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RESUMO

MOTA, Patricia Flavia. EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL E AS
DESIGUALDADES EDUCACIONAIS : a producgao de sentidos na implementagao do
Turno Unico. 2022. 294 f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Programa de Pds-
Graduacado em Educacao, Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro: Rio de
Janeiro, 2022.

A presente investigagao foi desenvolvida no ambito do Grupo de Pesquisa Politicas,
Gestdo e Financiamento em Educagédo (Pogefe/Unirio), vinculado ao Nucleo de
Estudos Tempos Espacos e Educacéo Integral (Neephi/ Unirio), como um dos bragos
da pesquisa "Gestdo e Educacdo em Tempo Integral no Brasil e em Portugal:
aproximacgdes e distanciamentos”, coordenada pela Profa. Elisangela Bernado e
financiada pelo Programa Jovem Cientista do Nosso Estado/Faperj. Percebemos que
o debate, no campo da educacéo integral e(m) tempo integral, vem se potencializando
no mundo, sobretudo, no que tange aos processos de redugao das desigualdades
sociais e educacionais. Dessarte, a presente pesquisa traz como objetivo analisar os
sentidos que emergem sobre as relagdes entre educagdo em tempo integral e as
desigualdades sociais e educacionais no ambito de escolas de Turno Unico, no
municipio do Rio de Janeiro no periodo de 2018 a 2021. Por meio de uma abordagem
qualitativa, utilizamos como técnicas exploratérias a revisao de literatura, a analise
documental, bem como a realizagao de entrevistas com gestores escolares. Na esteira
desta discussdo, algumas questdes nortearam a nossa investigagao, a saber: Quais
as percepgdes que os gestores de duas escolas publicas selecionadas construiram
sobre a Educacao Integral e(m) Tempo Integral? Qual a relagdo que os dados obtidos
sobre o Turno Unico/RJ, estabelecem entre tempo integral e reducdo das
desigualdades sociais e educacionais. Desse modo, o foco de nossa investigagao foi
o Programa Turno Unico, no municipio do Rio de Janeiro. Trazendo para o debate a
proposta do TU, a partir do olhar/ da compreenséao de diretores e coordenadores, que
implementam a politica publica, e dos documentos legais que a norteiam,
identificamos alguns sentidos atribuidos as experiéncias de tempo integral. Contudo,
o fortalecimento da aprendizagem e a possibilidade de transformacao social e
superagao das desigualdades, por meio dela, tornou-se evidente ao final desta
investigacgao.

Palavras-chave: Turno Unico; Desigualdade Social; Desigualdade Educacional;
Educacgao Integral; Tempo Integral; Educacéao Integral e(m) Tempo Integral
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ABSTRACT

MOTA, Patricia Flavia. INTEGRAL TIME EDUCATION AND EDUCATIONAL
INEQUALITIES: the production of meanings in the implementation of Programa Turno
Unico. 2022. 294 f. Doctoral Thesis — Programa de P6s-Graduacédo em Educacéo,
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro: Rio de Janeiro, 2022.

The present investigation is carried out within the scope of the Research Group
Politica, Gestéo e Financiamento em Educagao (Pogefe/Unirio), linked to the Tempos
Espacos e Educacgao Integral Studies Center (Neephi/Unirio), as one of the arms of
the project " Gestdo e Educagcdo em Tempo Integral no Brasil e em Portugal:
aproximagdes e distanciamentos”, coordinated by Prof. Dr. Elisangela Bernado,
through the Programa Jovem Cientista do Nosso Estado/Faperj. We realize that the
debate, in the field of Integral Education And Integral Time has been increasing in the
world, especially with regard to the processes of reducing social and educational
inequalities. Thus, the present research aims to analyze the meanings that emerge on
the relationship between full-time education and inequalities social and educational
within the scope of Turno Unico schools, in the city of Rio de Janeiro from 2018 to
2021, through qualitative research that brings as exploratory techniques the literature
review, document analysis, as well as the use of interviews with managers that allowed
us to know the contexts from the perspective of contemporary public policy
management. In the wake of this discussion, some questions guided the construction
of knowledge and knowledge relevant to the study. Namely: What are the perceptions
that the managers of two selected public schools built about Integral Education and
Integral Time? What is the relationship that the data obtained on Turno Unico/RJ
establish between full time and the reduction of social and educational inequalities.
Thus, the focus of our investigation is the Turno Unico Program, in the city of Rio de
Janeiro. Bringing the TU proposal to the debate, we intend to contribute to the
investigation of the Faperj Project and to the discussions on Integral Education,
Integral Time and reduction of inequalities, bringing the look/understanding of directors
and coordinators, who implement public policy, and the documents on screen for this
debate. This is what this investigation is for.

Keywords: Turno Unico; Social Inequality; Educational Inequality; Integral Education;
Integral Time Education; Full-time Education



RESUMEN

MOTA, Patricia Flavia. LA EDUCACION EN TIEMPO COMPLETO Y LAS
DESIGUALDADES EDUCATIVAS: la producciéon de sentidos en la implementacion
del Programa Turno Unico. 2022. 294 f. Tesis (Doctorado en Educaciéon) — Programa
de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Estado do Rio de
Janeiro. Rio de Janeiro, 2022.

La investigacion se realiza en el ambito del Grupo de Investigacion Politicas, Gestao
e Financioamento em Educacéo (Pogefe/Unirio Educacé&o), vinculado al Nucleo de
Estudos Tempos Espacos e Educacao Integral (Neephi/Unirio), como uno de los
brazos del proyecto "Gestdo e Educacdo em Tempo Integral en Brasil e Portugal:
aproximacodes e distanciomanetos”, coordinado por la Prof. Dra. Elisangela Bernado,
por medio del Programa Jévens Cientistas do Nosso Estado/Faperj. Nos damos
cuenta de que el debate, en el campo de la Educacion Integral y Educacién en Tiempo
Completo ha sido potencializado en el mundo, especialmente en lo que se refiere a
procesos de reduccién de las desigualdades educativas y sociales. Asi, la presente
investigacion tiene como objetivo analizar los significados que emergen sobre la
relacion entre la educacion a tiempo completo y las desigualdades educativas en el
ambito de las escuelas de Turno Unico, en la ciudad de Rio de Janeiro de 2018 a
2021, a través de investigacion cualitativa que trae como técnicas exploratorias la
revision bibliografica, el analisis de documentos, asi como el uso de entrevistas com
diretores y cordinadores que permitieron conocer los contextos desde la perspectiva
de la gestion de politicas publicas contemporaneas. En la raiz de esta discusion,
algunas preguntas guiaron el estudio. A saber: ;Cuales son las percepciones que
construyeron los estrevistados seleccionadas sobre la Educacion Integral y sobre el
Tiempo Completo? ;Cual es la relacion que los datos obtenidos sobre el Turno
Unico/RJ establecen entre la jornada completa y la reduccion de las desigualdades
sociales y educativas? Asi, el foco de nuestra investigacion es el Programa Turno
Unico, en la ciudad de Rio de Janeiro. Llevando la propuesta del TU al debate,
pretendemos contribuir a la investigacion del Proyecto Faperj y a las discusiones sobre
Educacion Integral, Tiempo Integral y reduccién de desigualdades, trayendo la
mirada/comprensién de directores y coordinadores, que implementan politicas
publicas, y los documentos en pantalla para este debate. Para eso es esta
investigacion.

