiveis ao
perceber que ndo detinham o conhecimento necessario para tal tarefa. Foi essa percepcao que

possibilitou ao grupo o entendimento de que precisava buscar conhecimento.

Nesse sentido, pode-se concluir que o grupo, ao saber-se carente de alguns
conhecimentos que se faziam pertinentes para aquele momento que estavam vivendo, decidiu
pelo estudo e pela pesquisa, 0 que para a escola foi um ganho significativo, pois o projeto de
escola que existe hoje se tornou possivel devido a decisdo do grupo. Sem ddvida, as professoras
construiram e reconstruiram seus saberes a partir do estudo e das pesquisas bibliogréfica e
socioantropoldgica que realizaram com a finalidade de conhecer e aprender, para assim

constituir o projeto de escola de educacdo integral. Os depoimentos do grupo evidenciam isso.

As condigdes adversas em que ocorreu a constituicdo da escola serviram como desafio
as professoras. Esse desafio foi o que agrupou, mobilizou, uniu e promoveu aprendizagem,
experiéncia, reconhecimento, superacdo e parceria na busca da concretizacdo de uma ideia
comum, e como resultado de tudo isso, a constituicdo da primeira escola de educacao integral

do municipio.

Essa experiéncia ndo se pretende que seja a ideal, mas que seja entendida, pelos leitores
desse trabalho, como uma experiéncia unica de um grupo de professoras da rede publica
municipal. Um recorte histérico, composto num determinado espago local e educacional,
diverso e adverso, a partir dos relatos dos envolvidos no processo. Pessoas que ao construirem

se construiram, ao fazer se fizeram por meio do estudo, da pesquisa, da reflexao e da prética.

Nesse caminho trilhado pelo grupo de professoras, foram observadas conquistas. Entre
elas, estd a autonomia no desenvolvimento e constituicdo do projeto, e que ate entdo vem sendo

uma premissa na realizacdo do trabalho na escola. Essa autonomia ficou expressa em varios
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relatos quando contam sobre elaboracdo do curriculo, organizacdo interna, planejamento e
elaboracdo da estrutura funcional da escola. Portanto, é possivel concluir que essa liberdade de

pensamento, de estruturacdo e organizacdo foi fundamental para que se efetivasse a proposta.

Outra conquista esta relacionada a ampliacdo da carga horaria das professoras que atuam
no ensino fundamental da escola de 20h para 40h, tornando-se também integral. Em outras
palavras, a carga horéria dos profissionais atende a escola na sua totalidade, e isso foi crucial
para que se desse 0 planejamento em conjunto, os debates com a comunidade e a integracéo
entre os projetos e os contetdos desenvolvidos nas aulas. Existem até o presente momento,
previstos em calendario escolar, reunides por turno entre os professores dos projetos, entre 0s
professores de sala de aula, reunides semanais envolvendo todo o grupo, inclusive equipe
diretiva, e também encontros entre os grupos das duas modalidades de ensino: fundamental e
educacdo infantil. Essa conquista, segundo as professoras, ainda ndo esta sendo o ideal, por

vezes acontecem desencontros de informag6es, mas consideram um avanco.

Ao constituir a escola de educacdo integral, o grupo de professoras reconstituiu sua
prépria histéria enquanto profissionais da educacdo, se reescreveram e se reinventaram por
meio da reflexdo, do estudo, da pesquisa e da pratica. Certamente, nesse contexto, foi preciso
exercitar no grupo atitudes como a resiliéncia, a humildade, a solidariedade, a capacidade de
entendimento e interpretacdo dos fatos e a capacidade de se colocar no lugar do outro. Esse

exercicio fez com que cada individuo crescesse e amadurecesse pessoal e profissionalmente.

O grupo se beneficiou com a constituicdo da escola de educacao integral, pois adquiriu
experiéncia em educacéo integral, conhecimento sobre o funcionamento e estrutura, sobre a
teoria que estudaram para constituir a escola. Também teve a oportunidade de estudar e
construir novos conhecimentos sobre metodologias pedagdgicas, bem como ler diversos autores
da area da educacdo e protagonizar a histéria. Hoje, alguns integrantes do grupo vao a outras

instituicGes de ensino falar sobre a sua experiéncia de educacéo integral.

Observa-se, em toda a narrativa, 0 empenho do grupo de professoras em constituir uma
proposta que desse conta de uma educacdo baseada nos principios da formacéo cidadd, de um
sujeito educado na sua totalidade, valorizado em todas as suas dimensdes: cognitiva, fisica e
afetiva. Para tanto, o grupo planejou um espaco educativo que ndo se efetivou do modo que
pensaram devido as condicdes fisicas da escola, o que é verificado nos depoimentos em que
estas relatam a utilizagdo dos espacos da comunidade. Pelo que se constatou, até a vigéncia

dessa investigacdo, esse problema se perpetuava.
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A elaboracgéo da proposta da escola, contada nos relatos de quem a concebeu, foi baseada
no trabalho coletivo. Durante todo o tempo, foi desenvolvido um trabalho de pesquisa, foi
promovida a interacdo entre as familias e a escola. A comunidade participava das reunides, 0s
professores estavam sempre envolvidos nas atividades propostas; isso caracterizava a escola de

educacéo integral, e as pessoas pareciam felizes de estarem ali.

Essa narrativa é o resultado da investigacdo de um espago que ainda hoje passa por
constantes transformacgdes permanecendo na busca da compreensao tedrica, metodoldgica e
curricular por parte de todos os que compdem a escola de educagdo integral. Se estdo no
caminho? E uma incognita! Pois, paralelo & constituicio da escola de educacéo integral, existe
toda uma discussao envolvendo todas as esferas da sociedade no que diz respeito a extensao da

jornada escolar no pais.

Apesar de a narrativa deixar claro que ndo se trata de um tema novo, a extensdo da
jornada escolar provoca muitas inquietacdes e debates, no intuito de entender, implementar e
qualificar ndo so a educacdo integral, mas todo o processo educacional brasileiro, o que coloca
esse tema como umas das vias de qualificacdo e reestruturacdo possiveis. O recorte historico,
que se relata nessa narrativa € o de uma experiéncia singular, positiva no que tange ao tema

educacao integral.