Palabras clave: Turno unico; Desigualdad social; Desigualdad Educativa; Educacién
Integral; Tiempo Integral; Educacion en Tiempo Completo
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1 FOI O TEMPO QUE DEDICASTE A TUA ROSA QUE A FEZ TAO IMPORTANTE:
uma introducgao.

“As pessoas tém estrelas que nao sio as
mesmas. Para uns, que viajam, as estrelas
sdo guias. Para outros elas ndo passam de
pequenas luzes. Para outros, os sabios, sdo
problemas. Para o meu negociante, eram
ouro.”

Antoine De Saint-Exupéry

Ao iniciar esta trajetoria, a pesquisadora precisa trazer para a cena desta
discusséo, alguns percursos trilhados que permitiram que chegasse até aqui. Tecer
este texto a partir de um contexto de pandemia que assola toda a humanidade nos faz
refletir sobre o tema elencado nesta pesquisa e sobre a possibilidade de acirramento
das desigualdades educacionais e sociais no Brasil. A investigacao iniciada em 2018
ganhou novos contornos, sobretudo no que tange a metodologia desta pesquisa que
ganhou ares tecnologicos devido a impossibilidade de se estar no chao da escola.

A professora orientadora e os professores da banca trouxeram grandes
contribuicdes para este trabalho e juntos, pensamos na trama mais viavel para a
organizagdo da pesquisa e consecugao da tecitura desta escrita, em que pese o
desafio de sobreviver a crise na saude mundial que atingiu a todos e todas a partir de
2020. Comeco, portanto, a reunir os fios que se atravessam para construirmos esta
investigacao falando sobre o tempo.

Refiro-me, aqui, ao tempo de desabrochar e comecar a visualizar os fios que
me trariam até aqui. O inicio da minha atuagéo na area educacional foi viabilizado ao
cursar o Ensino Médio no Colégio Estadual Aydano de Almeida, no municipio de
Nilépolis, estado do Rio de Janeiro, entre os anos de 1993 e 1996. Neste
estabelecimento de ensino, a pesquisadora cursou a Formagao de Professores (Curso
Normal). Em seguida, o exercicio da profissao teve inicio em 1997, como professora
do primeiro segmento do ensino fundamental em rede privada e, posteriormente, na
rede publica: estado do Rio de Janeiro e municipio de Sdo Joao de Meriti.

A formagéao obtida por meio da faculdade de Letras na Universidade Federal do
Rio de Janeiro — (UFRJ) e a experiéncia enriquecedora nas escolas publicas,

principalmente na atuacao junto a Educacao de Jovens e Adultos (EJA) propiciaram
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grande preocupacgao com os alunos que viviam em meio a tantas mazelas provocadas
pelas multiplas desigualdades sociais e educacionais. Por ocasido de aprovagao em
concurso publico para professor |l e | na rede municipal de Duque de Caxias esta
pesquisadora pdéde acompanhar o reflexo das desigualdades sociais no contexto
escolar em mais um municipio, dentre alguns pelos quais passou, a saber: Nilopolis,
Rio de Janeiro, Sdo Joao de Meriti e Duque de Caxias. Atuando como professora de
Lingua Portuguesa e exercendo a fungéo de Dirigente de Turno (equipe diretiva da
escola), foi possivel ter um maior contato com os alunos e com suas dificuldades, uma
vez que os processos educativos se dao dentro e fora da sala de aula.

Desde este periodo até o momento, algumas inquietagdes surgiram em relagao
as loégicas experienciadas nos espagos escolares. Primeiro, causava-me espécie a
constante alternancia das politicas publicas e, por vezes, a forma como chegavam
nas escolas: sem nenhum debate, formagao e participacdo do corpo docente. Em
outros momentos, o estranhamento se dava pela forma como as mesmas politicas
eram implementadas de maneira diferente, dependendo do municipio ou do estado.
Inquietava-me, ainda, o fato de que, em alguns contextos, disponibilizava-se recursos
adequados em uma escola e, na outra, havia escassez de recursos e profissionais,
mesmo se tratando de politica federal, por exemplo. Desse modo, busquei, no
Mestrado, conhecer pesquisas e discussdes sobre as politicas voltadas para o Tempo
Integral/ Ampliacdo da Jornada.

Ao buscar a retomada de discussdes e pesquisas que propiciassem avangos
na pratica académica e profissional, e, ainda, reflexdes sobre as demandas dos
contextos mais empobrecidos, em 2011, foi iniciado o Mestrado em Educacao -
Processos formativos e desigualdades sociais_ oferecido pela Universidade do
Estado do Rio de Janeiro na Faculdade de Formagéo de Professores (UERJ/FFP),
sob orientacdo da Prof? Dr® Lucia Velloso Mauricio. Ampliando, assim, os
conhecimentos no campo educacional, com uma pesquisa que se debrugou sobre 0s
movimentos de uma escola, de um contexto empobrecido, em busca de Educacao
Integral e(m) Tempo Integral, localizada na rede municipal de Duque de Caxias/RJ.

Apds 18 anos trabalhando em Centros Integrados de Educacao Publica
(Cieps), houve a possibilidade de se construir reflexdes sobre o Programa Especial

de Educacgado (PEE), que instituiu os Cieps no estado do Rio de Janeiro; sobre os
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movimentos de ampliagdo da jornada que aconteceram neste espaco, apos o
desmonte do PEE; e, ainda sobre as politicas publicas que chegaram no chao da
escola para aumentar o tempo de estudos dos estudantes. Percebemos, nesta
pesquisa que, apds o término do PEE, na década de 90, uma gestao eleita a época,
que buscava um movimento democratico, possibilitou a chegada, na Unidade Escolar,
de projetos e atividades que ampliaram a permanéncia dos alunos. Nesse sentido, é
possivel que uma Educacado Integral e(m) Tempo Integral se efetive mediante a
atuacdo de gestores que busquem uma gestdo mais democratica nas escolas e
decidam por alguns percursos na implementagcao das experiéncias e propostas que
chegam na escola.

Durante a pesquisa, a participacdo no Nucleo de Estudos - Tempos, Espacos
e Educacgéao Integral (Neephi/ Unirio), grupo de pesquisa que existe ha mais de 25
anos dialogando acerca desta tematica, trouxe grande aporte tedrico-metodoldgico
para a fundamentagao destes estudos. E, com o objetivo de avangar nesta discussao,
a pesquisadora vem participando de eventos nacionais e internacionais, buscando
perceber os sentidos produzidos sobre as politicas voltadas para o tempo integral nos
discursos e pesquisas produzidos.

Como Pesquisadora do Grupo de Estudos, Pesquisa e Extensao Fora da Sala
de Aula: formagdes, representacdes e praticas educativas nédo escolares (UERJ-FFP/
S&o Gongalo), foi possivel perceber as possibilidades de ampliagdo da jornada em
contextos escolares e nao-escolares e como a gestdo pdde mediar e favorecer estes
processos, sobretudo, no atual panorama de retrocessos que vivenciamos na
educacao brasileira, devido a instabilidade politica e econdmica.

Encontro, portanto, no campo de atuagcdo da Professora Dra. Elisangela da
Silva Bernado, a saber: Politicas publicas e Gestdo da Educacéo, inserida na linha de
pesquisa “Politicas, Histéria e Cultura em Educagdo”, uma possibilidade de
desenvolver o presente estudo, uma vez que a professora orientadora investiga
politicas, programas e praticas de gestdo da educagdo e da educagdo em tempo
integral. O tema escolhido tem relacdo com as politicas educacionais voltadas para o
tempo integral. Nesse sentido, nosso problema de analise tem o foco na politica de
tempo integral e sua relagdo com a possibilidade de reducdo das desigualdades

educacionais e sociais no Brasil. E se justifica pela necessidade de se conhecer e



22

divulgar os movimentos que envolvem as experiéncias voltadas para o tempo integral
e como elas sao elaboradas e implementadas em contextos em que ha desigualdade

educacional e social.

1.1 O Desenho de uma pesquisa: questoes norteadoras, objetivos e hipoteses

O presente trabalho € parte integrante das pesquisas desenvolvidas pelo Grupo
de Pesquisa “Politicas, Gestdo e Financiamento em Educag¢ao” (Pogefe/Unirio), como
um dos bracos do projeto "Gestdo e Educagdo em Tempo Integral no Brasil e em
Portugal: aproximacgdes e distanciamentos”, desenvolvido pela Profa. Dra. Elisangela
Bernado, por meio do Programa Jovem Cientista do Nosso Estado/Faper;.

Ao elaborar o projeto para o doutorado, a pesquisadora parte das experiéncias
no/do CIEP, que resultaram em dissertacao defendida na UERJ/ FFP. A pesquisa de
Mestrado nos inspirou a investigar, de que maneira a gestao influencia no tempo
escolar, compreendendo que o tempo pode ser uma estratégia para a consecugéo da
Educagao Integral na perspectiva da formagado mais completa possivel dos sujeitos
(Coelho, 2009).

Como a gestdo atuaria no fortalecimento ou ndo destas politicas? Na
investigacdo de mestrado, verificamos o movimento feito pela gestdo de
fortalecimento dos lagos entre os sujeitos, favorecendo a continuidade de propostas
de ampliacdo da jornada escolar. Pretendemos avancar, portanto, na investigacao
desta tematica, em contextos mais amplos e diferenciados.

No bojo das politicas publicas, a luz das teorias, das pesquisas, da legislagao
é possivel inferir que ha, em alguns contextos, um esforgo por abragar politicas e
projetos que propiciem o aumento da permanéncia das criangas na escola e/ou em
contato com outras oportunidades educativas em outras instituigdes no territério, com
a mediag¢ao/conducéo da direcdo da escola ou nao.

O tempo, a participacdo e a oferta de oportunidades educativas significativas
podem favorecer, como percebemos no caso do CIEP, em Duque de Caxias, o
fortalecimento das politicas e dos efeitos que elas podem trazer para as populagdes
em diversos contextos, sobretudo em contextos de crise (MOTA, 2019). A presente

pesquisa, pretende, portanto, debrugar-se sobre este tema. O objetivo geral desta
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investigacado sera, portanto, analisar os sentidos que emergem sobre as relagdes
entre educagcédo em tempo integral e as desigualdades sociais e educacionais no
ambito de escolas de Turno Unico, no municipio do Rio de Janeiro no periodo de 2018
a 2021. Na esteira desta discussao, algumas questdes norteardo a construgdo de
conhecimentos e saberes relevantes para o estudo e constituirdo os nossos objetivos
especificos. A saber:
e |dentificar as principais concepg¢des acerca das desigualdades sociais e
educacionais na literatura;
e Relacionar as politicas de tempo integral relevantes para esta investigagao;
¢ Analisar qual a concepgao de educacgéao integral apontada pelos entrevistados
(gestores) e qual a relagdo que estabelecem entre o tempo integral nas

politicas experienciadas e as desigualdades sociais e educacionais;

Para avancgar nas investigacdes sobre o problema elencado trabalhamos com
a seguinte hipotese: é possivel que a politica publica educacional em tempo integral
possa minimizar as desigualdades educacionais e sociais a partir da atuagdo do
gestor. Portanto, o estudo apresenta relevancia, uma vez que analisa uma politica
voltada para a educagdo em tempo integral, com a proposta de minimizar
desigualdades sociais e educacionais, tendo em vista as multiplas constituicdes
presentes nos textos que legitimam as politicas e a influéncia delas nos territorios.

Nesta investigacdo, escolnemos o olhar dos gestores, pois compreendemos
que a escolha de diretores, numa escola, pode, por exemplo, possibilitar ou ndo a
continuidade de politicas, sobretudo se a participacdo, um dos pilares da gestao
democratica, (n&0) se efetivar nas praticas educativas nas instituicdes de ensino. Além
disso, a Organizagédo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econémico - OCDE
(2021), criada para estimular o bem-estar social e progresso econdmico dos paises-
membros, destaca que o diretor brasileiro € o que mais interage “com os alunos, as
familias e a comunidade local do que a média de toda OCDE”. Isso representaria 41%
de trabalho do diretor, aqui no Brasil, comparado a 29% da média do tempo de
trabalho de outros diretores de paises que integram a Organizagéo. (OCDE, 2021, p.
32). Além disso, selecionamos, para esta pesquisa, duas escolas que se encontram

no mesmo nivel demonstrado pelo Indicador de Nivel Socioecondmico das Escolas
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de Educacgéo Basica — INSE'. Desse modo, sdo escolas que apresentam um contexto
de desigualdade semelhante, nas quais atuam os gestores entrevistados.

Identificar os sujeitos, as “auséncias e presengas” e os discursos que compdem
o texto da politica torna-se importante para se perceber os processos de construgao
e as possibilidades de ressignificacao da legislagdo/ das politicas nos espagos
educativos de modo a favorecer a redugdo das desigualdades. Para tecer essas
trajetérias, abordaremos, na proxima segéo, os percursos trilhados para avangarmos

na pesquisa: a metodologia.

1.2 E preciso que eu suporte duas ou trés larvas se quiser conhecer as

borboletas. Dizem que sao tao belas: percursos teérico-metodolégicos

A Pesquisa Social, como descreve Minayo (1994, p.14), traz importantes
contribuicdes ao panorama cientifico uma vez que os grupos e as sociedades
investigadas “por razdes culturais, de classe, de faixa etaria, ou por qualquer outro
motivo, tém um substrato comum de identidade com o investigador, tomando-os
solidariamente imbricados e comprometidos”. O Grupo de Pesquisa Politicas, Gestao
e Financiamento em Educacdo (Pogefe/Unirio) elaborou, portanto, um guido de
entrevistas que possibilitasse uma aproximagao dos contextos investigados no Brasil
e em Portugal. Este guido foi disponibilizado no apéndice deste trabalho e traz
questdes que foram utilizadas pelos pesquisadores inseridos na investigacdo do
projeto da Faperj?. As entrevistas, obtidas por meio de videoconferéncia, devido ao
contexto de pandemia e orientacdo do Conselho de Etica na Plataforma Brasil, foram

analisadas com o auxilio da ferramenta Atlas.ti® . Assim, as entrevistas a diretores e

! Indicador de Nivel Socioecondmico do Saeb 2019. Nota Técnica. Disponivel em:
https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/estatisticas e indicadores/indicador nivel soc
ioeconomico _saeb 2019 nota tecnica.pdf

2 S&do pesquisadores deste projeto: os professores Anténio Ferreira e Elisangela Bernado e os
orientandos Amanda Borde, Bruna Vicente, Leonardo Cerqueira, Pamela Mota, Patricia Mota,
Rosangela Felix e Tereza Guimaraes.