Acredita-se, pelos depoimentos, que esse desafio, como foi considerado pelo grupo de
professoras, foi superado diante das aprendizagens que foram constatadas nos relatos das
participantes. O fato de idealizarem aquele espagco como um lugar de aprendizagem
proporcionou as professoras uma experiéncia conjunta de fazer a propria histéria. Pode-se
perceber o quanto aqueles sujeitos amadureceram pessoal e profissionalmente. Ampliaram seus

conhecimentos ao mesmo tempo em que construiram outras aprendizagens.

No que se refere ao aprendizado, considero dois aspectos relevantes. O primeiro diz
respeito ao aprendizado do aprimoramento intelectual que envolveu uma grande carga de
trabalho e ao tempo utilizado com o estudo e a pesquisa, que foi remunerado e realizado dentro
da carga horaria de trabalho das professoras. Se pode pensar, ainda, 0 quanto esse
aprimoramento refletiu na pratica de cada uma delas, nas salas de aula, como profissionais da
educacao. Tambeém tiveram um amplo contato com leis e todo o tipo de documentacéo referente

a educacdo, o que considero importante na profisséo de professor.
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O segundo aspecto refere-se ao aprendizado da vida em grupo, do compartir, do trabalho
coletivo que desenvolveram. Nenhuma das professoras pode dizer que é mérito seu, porque 0
mérito foi coletivo. Hoje, convivem na escola como professoras, sdo mais criticas, respeitam
umas as outras nas suas diferencas, o que foi dito por elas mesmas em seus relatos. Os vinculos
que construiram ndo podem ser quebrados, pois foram forjados na massa que a muitas maos
produziu o que existe atualmente. E isso é possivel ver, as marcas estdo 14, a comunidade

participativa esta la.

As professoras, no inicio da constituicdo da escola, na primeira reunido pedagdgica,
escreveram o que esperavam da situagdo que estavam prestes a vivenciar. Com relagdo a esses
registros, os quais nomeei de expectativas no relatorio, gostaria de enfatizar que a maioria do
grupo esperava formar lacos de amizade, comprometimento, parceria, unido, respeito,
solidariedade. Levando-se isso em consideragdo, conclui-se que o grupo alcangou o que
esperava, pois tornou-se unido, solidario, comprometido e formou lacos importantes que
auxiliaram no desenvolvimento do trabalho coletivo, o que apareceu com destaque nos

depoimentos.

Também é possivel concluir que a expectativa de ver tudo funcionando, de realizar um
bom trabalho e constituir a escola foi cumprida, o objetivo de constituir a escola de educacéo
integral foi alcancado pelas professoras. A escola esta funcionando bem, apesar das dificuldades
que apareceram. As professoras cujo trabalho, hoje é reconhecido pela comunidade,
presenciaram no ultimo ano a criacdo de mais duas escolas integrais na rede municipal de

ensino.

Resta, entdo, saber se toda essa construcao tem, efetivamente, produzido resultados nas
condicgdes de aprendizagem e ensino dentro da escola. O quanto tudo isso contribuiu ou vem
contribuindo para qualificar a atuacdo docente no que tange aos elementos que envolvem a
relacdo professor x aluno? Qual a real perspectiva de avanco dessas professoras no
enfrentamento aos problemas da educacdo contemporéanea, tais como a evasdo escolar, a
repeténcia, a ndo aprendizagem, o desenvolvimento integral do aluno, objetivo primeiro das

participantes?

No que pude perceber durante a investigacdo, a escola possui vérias agdes para tentar
garantir a aprendizagem dos alunos como, por exemplo, o Laboratério de Aprendizagem que
funciona no turno inverso para trabalhar com as dificuldades encontradas pelos alunos.

Também existe a aula de refor¢o escolar, no turno inverso, da qual participam as criancas que
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precisam. Além disso, a escola possui o servico de orientagdo escolar que faz os
encaminhamentos necessarios junto aos professores e as familias na tentativa de sanar as
dificuldades observadas na aprendizagem. A escola realiza reunido com as familias dos alunos
e conselho de classe participativo em que os pais conversam com os professores e alunos sobre
0s seus problemas, as dificuldades da turma, tudo isso como agdes preventivas. No ano de 2014,
a reprovacao foi zero, segundo a diregdo da escola.

Com relagcdo ao ensino, observou-se que as professoras participam de reunides
semanais, palestras anuais promovidas pela escola como o Diélogos sobre Educacéo Integral e
Inclusiva. Também a secretaria de educacdo promove eventos de formacdo continuada por
modalidades de ensino anualmente, com a intencdo de produzir efeitos positivos no ensino,

qualificando a pratica dos profissionais da educacéo.

As professoras tentam enfrentar os problemas de evasdo e de repeténcia com as
propostas da escola mencionadas antes, mas ndo conseguem implementar sozinhas. Existe a
necessidade de a familia participar, de os outros érgdos da sociedade cumprirem seus papéis,
como a secretaria de educacdo, os conselhos tutelares, a assisténcia social. A falta de
profissionais € uma constante e foi levantada nos relatos das participantes, pois prejudica o
trabalho e dificulta a formacdo integral do aluno. Em fungéo disso, as professoras contam nos
relatos que a escola esta sempre em constante mudanca porqué, ao meu ver, precisa se adaptar
a cada momento a uma situacdo nova que surge, como o fato de muitas vezes ndo haver

profissionais para ficarem com os alunos.

A escola se constituiu em uma escola de educacgdo integral, procura estar atenta as
necessidades dos alunos e da comunidade e efetivou-se como uma instituicao respeitada por
todo o trabalho que desenvolveu e vem desenvolvendo junto & comunidade. E uma escola
organizada, mobilizada em torno das faltas que ainda lhe cabem. A escola vem numa
caminhada, e hoje anda com mais seguranca e sabedoria se construindo, ja que € uma escola
nova, com pouco tempo de existéncia, uma vez que na época da pesquisa estava fazendo seis

anos.

Sobre a educacéo integral, foi verificado que ha um esfor¢o da escola em néo se tornar
uma instituicdo de educagéo assistencialista. Para tanto, busca a participa¢do da comunidade e
da familia, incentivando o comprometimento, com a educacdo dos filhos e com o projeto da
escola. Desse prisma, considera-se que, embora a lei que normatiza a educacgéo integral cumpra

um papel de assisténcia aqueles menos desprovidos, nos, educadores, € que vamos por meio da
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reflexdo, do debate, da organizacéo escolar definir como sera a concepc¢éo de educacdo integral
na escola. E papel dos professores pensar essa condico, problematiza-la a fim de que, como o
préprio grupo trouxe em seus relatos, sejam exercidos os direitos, mas também cobrados 0s

deveres.