3 Segundo Creswell (2010) e Kluber (2014) alguns programas de computador auxiliam os
pesquisadores a identificar, categorizar, organizar e selecionar as informagbes que serao relevantes
para a pesquisa. Destacando que, apds a leitura atenta das evidéncias empiricas, como entrevistas,


https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/estatisticas_e_indicadores/indicador_nivel_socioeconomico_saeb_2019_nota_tecnica.pdf
https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/estatisticas_e_indicadores/indicador_nivel_socioeconomico_saeb_2019_nota_tecnica.pdf
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coordenadores resultaram em material a ser tratado e interpretado a luz dos eixos
tematicos apds a aplicagdo do guido, buscando compreender quais sao os sentidos
produzidos pelos sujeitos e materializados por meio da linguagem, nas evidéncias
empiricas identificadas nas entrevistas. A escolha dos gestores se justifica pela
proximidade que tém dos alunos, familias e comunidade local (OCDE, 2021) e pela
possibilidade de interferéncia dos valores e comportamentos desses sujeitos no
processo de implementagéo das politicas publicas (LOTTA et al, 2018, p. 779). Além
disso, a OCDE (2012, p.4) também considera a diregado da escola como “o ponto de
partida para a transformacéao de escolas desfavorecidas”. A escolha das duas escolas
do municipio do Rio de Janeiro se justifica pelo mesmo nivel socioeconémico
identificado pelo INSE, apds a aplicacdo do questionario contextual do Saeb. As duas
escolas se encontram no nivel 3 e se situam em contextos territoriais de
vulnerabilidade social e redugao de mobilidade urbana devido a violéncia. Elas serao
melhor descritas no capitulo 4, que é o capitulo do campo.

No que tange ao campo desta pesquisa, € inegavel destacar que a escola
desempenha um papel importante quando recebe os estudantes. No entanto, sua
funcado de ensinar e formar, por vezes é deixada em segundo plano, como destacam
alguns profissionais, pois muitos setores da sociedade* entendem que o ideal é,
basicamente, manter as criangcas dentro da escola. Contudo, identificamos que, ao
longo dos anos, houve um aprimoramento da legislagdo educacional que, nem sempre
resultou em materializagdo de propostas que assegurem o cumprimento do
ordenamento juridico (ALGEBAILE, 2009).

por exemplo, é possivel destacar, no material, elementos que contribuirdo para o avango das
pesquisas. Nesse sentido, destacamos alguns softwares que vem auxiliando os pesquisadores a
compreender e analisar os dados que emergem do campo: Nvivo, Maxqgda e Atlas.ti

4 Percebemos este movimento, por ocasido das greves e manifestagdes de professores em decorréncia
de atrasos, diminuicdo e defasagem de salarios, condigdes precarias de trabalho. E comum que parte
da populagao se oponha a este movimento, pois as criangas ficam sem aulas, fora da escola. Uma vez
que, eventualmente, a mesma populagdo busca tomar conhecimento das condigdes dificeis nas quais
se encontram muitas escolas. Ou seja, parece-nos que o importante é que estejam dentro da escola,
nao importa sob quais condi¢des. Ainda ha a compreensao da escola como lugar de controle, formagao
de corpos ddceis, vigilancia dos sujeitos (FOUCAULT, 2014) ou local de protegao a crianga com uma
“liberdade vigiada” (CHARLOT, 2013, p. 228). Esse carater assistencialista/autoritario da escola traz
algumas consequéncias: “o problema é que transformou em essencial o que deveria ser acessorio ou,
melhor dizendo, o que deveria apenas assegurar as condigdes necessarias ao desenvolvimento das
criangas, tornou-se misséo primordial dessa instituicdo” (FERREIRA; PINHEIRO, 2018, p. 36).
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Naturalmente, surgem, no ambito das politicas educacionais, propostas que
pretendem minimizar os processos de reprodu¢édo das desigualdades, nos quais “a
escola distribui escalonamentos e oportunidades”, segundo Dubet (2003, p. 31).
Trazendo para o contexto intraescolar as experiéncias de exclusdo vivenciadas na
sociedade.

A desigualdade persiste se na escola nao for oferecida uma educacao
ampla e exigente que potencie as capacidades dos alunos e alunas de
modo a que tenham as mesmas possibilidades de futuro de outras
provenientes de ambientes socioculturais mais favorecidos.
(FERREIRA; PINHEIRO, 2018, p. 36).

Por conseguinte, para avangarmos na discussdo sobre desigualdade
educacional e social realizamos uma revisdo de literatura, que nos auxiliou a
compreender o movimento de busca por solugdes pedagdgicas para demandas
sociais.

Para fundamentar este estudo foi realizada, ainda, a analise documental e o
levantamento bibliografico, com o objetivo de favorecer a “contextualizagado para o
problema e a analise das possibilidades presentes na literatura consultada para a
concepgao do referencial tedrico da pesquisa” (VOSGERAU; ROMANOWSKI, 2014,
p. 170). O levantamento bibliografico e documental foi realizado a partir de busca nos
sites de bases controladas Scientific Eletronic Library Online — Scielo, Google
Académico, Diarios da Republica e a Biblioteca do Conhecimento On-line - B-On. Para
armazenar e fazer uma revisdo de literatura mais eficiente utilizamos o programa
Mendeley®. Selecionamos, ainda, autores que aparecem com frequéncia nas
dissertacdes e teses, relevantes para esta pesquisa, encontradas no Banco de Teses
e Dissertagdes da Capes. A lista dessas contribui¢des foi acrescentada nos Apéndices
desta tese.

Mainardes (2006, p. 13) destaca, que a revisao de literatura “evidencia nao
somente a existéncia de um numero significativo de estudos sobre a tematica, mas
também a importancia de se investigar o que tem sido pesquisado, as limitagcdes e os

aspectos que ainda precisam ser aprofundados” neste estudo e em investigagdes

5 O Mendeley é um software para estudantes e pesquisadores que organiza artigos em PDF, facilitando
o fichamento, citacdo e organizagao das referéncias. Ele disponibiliza um puglin ao Chrome e ao Word.
No Chrome, sua fungdo é baixar os artigos automaticamente para dentro do Mendeley e no Word,
organiza as citagdes e referéncias durante a escrita.
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futuras. Assim, construimos algumas linhas de pensamento que desenvolveremos na
discussao dos resultados, deste trabalho, e nos ajudarao a discutir sobre os objetivos
elencados para o problema identificado, a saber: Os gestores podem implementar as
politicas publicas educacionais de maneira diferente a partir de suas concepc¢des
sobre Educacéo Integral e(m) Tempo Integral?

No levantamento bibliografico que trara, ainda, a discussdo, a Educagao
Integral e(m) Tempo Integral, contaremos com as seguintes referéncias: Cavaliere
(2009), Coelho (2009,), Coelho & Mauricio (2016), Mauricio (2015), Menezes (2009),
Ribeiro (1986) e Teixeira (2009).

Os principais autores que nos auxiliardo a compreender a discussao sobre
desigualdades educacionais e sociais serdo Arroyo (2010), Bernado (2016), Ferreira
(2018), Dubet (2003, 2004), Bolivar (2012), Rawls (1992), Crahay (2013) e Teixeira
(2009), Simielli (2015).

No que tange a gestao, que justifica a escolha dos entrevistados, as principais
referéncias utilizadas estao elencadas a seguir: Amaral (2016), Bernado e Christovao
(2016), Bordenave (1994), Dourado (2010), Lima (2008, 2011), Silva e Bernado
(2017), Oliveira e Paes de Carvalho (2018). Suas contribuigdes nos levam a discutir
sobre a representagcado e a participagao na gestdo democratica e sobre contribuicéo
dos gestores na implementacéo das politicas. Fatores que podem colaborar para a
compreensao sobre como a politica € implementada.

Numa analise macro das politicas (LIMA, 2008, 2011a) é relevante conhecer
como se organizam as escolas, os sistemas politico e econémico, as politicas, as
redes que sdo necessarias para que elas se efetivem etc. Traremos ao debate a
estrutura das politicas de educacéao e as pesquisas sobre elas para uma compreensao
sobre a gestado das politicas voltadas para um tempo ampliado e sua relagcdo com as
desigualdades sociais e educacionais. Conhecer o campo e outros desdobramentos
desta pesquisa € uma pretensio para estudos futuros, por compreender a importancia
do contexto de implementacdo para que se tenha uma visdo mais ampliada das

politicas.

Por todas as razdes expostas, entende-se que um objecto de estudo
complexo e polifacetado, como € o caso da escola, exige,
congruentemente, uma abordagem tedrica de tipo plural e
multifocalizado, seja em termos de abordagem analitica e de escala
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de observacédo, seja ainda em termos de interpretagao teoricamente
sustentada. (LIMA, 2008, p.84)

No que tange ao cerne desta discussao o discurso € a unidade de sentido que
nos interessa trazer ao debate para a reflexao sobre as politicas e para pensar sobre
os sentidos que constituem as politicas em cada um dos contextos. A principio,
discorremos sobre dados, pesquisas, propostas, politicas. Mas os textos trazem mais
informagdes. Mostram-nos camadas de sentidos que constituem esta grande unidade
que é o texto (e os seus efeitos). E, para além de um texto especifico, todas as
producdes de sentido e relagdes simbdlicas constituem um grande texto: um texto de
uma sociedade, de uma cultura, do mundo, num espago, num momento, num contexto
especifico.

O estudo sobre as politicas nos permitira encontrar sentidos, desconstrui-los,
encontrar outros e perceber, sobretudo a fluidez das politicas. Nao nos referimos aqui
a fluidez gerada pela descontinuidade de politicas publicas ao sabor da troca de (des)
governos, mas sim a fluidez de um texto, resultado de uma construgéo, que nao é
inexoravel, tampouco representa uma verdade unica sobre um tema especifico.

Esta investigacédo é desenvolvida no ambito do grupo de pesquisas Politicas,
Gestao e Financiamento em Educagao (Pogefe/Unirio), coordenado pela professora
Elisangela Bernado; com parceria com o Grupo de investigacdo de Politicas e
Organizagbes Educativas e Dindmicas Educacionais do Centro de Estudos
Interdisciplinares do Século XX da Universidade de Coimbra, coordenado pelo Prof.
Antonio Gomes Ferreira. O objetivo deste projeto maior € analisar as possiveis
relacbes entre as politicas de gestdo educacional e de educagdo em tempo integral
no Brasil e em Portugal. E desse contexto que parte a presente pesquisa, em que
cada pesquisador abraga um tema que pode contribuir com o presente projeto.

E importante entdo, que se tenha, neste trabalho, um olhar curioso e atento
para as especificidades de cada contexto e para a compreensao do que cada um pode
trazer para o problema estruturado. Os paises que compdem o projeto maior trazem
histérias, ordenamento juridico, questdes sociais, politicas e econdmicas proprias, no
entanto, este olhar possibilita conhecer aproximagdes e distanciamentos que nos
permitam fazer inferéncias sobre a influéncia da gestdo na implementagdo destas

politicas em cada contexto.
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Assim, trazemos, especificamente, nesta investigacao, a politicas educacional
voltada para o Tempo Integral: o Programa Turno Unico/RJ, compreendendo que um
“‘modelo politico que realga a diversidade de interesses e de ideologias, a inexisténcia
de objetos consistentes partilhados por todos, a importéncia do poder, da luta e do
conflito (LIMA, 2011a, p. 19) é relevante para se pensar e organizar com clareza os
estudos “macroestruturais”, uma vez que as logicas do Estado encontram reflexo no
contexto escolar e, sem duvida, influenciam as légicas e os saberes que atravessam
a escola vista como uma organizagéo educativa, que (re) configura suas dinamicas,
media seus conflitos e atende as suas demandas a partir desta interacdo entre o
macro e o micro. Conforme Foucalt (2001), sdo as micro relagdes de poder, que de
certa forma, estdo presentes nos espacos educativos nos moldes em que se
encontram presentes na sociedade.

Nesse cenario, conceituar politica publica como o “Estado em agao”
(PARENTE, 2018, p. 416) para o “enfrentamento de determinado problema publico” é
uma possibilidade de se entender como contextos politicos, econémicos e culturais,
influenciam na implementagcdo, na continuidade e descontinuidade de politicas.
Parente, destaca, que “a acdo do Estado pode mostrar-se de forma mais ou menos
continua, efetiva e legitima, por meio de programas mais ou menos estruturados, com
grandes ou pequenos impactos”, levando em consideragédo a forma como se afinam
os interesses dos atores num contexto de influéncia, cujas decisdes politicas estao
presentes na elaboracdo das politicas educativas, e nos contextos estudados por
Mainardes (2006, p. 50) que “estdo interrelacionados, ndo tém uma dimensao
temporal ou sequencial e ndo sio etapas lineares”.

Segundo Lima (2011b, p. 137), ha de fato uma “articulagéo entre certos saberes
e certos poderes” que contribuem para a compreensao dos fendmenos, “diagnéstico
dos problemas e elaboragao de possiveis solugdes”. Permitindo que sigamos nesta
investigacao, inferindo que os atores impregnam as politicas com suas vivéncias,
intencionalidades, projetos de governo, pontos de vista relacionados a politica,
economia e cultura que se entrelagam no movimento préprio das politicas elaboradas,
implementadas e/ou ressignificadas.

A partir do entendimento de Parente (2018), identificamos, no que tange a

discussao sobre politica publica, que temos frequentemente uma politica de Estado e
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uma politica de governo. Esta, com as fragilidades que resultam em descontinuidade
ao sabor da troca das gestdes de cada esfera de governo, e aquela, estruturada com
uma legislagcdo mais endurecida que favorece a continuidade apesar da troca de
governos. No Brasil, muitas politicas voltadas para o tempo integral se revestiram de
uma fragilidade que permitiu sua descontinuidade com o passar dos anos. Listamos,
a titulo de exemplo, o Centro Educacional Carneiro Ribeiro, Centro Integrado de
Atencéo a Crianga e ao Adolescente — CIAC, Centro de Atencéao Integral as Criangas
— CAIC, o Centro de Educagdo Elementar e os Centros Integrados de Educagéo
Publica.

Um olhar sobre as politicas educacionais voltadas para o tempo integral no
Brasil nos leva a discutir sobre a gestao destas politicas. Nesta acepgao, abragamos
os estudos de Lima (2010) que analisam a Administragdo Escolar, como um campo
de multiplos significados, sobretudo em relagao ao contexto socio-histérico, cultural e
territorial em que o termo é cunhado e estudado, compreendendo, de um modo geral,
como um estudo “organizacional das escolas e das praticas dos atores escolares, bem
como as articulagdes entre politicas publicas e administragao das escolas”. Este € o
ponto que nos interessa sobremaneira: a articulagao entre a politica publica e a gestao
das escolas. Lima (2011b) discute ainda sobre os modelos gerencialistas e mais
democraticos de Administragdo Escolar, e adverte sobre a tendéncia de se
despolitizar a administracdo, como se questdes democraticas, a cidadania, as
manifestacdes, as eleicdes, a luta por direitos estivessem fora da gestao publica; e a
administracao se baseasse apenas em conhecimento técnico e eficacia, nos moldes
de uma gestao empresarial.