Percebo que ha uma situacdo importante por tras desse posicionamento: mesmo o estado
aplicando uma politica assistencialista ao propor a educacéo integral, quem vai dar o tom dessa
organizacao, se assistencialista ou ndo, é a propria escola ao estabelecer seu Projeto Politico
Pedagdgico de maneira participativa. Nele, constardo os acordos da maioria com relacdo aos

principios de organizacdo pedagogicos, administrativos e funcionais.

As escolas integrais, afinal, sdo uma implementacéo do governo e nao dependem de nés
para serem viabilizadas financeiramente. Entretanto, pedagogicamente, quem organiza e
estrutura o espacgo séo os professores da escola. Os professores € que possuem autoridade para
fazer da escola uma instituicdo democratica de direito e de deveres e ndo assistencialista.

As préticas educativas de educacéo integral sio a escola que define. A escola cabe o
papel de fazer dessa politica assistencialista ou ndo uma politica real de oportunidade de
aprendizagem na escola. Afinal, na sociedade em que se vive hoje, extremamente competitiva
e avessa as relaces de longa duragdo, mais tempo na escola pode significar um privilégio.
Diante dos resultados escolares apresentados seguidamente nos telejornais, nos jornais, nos
relatdrios do Inep e nos documentos do MEC, quase sempre pouco animadores, me parece ser

a educacao integral, com maior tempo na escola, uma atitude sensata.

Certamente, ndo cabe a escola resolver os problemas sociais do mundo, mas cabe sim a
ela a responsabilidade com a formacéo de qualidade, com a promocao de oportunidades reais
de qualificacdo pessoal e profissional de todos que a procuram. Sé assim poderemos esperar

por um mundo mais humano.

O relato de uma das professoras encerra esse relatério, ja que exprime a concluséo a que
esta chegou depois de tudo por que passaram, apds terem constituido a escola de educacgdo
integral: “Mesmo com todo o trabalho realizado em 2009, nunca nada esta pronto, acabado,
parece que isso € natural na educacdo. Sempre ha o que fazer e refazer, pensar e repensar,
enfim qualificar. (Professora Gardénia). O trabalho de constituicdo da escola de educacdo
integral, realizado a muitas mé&os, deixou impresso nele as caracteristicas de todos o0s

envolvidos. Como 0 mundo em constante transformacao, a educacéo também esta sempre, em



135

movimento e, portanto, nunca acabada ou pronta; é um processo em constante mudanga. Essa
narrativa, como a educagéo, suscita novas pesquisas, novos caminhos que podem ser trilhados
por outras pessoas a fim de esclarecer novas interrogacoes, trazendo novas possibilidades e

conclusoes.
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APENDICE A - ROTEIRO PARA A ESCRITA DOS DEPOIMENTOS

1. Vocé esta na escola desde quando? Relate essa trajetoria.

2. Conte, livremente, como foi o inicio da implantacdo do Projeto na escola.
3. Relate como eram as reunides de planejamento e organizacdo da escola.
4. Relate as mudangas mais significativas nesta trajetoria.

5. Vocé percebe algum diferencial dessa escola em relagdo as outras da regido ou mesmo
do municipio? Fale sobre ele.

6. Relate as dificuldades e aprendizagens dessa experiéncia.

7. Conte como se deu a escolha do curriculo, da metodologia de ensino, da estrutura de

organizacéo da escola.

8. Se voce tivesse que comecar tudo outra vez, o que faria diferente?
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ANEXO A - PARTE EXTRAIDA DO PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO DA
ESCOLA DE EDUCACAO INTEGRAL INVESTIGADA

7 MARCO REFERENCIAL

[..]

7.3 Concepgéo de Sociedade

A escola ndo deve desprezar as vivéncias ja experimentadas pelos educandos. A
finalidade maior deve ser a de possibilitar a estes uma participacdo ativa seja no universo
profissional, politico e cultural e social, fortalecendo sua cidadania, sua formacéo cultural para
a qualidade de vida de toda populagdo. O desenvolvimento da sociabilidade, da
responsabilidade pessoal pelo bem estar comum e & vivéncia de valores democraticos, embora,

que ler e escrever ndo garanta ao individuo autonomia e participacéo civil.

O estudo da cultura oportuniza novos olhares e novas perspectivas em relagéo a tabus e
valores, desenvolvendo respeito pelas diferencas, abrindo possibilidade de reflexé&o,

intercambios e formacdo de posturas conscientes.

A sociedade atual esta num processo de desenvolvimento que pde em evidéncia a
complexidade que envolve o mundo e suas diferentes realidades. Na perspectiva de uma
sociedade democratica e de uma coletividade, levamos em conta 0 momento histérico de
profundas e constantes mudancas tecnoldgicas, de pensamento, de valores, usos, costumes,

mas, sobretudo, comportamentais.
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7.4 Concepgédo de Homem

Acreditamos que o0 ser humano é um ser por natureza racional e livre, um ser inacabado

que busca respostas para os desafios que sdo impostos visando uma constante transformagéo.

O papel da escola é possibilitar um ambiente facilitador de experiéncias que desperte
novas capacidades e interesse por novos conhecimentos. Neste contexto exigente, mutante e
investigador, emerge a necessidade de respeito as dimensdes humanas, na construcdo dos
relacionamentos sociais, familiares, compartilhando através da interacdo com o outro a busca

constante de respostas para seus questionamentos como ser humano.

O homem tem capacidade de identificar as realidades pela conscientizacdo, e podera
refletir criticar e transformar o mundo. FREIRE (1987, p. 164) chama a atencéo para o fato de
que a conscientizagio nio pode ocorrer de maneira falsamente intelectual. E preciso que haja

acao-reflexdo-acao, que haja praxis que transforme a realidade.