Propomo-nos, portanto, a este movimento de desconstru¢cado e entendimento.
Pensando, por exemplo, sobre quais camadas de sentidos estdo envolvidas na
construgéo do termo “integral” que se atribui a formagdo e ao tempo; pensando
também sobre o0 que é o tempo integral; refletindo sobre o conceito de democracia, de
dificil definicdo, conforme infere Mouffe (2010), ao afirmar que n&do pode definir
“‘democraticamente o que é democracia” (p.237), pois ha varias definicbes de
democracia. Pensar sobre gestdo democratica passa por essa ideia da democracia,
como poder do povo envolvendo situagdes de conflito. Uma ideia que aparece em

varias civilizagdes, de maneira distinta. E quando trazemos a discussao as
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sociedades, o fazemos buscando compreender, também, quem sao estes sujeitos
sobre 0s quais as pesquisas discorrem quando se fala em desigualdade social e
educacional.

A gestéo trazida aqui, que se pretenda democratica, pressupde participagao e
possibilidade de escolha. As pesquisas ainda nao dispdem de todos os elementos
para definir uma gestdo democratica, ndo obstante encontremos indicios do que
poderia constitui-la, tais como: escolha de gestores, participacédo da comunidade,
transparéncia e preservacéo dos principios democraticos que regem as sociedades.
Tais reflexdes orientaram a escolha dos sujeitos que participaram desta investigacao:
diretores e coordenadores. Dessarte, contextualizar a gestdo escolar é importante,
uma vez que justifica a escolha destes atores para avangarmos nesta investigagao.

Ademais, compreender os processos de gestado de cada uma delas é relevante
no que tange a implementagédo da politica que cada um dos atores envolvidos no
processo de gestdo pode promover. Bordenave (1994) infere que ha “niveis de
participagcado”. Nesta perspectiva, em alguns contextos ndo é somente o gestor escolar
que esta envolvido na implementagcdo da politica. Observemos, o PME (BRASIL,
2007) que foi elaborado com um cunho multissetorial, envolvendo parcerias
interinstitucionais. Assim, ao analisarmos a gestao da politica na escola pretendemos
conhecer as estruturas macroestruturais, como sinaliza Lima (2011) que influenciam
na implementacao das politicas nas escolas e em espacos nao-escolares.

Compreendemos que os processos gerencialistas ou mais democraticos que
impactam nas avaliagdes externas de forma distinta também promovem a chegada e
implementacdo das politicas em cada contexto de forma diferenciada. Assim, a
compreensao dos processos de gestdo de cada politica pode favorecer analise dos
dos contextos nos quais ha desigualdades sociais e educacionais. E importante
sinalizar que n&o tem sido facil avangar em dire¢do a consecugao de uma gestao mais
democratica possivel, uma vez que a escola, contexto micro de uma sociedade, traz
as marcas de regimes ditatoriais e autoritarios que construiram a nossa historia.

A democratizacao leva tempo para se consolidar. E atualmente, as sociedades
ainda lidam com uma onda neoliberal que enfatiza o gerencialismo e um teor
tecnocratico que se opdem a uma légica mais democratica (LIMA, 2018). Inferimos,

portanto, que a gestdo democratica €, ainda, um campo em constru¢cdo. Uma vez que
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estas percepcdes sobre gestdo nao precisam necessariamente ser antagénicas. Ou
seja, um terceiro olhar sobre a gestao € possivel. Um olhar baseado em dialogo e
interagdo, como a OCDE (2021) identificou, em nosso territorio, aliado a praticas
naturais de uma administragéo ((BROOKE; REZENDE, 2020).

Investigar o tempo integral promovido por uma politica, nos situa em outro
campo em construgao, quando abordamos a concepgao de educacao integral que
pode existir nestas politicas. Coelho (2009) destaca que Educagao Integral € uma
concepgao de educagao voltada para a formagao mais completa possivel dos sujeitos,
contudo, segundo Cavaliere (2017) nao apresenta uma definicao fechada, pois ainda
nao ha como mensurar o que forma os sujeitos integralmente. Além disso, o termo
educacao integral ainda apresenta varias concepg¢des que podem variar de acordo
com o contexto, momento histérico ou intencionalidades. Podemos até situar este
termo na categoria “significantes vazios” (LACLAU, 1996) que apresentam varias
defini¢cdes, disputas e possibilidades presentes nos discursos, dificultando a criacao
de uma unica defini¢do para eles.

E importante destacar aqui que Educacéo Integral é a concepgao de educagéo
que buscamos encontrar nos documentos sobre o Tempo Integral, por entender que
esta concepgao de educagao pode contribuir para a redugao das desigualdades
educacionais e sociais.

Segundo Cavaliere (2009), Coelho (2009), Coelho e Mauricio (2016), Educagao
Integral esta associada a uma concepgao de educagao e o Tempo Integral tem relagao
com o acesso dos estudantes a uma carga horaria de pelo menos 7 horas diarias
(BRASIL, 2014) de contato com oportunidades educativas em espagos escolares e
nao escolares. Assim, podemos ter estudantes em tempo integral, ou escolas de
tempo integral. E, pelo menos, quatro percepcdes sobre a fungdo deste tempo
integral, segundo infere Cavaliere (2009). Percebemos, nas politicas investigadas,
que uma visao assistencialista e autoritaria € predominante na elaboragdo e
implementacéo destas politicas e, mais recentemente, uma visdo multissetorial tem
atravessado as propostas de ampliagdo da jornada e/ou tempo integral.

Trabalhamos neste sentido: verificando os indicios de construgdes de sentidos
que os textos/entrevistados nos trazem sobre o tema elencado para o estudo neste

trabalho. ldentificando achados relevantes para a reformulacdo/ implementacao/
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ressignificagdo das politicas publicas voltadas para o tempo integral. Bem como
subsidios que auxiliem gestores a perceberem/desconstruirem ou ndo as camadas de
elementos que constituem as politicas.

Embora Tempo Integral s&o signifique, necessariamente, uma formagao mais
completa possivel, as autoras compreendem que mais tempo pode ser uma estratégia
para que se potencialize esta formagdo. Nesse panorama, a discussdo sobre a
concepgao de Educacéo Integral ganha novo félego nos estudos de Coelho e Sirino
(2018) que discorrem sobre uma concepg¢ao socio-historica e contemporanea da
educacao, que, em algum momento, podem dialogar, se opor ou favorecer a
construgao de novas concepgdes. A perspectiva socio-histérica aborda a importancia
do acesso dos sujeitos aos saberes construidos pela escola ao longo do tempo na
sociedade em que esta inserida, favorecendo a ligag&o entre estes saberes e aqueles
construidos pelos sujeitos no territorio tendo a escola com instituicdo central neste
processo. Numa visdo mais contemporanea a escola dividiria sua centralidade com
outros espagos nao escolares.

Os campos com os quais trabalhamos ndo sao imutaveis. Eles estdo/sao
compreendidos a partir de uma construgcao de sentidos, oriunda de vivéncias, saberes,
outros textos, outros sentidos e, sobretudo, pelas camadas heterogéneas que cada
conceito carrega em si. Descontruir estas unidades de sentido foi um o desafio,
conhecer estas camadas, um exercicio que nos exigiu dedicagdo, mas entendemos
que os estudos sobre as politicas publicas voltadas para o tempo integral podem trazer
indicios que favorecam a sua implementagcao. Entender, por meio do texto, como a
gestdo pode conduzir estas politicas, se mostra relevante na busca por inspiragdes e
praticas que contribuam para minimizar as desigualdades educacionais e sociais nos
contextos de pobreza.