Queremos um homem com senso critico, questionador, que tenha discernimento,
capacidade de julgar, analisar, inovar, resolver conflitos e enfrentar novos desafios. Uma
geracdo bem informada e preparada para trabalhar com o imprevisivel, perante as mudancas
que estdo ocorrendo no nosso cotidiano, sejam elas sociais, politicas, econdmicas, cientificas...
Precisamos formar individuos criativos e independentes, que pensem e realizem por si mesmos,

ou seja, autbnomos.

7.5 Concepcdo de Educacéo

Processo de acgdes intencionais, sistematizadas, voltadas para o desenvolvimento
integral do ser humano, visando uma construcdo digna de vida pessoal, profissional, social e

espiritual, a fim de que possamos alcancar sua finalidade.

Compreende-se educacdo como um processo dindmico que envolve relagdes entre
sujeitos, permitindo que o individuo seja agente do seu desenvolvimento e participe da

sociedade. Libaneo (1994, p.194) afirma que os métodos de ensino sdo fundamentados no
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método de reflexdo e acdo da realidade educacional, sobre a logica interna e as relagbes entre
0s objetos, fatos e questionamentos que originam os Projetos de Trabalho.

A educacgéo ndo pode ignorar esta realidade. O impacto destas questdes no cotidiano
escolar é cada vez maior. A problematica da escola atual ndo pode ser reduzida aos aspectos
relativos a estruturacao interna escolar, e sim necessita ser repensada em sua concepcao frente

as realidades sociais e culturais.

A Escola tem como compromisso efetivar a implementacéo de projetos que contemplem
a diversidade étnico-racial, suas origens e diferentes culturas no ambiente escolar, apresentando
uma abordagem ampla, que devera ser especialmente desafiante e enriquecedora para o

desenvolvimento da pesquisa e do debate sobre as questdes relativas ao seu papel na sociedade.

E na dtica de colaborar na construcio de uma educacéo de qualidade e verdadeiramente
democratica que situamos o0 nosso horizonte de preocupacdes, conscientes dos enormes
desafios que a sociedade e a educacédo brasileira ttm de enfrentar para efetivar este direito
fundamental de toda pessoa humana. Demo diz que: “Ninguém escapa de educagdo. Ela ¢
condicdo necessaria para a vida humana. Mas é paradoxal: a0 mesmo tempo que € instrumento
de controle social, ela contribui para a modifica¢do das condicdes existentes; ao mesmo tempo

que oprime, liberta “ (1993, p. 78)

Acreditamos que s6 educa bem quem tem conviccdo de que O processo ensino e
aprendizagem se torna mais eficaz quando contempla e inclui o individuo com necessidade

especial.

7.6 Concepcéo de Escola

Sendo a escola centrada no ser humano, no seu desenvolvimento, na sua capacidade de
aprender é fundamental que ela conheca como a crianca, o pre-adolescente e o adolescente
organizam seu pensamento para que possa definir o que ensinar como ensinar e quando ensinar.
Assim, proporciona-se que os educandos desenvolvam-se de acordo com suas possibilidades e
potencialidades de aprender. Desenvolvendo a dimensdo cognitiva do educando dentro de seu
compromisso cientifico. Buscando atingir as totalidades humanas a escola néo se esquiva do

seu compromisso filosofico e transcende na complexa arte de serem gente e gente social.
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Sempre na busca da construcdo do conhecimento, levando o educador a intervengdes planejadas
e pontuais durante o processo cognitivo do educando frente as aprendizagens.

7.7 Concepgéo de Aprendizagem

Cabe a escola educar para a compreensdo das atuais complexidades. O referencial
tedrico que respalda a pratica educativa neste CMEB se sustenta a partir de uma visao de ser
humano pautada na idéia de que ele participa da construcdo de seu préprio conhecimento,

trazendo suas experiéncias vividas.

A escola tem buscado uma transformacéo social, transita do ensinar para o aprender a

aprender.

A pedagogia neste CMEB esta embasada nos estudos de Paulo Freire, Celso
Vasconcellos, Piaget e Vygotsky, Wallon, Hernandéz, Zabala, Zabalza, Junqueira F°, Kramer,
Hoffmann, Warschauer, entre outros, em uma tendéncia pedagogica no qual o desenvolvimento
da aprendizagem se dard através de interacdes sociais,constru¢cdo do conhecimento e da
ludicidade.

Buscamos considerar as experiéncias trazidas pelas criancas, bem como suas
necessidades e interesses. Contudo ndo se considera estes Unicos para nortear a acdo
pedagdgica. E necessario ainda que o objetivo de conhecimento,seja significativo para a
crianga, tornando-o proximo dos seus esquemas de assimilacdo para que ele possa compreendé-
lo e, a0 mesmo tempo, apresentar uma problematizacdo, algo novo que requeira uma

acomodacdo dos esquemas ja construidos.

Assim o0 ensino e aprendizagem ndo acontecem de forma individual, mas articulada e
compartilhada com o educando e com o educador. Pretende-se com isso desenvolver trabalhos

com os educandos e ndo para os educandos, originando-se a socializac¢do do saber.

Objetiva-se através dessa proposta, uma visdo e linguagem comuns para que se possa

manter a coeréncia e o equilibrio das agdes para com a comunidade escolar.
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A aprendizagem se da na interacdo dos sujeitos e com o conhecimento. A escola deve
ser um espaco que oportunize a aprendizagem de forma significativa. (Conceito elaborado pelo

corpo docente)

Conforme Piaget, 0 conhecimento ndo esta no sujeito nem no objeto, mas ele se constroi
na interaco do sujeito com o objeto. E na medida em que ele interage (e, portanto age sobre e
sofre acdo do objeto) que produz sua capacidade de conhecer e do proprio conhecimento. Esta

¢ arazdo da teoria Piagetiana ser chamada de “construtivismo”.

Entende-se que o conhecimento constrdi-se e provoca o proprio desenvolvimento a
partir da “interagdo” do sujeito com seu meio (fisico e social) pensando de forma dialética.
Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina a aprender. Aprender precedeu ensinar

ou ensinar se diluia na experiéncia realmente fundante do aprender?

Aprender € construir, reconstruir, constatar para mudar; o que nao se faz sem abertura

ao risco e a aventura do espirito.

Emilia Ferreiro, no desenvolvimento da “Psicogénese da lingua escrita” descobriu que
a leitura e a escrita também passam por um processo de desenvolvimento similar ao
desenvolvimento cognitivo. Em relacdo a escrita, a autora nomeou 0s niveis em: pré-silabico,
silabico, silabico-alfabético e alfabético. Concebeu a alfabetizacdo sob duas formas: escrita
como codigo de transicdo em que a aprendizagem é concebida como aquisicao de uma técnica
e escrita como sistema de representacdo: a aprendizagem se converte na apropriacdo de um

novo objeto de conhecimento (aprendizagem conceitual).

E valido ressaltar o que cita Jussara Hoffmann em Pontos e Contrapontos: do pensar ao
agir em avaliagdo: ”O individuo aprende porque se desenvolve e ndo se desenvolve porque

aprende”.

Vigostsky no enfoque sdcio-histérico-interacionista apresenta a relacdo entre a
aprendizagem e o desenvolvimento e a concep¢ao de “zona de desenvolvimento proximal” em

que o individuo aprende na interagdo com o outro.

O sistema de ensino-aprendizagem pode ser um dialogo dos alunos com seu presente e

seu passado, entendido como processo histérico, construindo uma perspectiva de futuro.
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A aprendizagem devera ser desenvolvida, de tal modo, que o aluno se torne capaz de
resolver problemas mais e mais complexos e seja receptivo as mudancas, ja que vive num

mundo em acelerada e imprevisivel evolucéo.

A aprendizagem escolar deve ser um processo formal, prazeroso, unico e singular na

vida de cada individuo.

O conhecimento ndo é nunca uma mera cépia figurativa do real, € uma elaboracéo
subjetiva que desemboca na aquisicdo de representacdes organizadas do real e na formacdo de
instrumentos formais de conhecimento. Ao distinguir os aspectos figurativos (contetdos) dos
aspectos operativos (formais) e ao subordinar os primeiros aos segundos, Piaget estabelece as
bases para uma concepcao didatica baseada nas a¢des sensorio-motoras e nas opera¢fes mentais
(concretas e formais). Uma concepcdo que subordina a imagem e a intui¢do a atividade e
operacao, ja que as formas do conhecimento, as estruturas l6gicas que podem se aprofundar nas
transformacdes do real séo o resultado ndo dos objetos, mas da coordenacdo das acdes que 0

aluno exerce ao manipular e explorar a realidade objetiva.

O conhecimento é uma construcdo historica de representacdes socio culturais
disponiveis, transitoria e relativa, maltipla e plural. E fruto da acdo das pessoas sobre a
realidade. Todos podem aprender e esse processo se da na diversidade e na interacdo com o
outro. E uma construcio seqiiencial e complexa que se assenta em esquemas operatorios de

pensamento onde o professor tem papel fundamental.

Tais relagdes o levam ao entendimento de que a escola € um espaco privilegiado de
inter-relagdes humanas em prol da construcdo de saberes, propondo-se a ir além da mera
transmissdo de conhecimento. Assim, a escola deixa de ser a detentora da verdade,do saber,e
torna-se parceira e promotora do educando em sua caminhada,enquanto sujeito, comprometido

com sua realidade.

7.8 Concepcéo de Educador

Atualmente, o educador se caracteriza como um profissional em constante formacao
que necessita interagir, colaborar, criar, discutir, cooperar, criar parcerias por intermédio das

experiéncias vivenciadas com seus alunos, sendo um “referencial” de conhecimentos e
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promovendo a aprendizagem histdrica e social. As especificidades do ensino centrado no
aluno/aprendiz possibilita o educador tomar uma postura de mediador, pois deve propiciar ao
sujeito da aprendizagem ferramentas possiveis para a construcdo continua de seu conhecimento,
de forma que ele possa usufruir de sua criatividade e imprevisibilidade para compreender a sua

propria evolucao.

A pratica do professor deve se basear em um conjunto de estratégias de ensino, como
grupos de trabalho, fornecidos pelos proprios alunos, aprendizagem cooperativa e colaborativa,
trabalho com projetos que envolvam situacOes reais entre outras atividades. Assim o aluno
passara a ser parte integrante do processo e vai estar constantemente, inventando, explicando,

elaborando, produzindo, passando a dar énfase a aprendizagem.

O professor a medida que ensina também aprende, com isso cria uma nova acao docente

mais significativa e critica criando assim, um contrato pedagdgico democratico.

Que seja mediador no processo ensino-aprendizagem, possibilitando a participacdo a
pratica dialdgica, a criticidade, a criatividade e o respeito mtatuo compreendendo que o “[...]
ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para sua producdo ou a sua
constru¢do.” (FREIRE, 1987). Considerar o relato de experiéncias, pois essas ampliam a

reflexdo e possibilitam o entendimento da postura pedagdgica neles refletidos.

Os educadores devem conduzir as decisdes mediando as intervengdes, viabilizando a
participacdo efetiva dos alunos nas decisdes, argumentando, buscando informacbes em

diferentes fontes.

O professor deve considerar também que os alunos sdo diferentes entre si e, por isso,
necessitam de diferentes técnicas de aprendizagem para se desenvolver, por isso problematiza
0 contexto social, e juntos abordam as tematicas através de Projetos de Trabalho. Formar é
muito mais do que puramente treinar o educando no desempenho de suas destrezas. E preciso
que se convenca definitivamente de que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as

possibilidades para a sua produgdo ou a sua construgao.
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7.9 Concepcéo de Crianca

A crianga € um sujeito social e histérico e faz parte de uma organizacdo familiar que
esta inserida em uma sociedade, com uma determinada cultura, em um determinado momento

historico.

Compreender, conhecer e reconhecer o jeito particular das criangas serem e estarem no
mundo é o grande desafio da educacao e de seus profissionais. No processo de construcéo do
conhecimento, as criancas se utilizam das mais diferentes linguagens e exercem a capacidade
que possuem de terem idéias e hipoteses originais sobre aquilo que buscam desvendar. Crianga
é um individuo em formac&o e desenvolvimento e a infancia sdo fases diretamente ligadas ao

processo de desenvolvimento (fisico) biopsicosocial.