Entendendo que a pobreza € diferente em cada pais/regido/ estado, mas que
impacta a todos os povos, é importante que busquemaos refletir sobre ela e como os
paises buscam, por meio de politicas publicas educacionais, como as voltadas para a
ampliacdo do tempo, solugdes para as demandas sociais. Assim, compreendemos
que varios elementos contribuem para a configuracdo dos discursos sobre a pobreza,
tais como: elementos historicos, culturais, sociais, econdmicos. O texto se torna

impregnado de ideologias que nem sempre sao percebidas no texto escrito, mas sim
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pela forma como é realizada. Todo o dizer dos sujeitos ja vem impregnado das
caracteristicas de uma conjuntura social, que compde um lugar de fala constituido
socio-historicamente ao longo do tempo, sem que o sujeito sequer perceba este
movimento.

Neste sentido, propomo-nos a avangar, nesta investigacao, apresentando um

texto dividido em 6 capitulos, conforme a descri¢ao realizada na se¢ao a seguir.

1.3 Estrutura da tese

Nesta secao descreveremos os percursos que contribuiram para a construcéo
desta pesquisa. E os passos que seguimos para alinhavar os conhecimentos e tecer
a presente escrita. Consideramos que este € um movimento importante para a
organizagao e construgao do exercicio de pensamento que realizamos neste estudo.

Na Introducao desta investigacdo, a pesquisadora apresenta a trajetoria
profissional e académica que contribuiu para a elaboracdo das questdes norteadoras
e reflexdes trazidas aqui. As inquietagcdes que surgiram a partir das experiéncias
vivenciadas no trabalho em contextos empobrecidos e o caminhar docente em dois
Cieps municipalizados despertaram o interesse por investigar as experiéncias de
tempo integral. Neste capitulo, também evidenciamos nossas escolhas teoéricas e
metodoldgicas, os objetivos, hipdteses e justificativa desta investigagédo; e
apresentamos 0 nosso campo € participantes da pesquisa. Conforme a figura a seguir.

Para a construcdo do Capitulo 2, buscamos compreender as discussdes e
medidas relacionadas as desigualdades educacionais e sociais. Para isso, realizamos
uma pesquisa no Banco de Teses e Dissertagdes da Capes com objetivo de identificar
as referéncias mais utilizadas nesses campos. Os achados apontaram para a
utilizagdo de alguns termos tradicionalmente utilizados nestes estudos que se
alinharam aos sentidos produzidos pelos participantes nas entrevistas. E nortearam o
debate realizado. Além disso, foi possivel conhecer as possiveis causas das

desigualdades e algumas estratégias pensadas para minimiza-las.
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Pensar o Capitulo 3 foi um desafio, uma vez que se trata de um tema muito
caro ao nosso grupo de pesquisa. Contudo, ao analisarmos e selecionarmos as
politicas de nosso territério, elencamos aquelas que trazem em sua organizagéo a
perspectiva do enfrentamento as desigualdades conforme descrevemos no capitulo
anterior. E, em alguma medida, inspiraram/contribuiram com a elaboragéo e
organizagado do Programa Turno unico. No Capitulo 4, apresentamos a experiéncia
de tempo integral investigada e o atual panorama de pandemia em que esta inserida,
pois 0 momento influencia nas falas dos sujeitos em relagdo ao Turno Unico. Optamos
por contextualizar o municipio do Rio de Janeiro em relagcéo as desigualdades sociais
e educacionais presentes no territorio, a partir de estudos e documentos. E,
percebemos que seria relevante descrever brevemente a sua rede de ensino, tendo
em vista que o programa TU n&do atende aos estudantes de todo municipio, onde
também existem escolas de turno parcial.

E um capitulo que permite a compreensdo das construgdes do TU e
contribuicdes de outras experiéncias nesse processo. Ademais, ao olharmos para as
experiéncias do capitulo anterior e para o TU, é possivel compreender os sentidos
atribuidos pelos gestores entrevistados, que vivenciaram algumas dessas politicas.
Esses sentidos sdo organizados, no Capitulo 5, a partir dos estudos relacionados as
desigualdades e com base nos temas comuns que organizamos num movimento de
construgcédo e desconstrugdo de sentidos. Nesse exercicio empirico de interpretar o
olhar do outro sobre uma experiéncia surge um metatexto que tenta aproximar o leitor
das ideias trazidas pelos participantes. Utilizamos trechos de nosso corpus de analise
qualitativa com o objetivo de ser o mais fiel possivel as constru¢cdes apresentadas. E,
assim, sistematizamos o material empirico a partir de nossas interpretacdes, para que
a teorizagao fosse possivel diante da riqueza de contribuicbes das equipes de gestao.

Contudo, convidamos o leitor a novas interpretacbes no Capitulo 6,
consideracdes finais deste trabalho, uma vez que este exercicio de pensamento ndo
se esgota aqui. E preciso que avancemos na analise desta politica que ganha novos
ajustes em 2021 e 2022, trazendo para o0s pesquisadores essa
possibilidade/necessidade de acompanhamento e aprendizado junto aos

elaboradores e implementadores da experiéncia de tempo integral, sobretudo no que
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tange aos impactos da politica nos contextos mais empobrecidos em relagdo as
desigualdades sociais e educacionais.

Na figura a seguir, sintetizamos os perclusos trilhados na pesquisa:

FIGURA 1 — Desenho da Pesquisa
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Realizacio das entrevistas

Comité de Etica
Alteracoes no projeto devido a Pandemia

Pesquisa Selecio dos Temas

w

Anilise Temilica 1
sobre os sentidos do tempo integral no '

Selecao de escolas

Const EREA0 do Guido que tange is designaldades sociais e

educacionais.

Experiéncias
de tempo

Programa
Turno

Geslao
Escolar

Desigualdades

integral Unico

FONTE: Elaborado pela autora.

A partir do exposto, avangamos na investigagao proposta. Apresentaremos, no
préximo capitulo, os estudos sobre as desigualdades educacionais e sociais; e suas

imbricagoes.



37

2 SE EU ORDENASSE, QUE UM GENERAL SE TRANSFORMASSE EM GAIVOTA,
E O GENERAL NAO ME OBEDECESSE, A CULPA NAO SERIA DO GENERAL,

SERIA MINHA: Compreendendo as desigualdades sociais e educacionais

2.1 Os sentidos produzidos sobre as desigualdades sociais

Pretendemos, no capitulo 2, trazer ao debate as principais concepgdes acerca
das desigualdades sociais e educacionais identificadas na literatura; como elas podem
ser analisadas a partir de dados quantitativos e qualitativos obtidos por meio de
pesquisas e avaliagdes estandardizadas; e, ainda, como algumas politicas
educacionais foram pensadas para favorecer a equidade educacional e reduzir as
desigualdades sociais . Optamos, nesse estudo, pelo tratamento do termo no plural,
alinhadas aos estudos de Scalon e Salata (2016, p. 183), que nos situam em relagao
a “multiplicidade, pluralidade e capilaridade” que os sentidos do termo desigualdades
assumem.