7.10 Concepcao de Infancia

A crianga e infancia s&o fatores distintos, a crianga sendo um individuo e a infancia um
periodo da vida do ser, experiéncias que ele vivencia para o seu desenvolvimento, uma fase de
sua vida. A escola de educacdo integral investigada acredita que nem todas as criancas vivem
sua infancia, tendo de agir como adultos e cuidar dos irméos e/ou trabalhar, assim sendo, uma

vivéncia, uma experiéncia que nem todos tém ou passam por ela.

Infancia ndo é um conceito cultural e sim deveria ser uma etapa de direito de todos,
direito de pensar e agir naturalmente. Pelo fato de existir diferentes formas de encarar a crianga
e sua infancia, surge uma diversidade de formas de abordar, de ensinar e de avaliar que é o
conjunto de idéias que uma determinada sociedade adulta tem de suas criancas, como aprendem
e como precisam ser educadas. As concepcdes de infancia foram se transformando ao longo do
tempo; algumas se extinguiram, outras continuam até os dias atuais sob diferentes formas,

outras ainda foram agregadas mediante o avanco da filosofia, educacdo, ciéncia e tecnologia.
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7.11 Concepcéo do Brincar

A crianca quando brinca ela aprende novos conceitos, adquire informacdes e interage
com o0 mundo, pelo brincar a crianga prepara-se para aprender. O brincar torna-se um elemento
muito importante para o desenvolvimento da crianga, sendo um modelo ativo e formador de sua
imaginacdo. Seguindo Moyles (2002, p. 62), o brincar é tdo importante para a crianga como o0
trabalho para o adulto. Isso explica por que encontramos tanta dedicacdo da crianca em relagédo
ao brincar. Brincando ela imita gestos e atitudes do mundo adulto, descobre o0 mundo, vivencia

leis, regras, experimenta sensagoes.

Ao brincar, afeto, motricidade, linguagem e outras funcbGes cognitivas estdo
profundamente ligadas. A brincadeira favorece o equilibrio afetivo da crianca e contribui para
0 processo de apropriacdo de signos sociais. A brincadeira faz com que a crianca construa a sua
realidade, e perceba a possibilidade de mudanca da sociedade, na qual ela faz parte. Existe uma

compreensdo do mundo e das atitudes humanas.

Para Vygotsky, citado por WAJSKOP (1999, p. 35):

A brincadeira cria para as criangas uma "zona de desenvolvimento proximal™ que néo
é outra coisa sendo a distancia entre o nivel atual de desenvolvimento, determinado
pela capacidade de resolver independentemente um problema, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da resolugdo de um problema sob a
orientacdo de um adulto ou com a colaboragdo de um companheiro mais capaz.

O Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (1998), que serve como guia
para as creches e escolas de educacao infantil, apresentando objetivos, contelddos e orientacGes
didaticas para os profissionais que atuam diretamente com criancas de zero a seis anos,

contempla a importancia do brincar para a constru¢do do conhecimento, nos dizendo que:
Parafraseando Kishimoto (1999, p. 27):

[...] nas brincadeiras, as criangas transformam os conhecimentos que ja possuiam
anteriormente em conceitos gerais com os quais brincam. Por exemplo, para assumir
um determinado papel numa brincadeira, a crianca deve conhecer alguma de suas
caracteristicas. Seus conhecimentos provém da imitacdo de alguém ou de algo
conhecido, de uma experiéncia vivida na familia ou em outros ambientes, do relato de
um colega ou de um adulto, de cenas assistidas na televisdo, no cinema ou narradas
em livros etc. A fonte de seus conhecimentos é mdltipla, mas estes encontram-se,
ainda, fragmentados.



155

E no ato de brincar que a crianca estabelece os diferentes vinculos entre as caracteristicas
do papel assumido, suas competéncias e as relagdes que possuem com outros papéis, tomando

consciéncia disto e generalizando para outras situacdes.

Jogos, com regras determinadas, ndo permitem que a crianga Se expresse e repense,

requer apenas a repeticao de atitudes condicionadas.

Segundo Kishimoto, citado por Santos (1999, p. 24): "[...] um dos objetivos do
brinquedo € dar a crianga um substituto dos objetos reais, para que possa manipula-los.” Desta
forma, o brinquedo € visto como a representacdo das experiéncias, da realidade que a crianca
faz parte.

7.12 Concepcao do Cuidar

Conforme Referencial Curricular para a Educacéo Infantil (1998), a base do cuidado
humano é compreender como ajudar o outro a se desenvolver como ser humano. Cuidar
significa valorizar e ajudar a desenvolver capacidades. O cuidado é um ato em relacdo ao outro

e a si proprio que possui uma dimensdo expressiva e implica em procedimentos especificos.

O desenvolvimento integral depende tanto dos cuidados relacionais, que envolvem a
dimensao afetiva e dos cuidados com os aspectos bioldgicos do corpo, como a qualidade da
alimentacdo, a hora do descanso apds o horario de almoco e dos cuidados com a salde. Esses
cuidados se estendem também, neste CMEB, aos educandos do Ensino Fundamental por ser

um Centro de Educacdo Basica que funciona em turno integral.

Embora as necessidades humanas basicas sejam comuns, como alimentar-se, proteger-
se etc. as formas de identifica-las, valoriza-las e atendé-las sdo construidas socialmente. As
necessidades basicas podem ser modificadas e acrescidas de outras de acordo com o contexto
sociocultural. O cuidado precisa considerar, principalmente, as necessidades das criancas, que
guando observadas, ouvidas e respeitadas, podem dar pistas importantes sobre a qualidade do

ensino.

Assim, cuidar da crianca € sobretudo dar atencdo a ela como pessoa que estd num

continuo crescimento e desenvolvimento, compreendendo sua singularidade, identificando e
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respondendo as suas necessidades. Isto inclui interessar-se sobre o que a crianga sente, pensa,
0 que ela sabe sobre si e sobre 0 mundo, visando a ampliacdo deste conhecimento e de suas

habilidades, que aos poucos a tornardo mais independente e mais autbnoma.

7.13 Concepcdo de Escola Integral

O Tema Educacéo Integral em tempo integral, nos leva a pesquisar no que tange seus
significados e concepcdes, na construcao de uma escola popular.

Suas pesquisas e suas experimentacdes surgiram em culturas populares para atingir a
camada desfavorecida. Nossa LDB, em sua lei 9.394, permite a interlocucéo e criacdo de um

espaco de aprendizagem, ampliando sua carga horaria e qualidade nas escolas

Artigo 34. 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. [...]

§ 2°. O ensino fundamental serd ministrado progressivamente em tempo integral,

a critério dos sistemas de ensino.

Esta organizacdo ficar-se-a a critério da escola, podendo promover avanc¢os qualitativos
e conseqlientemente, quantitativos na producdo dos alunos quanto aos seus processos de
aprendizagens. Diante de alguns artigos lidos, esta qualidade ocorrera somente em consonancia
com os desejos, experiéncias, vivéncias e planejamentos dos profissionais que acabam por
organizar este espaco. Também ndo é de desejo que este espaco seja somente de encontro aos
desejos dos educandos, sem fins pedagogicos, pensasse nas sutilezas deste planejamento e

espaco, como privilégio de construcédo de saberes, inspirados nos objetivos comunitarios.

A partir destes subsidios, entende-se que Escola Integral, devera ser todas que integram
0 sistema de ensino, assim todas dardo educacéo integrada e total aos alunos ali investidos. O
tempo integral permite pensar em uma ampliacdo de carga horaria mais capacitada aos
atendimentos das aprendizagens dos alunos. O cuidado que devemos ter enquanto
pesquisadores e promotores de conhecimentos, € o ndo “atropelamento da individualizagdo das

necessidades dos sujeitos “que estdo na escola. A maior tendéncia ¢ refletir sobre o coletivo
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esquecendo as necessidades e construcdes Unicas e que requerem demanda de tempo para
poderem ser realizadas. Alguns autores alertam para a questdo como instituicéo total, trazendo
a idéia da escola que supri todas as necessidades escolares e acaba por ser um lugar de

confinamento:

“Deve-se considerar que, especificamente, a questdo da formulacdo de propostas de
escolas de tempo integral gerou, nas duas Ultimas décadas, um intenso debate,
posicionando diversos educadores e pesquisadores que ora questionavam o carater
populista nas propostas politicas de apresentacdo (PAIVA, 1985) e a inviabilidade de
sua universalizagdo (PARO, 1988), ora, sua consisténcia como projeto pedagdgico,
apontando uma intencdo de confinamento, constituindo-se numa instituicdo total
(ARROYO, 1988).”

Quando pensamos nestes sujeitos-alunos que estardo sendo os participes deste processo,
temos que entender que, sdo pessoas com dimensdes multiplas, para poderem ser desenvolvidas

e trabalhadas na escola, ndo pode limitar-nos apenas nos aspectos cognitivos.

Ao pensar nestas dimensdes, é refletido sobre a responsabilidade imposta diante deste
processo e que no seu desenvolver necessita de muita atencdo e trabalho demarcado pelos varios
setores envolvidos na educacdo, como familiar, pedagdgico e social, para transformacao de um
espaco com objetivos definidos para atender o desenvolvimento e aprimoramento de
aprendizagens escolares.

A escola é sempre um espago comunitario e social, assim quando assume um maior
tempo de institucionalizacdo, dever-se-a pensar no espago do “entre”, a que nossa formagao
ainda como profissionais de educacdo deverao aprimorar-se que é de entender cada aluno como
sujeitos Unicos e respeitar seus sentimentos, entender suas duvidas, avaliar seus “medos” e

construir junto com ele (alunos e comunidade) uma escola humana, cooperativa, diversa.

7.14 Concepcéo de Diversidade

A populagdo brasileira se formou com a contribuicdo cultural e mistura de quatro grupos
béasicos: indios, colonizadores, negros e imigrantes, por isso que existem muitas diferencas

culturais e fisicas. Cada grupo ao vir para nossa terra trouxe costumes, sua lingua, seu modo de
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viver. Aqui os grupos se multiplicaram, se dividiram, se misturaram, adquiriram novos

costumes, criaram novos aspectos culturais. Seus tragos fisicos também se misturaram.

Partimos de reflexdes em sala de aula acerca de valores eurocéntricos que norteiam a
nossa percepcao de mundo e que relegam a um plano inferior significativas contribuicdes dos
povos de descendéncia africana e indigenas. O reflexo significativo deste processo de

“colonizagdo cultural” estendeu-se até os dias de hoje, entdo se naturalizando as diferencas.

Desnaturalizar estas relacfes € um dos objetivos que 0os movimentos sociais e a Escola
tém como compromisso, estabelecer para efetivar a implementagdo de um processo que
contemple a diversidade no ambiente escolar. Para tanto a Lei N° 10.639/03 procura estabelecer
possibilidades de tratar as tematicas das relacdes raciais no ambiente escolar de uma maneira
que objetive a construcdo de uma escola que tenha o respeito a pluralidade (étnica, politica,
religiosa ...) como premissa basica no sentido de construir uma sociedade democratica,
referindo as questbes referentes as Africanidades durante todo o ano letivo, dando a maior
énfase na semana da Consciéncia Negra, durante 0 més de novembro. Citamos também a lei
11.245/08 que faz referéncia ao estudo sobre os povos indigenas, sendo trabalhado no decorrer

do periodo escolar.

A Inclusdo é a insercdo de algo ou alguém. A inclusdo escolar é precursora de uma
melhor qualidade de vida para dar autonomia e cidadania a todos os segmentos de nossa escola.
N&o basta acolher e promover a interacdo social, o importante é garantir que todos os educandos
com necessidades especiais ou ndo, 0 seu avango no seu processo cognitivo e social. Ndo basta
matricular numa escola inclusiva, é preciso garantir as condicdes necessarias para a
aprendizagem, isso inclui os recursos humanos e estruturais adequados que sdo essenciais para

definir um bom planejamento e acéo.

Os educadores sao figuras importantes, que véo fazer o trabalho de integracgéo e inclusao
da crianca na escola e sociedade. A escola precisa além de mediar o conhecimento cientifico,
influir em todos os aspectos relativos aos processos de socializagdo e individualizacdo da
crianga, como no desenvolvimento das relagdes afetivas, na participacdo social, na capacidade

comunicativa, na identidade sexual, e na propria identidade pessoal.

Estar incluido fisicamente no espaco da escola regular ndo é garantia de estar integrado
nas relacdes que nela se estabelecem. Cabe ressaltar que a formacao é um processo silencioso,

lento, progressivo e cumulativo de nogGes adequadas sobre temas-tabus, como por exemplo:
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deficiéncia, questdes de raca e género,... Acreditamos que o aprimoramento da qualidade do
ensino regular e a adicdo de principios educacionais validos para todos os alunos resultardo
naturalmente na inclusdo escolar dos alunos com portadores de necessidades educacionais

especiais, adquirindo uma nova significacao.

E reinventando nossas atitudes que podemos transformar o futuro: um lugar onde todos
estdo incluidos e dividem as mesmas oportunidades. Essa é a nossa maneira de pensar e de agir.
Porque acreditamos que, se cada um fizer um pouco, esse pouco pode virar muito. Cabe entéo
ao educador: identificar, elaborar, produzir e organizar servicos, recursos pedagogicos, de
acessibilidade e estratégias, considerando as necessidades especificas dos alunos de forma a

construir um plano de atuacéo para elimina-las.

Reconhecer as habilidades do aluno: ao identificar certas necessidades do aluno, o
professor de AEE reconhece também as suas habilidades e a partir de ambas traca o seu plano
de atendimento, conforme a Resolucdo 010/2009 que orienta para a oferta da modalidade de

Educacao Especial através do Atendimento Educacional Especializado (AEE).

7.15 Concepcao de Curriculo

Curriculo e conhecimento sdo idéias indissociaveis, pois curriculo relaciona-se com o
processo pelo qual o individuo constréi conhecimentos, assim, compreende todos o0s
conteddos/anos trabalhados na escola e também todas as vivéncias, as relacdes, as situacdes de
elaboracdo, de desenvolvimento e de avaliacdo do dia-a-dia da escola. Trabalha-se na escola
com a existéncia de um curriculo explicito e formal e de um curriculo oculto e informal.
Segundo Giroux (1986): “um grande beneficio derivado do trabalho sobre curriculo oculto foi
gue as escolas passaram a ser vistas como instituicdes politicas, inextricavelmente ligadas as

questdes de poder e controle na sociedade dominante.”

O curriculo é a totalidade das vivéncias realizadas e representa a vida da escola. E a
busca por ela de compreender a realidade social, os direitos e responsabilidades em relacéo a
vida pessoal, coletiva e ambiental. Tem como objetivo ser a base para a construgédo do sujeito

que se sonha.
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Ao iniciar a constru¢do do termo curriculo e do que ele significa para a escola
investigada, nos deparamos com aspectos de fundamental importancia para esta concepcéo.

Nosso trabalho é embasado na grande preocupacao de que o ludico permeie todo este
processo, que as necessidades basicas e a alfabetizacdo corporal sejam atendidas, respeitando o
desenvolvimento das capacidades e habilidades de cada um, dentro das fases de
desenvolvimento conforme a construgédo do conhecimento e da realidade de cada educando
enquanto sujeito da agcdo. O Cuidar e o auxiliar individual e coletivamente, pensando sempre
no que ensinar, para que ensinar e para quem ensinar, tambeém estdo constantes neste processo.
Entendemos que Curriculo deve incluir todas as atividades e experiéncias que permitam que as
criancas aprendam, através de atividades planejadas buscando atingir determinados objetivos e

acontecimentos inesperados que se revelem boas oportunidades para ensinar e aprender.

Este curriculo deve ter a visdo de uma formacdo humana orientado para a inclusdo de
todos ao acesso dos bens culturais e ao conhecimento, que desta forma sim esteja a servico da
diversidade. Entendendo que concepcdo de diversidade é a norma da espécie humana: seres
humanos sdo diversos em suas experiéncias culturais, sdo Unicos em suas personalidades e séo
diversos em suas formas de perceber o mundo. Seres humanos apresentam, também,
diversidade biolégica, que devem ser respeitadas e trabalhadas pelo grupo e nunca esquecendo
gue educandos e educadores vao a escola com Vvarios objetivos dados a realidade do contexto
social. Este curriculo deve promover também a transcendéncia, ser interdisciplinar e dialogico,

buscando sempre a formagé&o social.

Acreditamos que a escola permeia varias areas do conhecimento além do papel social
que exerce e neste contexto percebemos que a aprendizagem é uma decorréncia da soma de
varios fatores. Precisamos construir saidas para as problemaéticas do dia a dia, ensinar a pensar,
ser, aprender, conviver e fazer, como conviver em um espago onde convivam Vvarias pessoas
pensando e agindo de formas diferentes e com esta diversidade aprender a resolver seus

problemas e as problematicas impostas pela escola e pela vida.

Acreditamos que desta forma estaremos auxiliando para o processo de construcdo de

um cidad&@o autbnomo, participativo, critico e feliz.
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8 METODOLOGIA

A escola de educacdo integral investigada segue a Tendéncia Progressista Critico-social
dos Contetidos ou Histérico-Critica onde os conhecimentos e as experiéncias dos alunos sao
valorizados pelos professores. O trabalho docente relaciona a prética vivida pelos alunos
elaborando Projetos de Trabalho de acordo com os Planos de Estudo. Nesta Tendéncia
Pedagogica, o professor exerce papel de mediador do conhecimento que o aluno tras consigo,
problematizando essa realidade construindo, juntamente com os alunos, assim os Projetos de
Trabalho. Nessa concep¢do o aluno é um ser ativo e sujeito de seu conhecimento. Onde o
educando se descobre enquanto sujeito do processo historico, partindo do sensivel, do imediato,
do empirico para o abstrato, do particular para o contextualizado. Onde se priorize a construgdo
de projetos pedagdgicos nascidos preferencialmente das leituras e pesquisas da realidade
definindo assim tematicas significativas em perspectivas interdisciplinares, bem como sua
ressignificacdo no interior do processo ensino-aprendizagem. Cabe ressaltar que a metodologia
pretende garantir o respeito as caracteristicas de cada contexto educativo e as diferencas
individuais dos alunos, respeitando o ritmo de aprendizagem de cada um, pois 0 ensino e
aprendizagem n&o acontecem de forma individual, mas articulada e compartilhada com o
educando e com o educador. O ato de aprender requer investigacdo, averiguacdo,
guestionamento, mudanca, resisténcia, criacdo, ddvida, ebulicdo, enfim, transgressdo.
Condizendo com Freire (1987, p. 68): “Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo,

os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo”.

[..]