Desse modo, compreendemos que nos cenarios que se desenham em contexto
brasileiro, surge a necessidade de analise dos movimentos em busca de tempo
integral e sobre como a gestao escolar possibilita e organiza o tempo, no sentido de
qualifica-lo e torna-lo emancipador para as camadas empobrecidas no Brasil.
Contudo, desde 2016, passamos por um periodo de instabilidade politica e econdmica
que nos descortina um panorama tenso de perda de direitos e fragilizagao de politicas
voltadas para os mais vulneraveis. Além disso, vivenciamos uma pandemia desde
2020 e, recentemente, uma guerra entre Ucrania e Russia, se descortina diante de
nossos olhos em 2022, fato que pode trazer impactos na economia de todo mundo.

Dessarte, trazemos um estudo necessario para introduzir a nossa discusséo.
Primeiramente, é importante identificar os termos que os autores costumam associar
as desigualdades sociais: vulnerabilidade, pobreza, risco social, estratificacao
social. Estes também foram os sentidos que emergiram das entrevistas quando os
gestores contribuiram com suas percepgdes sobre a relagao entre o tempo integral e
a reducdo das desigualdades. Por outro lado, identificamos aproximagdes e

distanciamentos em seus sentidos. Desse modo, a investigagéo realizada por Silva
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(2018) contribui para o debate, pois apresenta os conceitos que, em alguma medida,
se interrelacionam e nos auxiliam a olhar para as desigualdades, nesta pesquisa.

Percebemos que esta posta a relagao entre a elaboracao de politicas de Tempo
Integral com a possibilidade de redugdo das desigualdades, como podemos verificar
nos documentos e legislacdo sobre o Turno Unico® e de outras politicas” de Tempo
Integral desenvolvidas no territério brasileiro. Mas sobre quais desigualdades
discorremos? O que conceitua esse panorama de desigualdades?

Dessarte, Silva (2018) apresenta uma discuss&o sobre vulnerabilidade social a
partir dos seus estudos sobre a relacdo entre Tempo Integral e Protecdo Social. E
infere por meio de seu texto que o conceito de vulnerabilidade social apresenta varias
faces e nao esta restrito “as condigdes de pobreza, dificuldades materiais ou
sobrevivéncia”, segundo a autora (SILVA, 2018, p. 42). Desse modo, ndo € adequado
associar diretamente vulnerabilidade a pobreza, pois outros elementos como a
instabilidade profissional, as relagbes humanas, o acesso regular aos servigos
oferecidos pelo Estado pode contribuir para a sensacéo a vulnerabilidade social.

A autora apresenta uma revisao bibliografica realizada por Semzezem e Alves
(2013), que mostra a conceituagao de vulnerabilidade a partir dos estudos do campo
da Assisténcia Social, setor que tradicionalmente lida com as investigagdes acerca
das desigualdades sociais que nos interessam nessa pesquisa. As autoras que
elaboraram esta revisdo observaram que outras fragilidades interferem nas trajetérias
humanas, resultando em questdes que acentuaréo as desigualdades.

Compreendemos, portanto, que movimentos que gerenciam a pobreza nem
sempre avangam em relagéo a redugao das desigualdades, pois esta solugao abrange
uma preocupagao nao s6 com o contexto econdmico, mas pressupde, também, a
busca pela garantia de direitos, pelo bem-estar social, pelo fortalecimento das
relagbes humanas tdo fragilizadas nas relagdes liquidas da contemporaneidade

(BAUMAN, 2013)8. Um pressuposto importante dessa discussdo € que esta visao esta

6 Apresentaremos essa discuss&o na secdo sobre o Programa Turno Unico.

7 Apresentaremos as outras politicas no capitulo 3, pois compreendemos que nos possibilitam olhar
para o tempo como estratégia para a redugdo das desigualdades.

8 O conceito de modernidade liquida cunhado pelo sociélogo polonés Zygmunt Bauman parte do
pressuposto que experienciamos tempos de fragilidades das relagdes humanas, sociais e econdmicas
que nao sao tao fortes e duradouras como antes. Nesse sentido, traz, como exemplo, as préprias
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alinhada a discusséo de Semzezem e Alves (2013, p. 146) sobre risco social: como
uma instabilidade favorecida por situagées que podem gerar uma mobilidade social
descendente. Em outras palavras, para as autoras a “desprotecédo e a inseguranga
transcendem a capacidade de satisfagcao das necessidades basicas”.

Este risco® estd situado em uma zona que poderia amplia-lo ou nao
dependendo de fatores como o que vivenciamos nos ultimos tempos: pandemia,
guerra e outros movimentos econémicos, politicos e sociais. Dependendo do grau de
estabilidade das instituigdes e das relagdes as quais os sujeitos estdo submetidos, é
possivel que este risco resulte em vulnerabilidade social. Compreendendo que esta
vulnerabilidade ndo se materializa do mesmo modo em todos os contextos, pois &
preciso identificar também o que o territério pode oferecer para os sujeitos e como é
0 acesso a estes bem e servigos, bem como analisar, quais séo os percursos trilhados
pelos sujeitos que possibilitam ou ndo esse acesso.

Silva (2018) sinaliza, ainda, em sua pesquisa, que o termo vulnerabilidade
ganhou repercussao midiatica nos ultimos anos nos quais tem estado no bojo de
estudos e propostas voltadas para um publico especifico, por meio de politicas
publicas. Essas agdes do Estado buscam atendem grupos de determinado perfil que
tradicionalmente passam por dificuldades sociais no nosso territorio.

Nesse sentido, mesmo que o “conceito de vulnerabilidade social’ seja
“impreciso” e favorecga “diversas interpretacdes”, de acordo com os estudos de Silva
(2018, p. 45), é possivel perceber que € um termo recorrente sobretudo nas politicas
cujo alvo é o enfrentamento a pobreza e as desigualdades. Sousa, Espirito Santo e
Bernado (2015) trazem contribuicbes a este debate, ao identificarem, no PNE
(BRASIL, 2014), um conjunto de metas que aborda a garantia ao direito a educagao
e a possibilidade de redugao das desigualdades.

Nessa logica, identificamos, por exemplo, os programas de transferéncia de

renda. Sendo esta, uma solucao que nem sempre considera as multiplas dimensées

relagdes de trabalho em que somos empreendedores de nés mesmos e poucos vinculos construimos
com algum empregador. Como vimos acompanhando ao longo dos anos, as rela¢des de trabalho estéo
cada vez mais frageis e imprevisiveis.

9 Segundo Semzezem e Alves (2013, p. 161) “s&o considerados fatores de risco: a convivéncia familiar,
comunitaria e social, fenébmenos de isolamento, desagregacgéo, desfiliagao, discriminagao, apartagéo e
exclusdo, contingéncias de natureza, aspectos como etnia, género, religido e orientagdo sexual,
desigualdade econémica etc.”



40

das desigualdades e da propria pobreza. Deixando de favorecer a garantia de
protecao social e de outros direitos fundamentais preconizados pela Constituigao.

A vulnerabilidade social, sobre a qual tratamos até aqui, ganha félego nas
pesquisas de Fleuri (2003) que destaca como possivel movimento de repensar estes
contextos sob o viés da pedagogia do acolhimento, de observar os contextos e os
saberes produzidos pelo outro, muitas vezes invisibilizados pelos padrbes coloniais
que entendem um saber como mais e outro como de menos prestigio. Esta reflexdo
nos leva a discorrer sobre essa formagéo integral que vimos defendendo ao longo das
pesquisas e discussdes. Buscando compreender que saberes sao estes que
atravessam os sujeitos e contribuem para esta formagao mais completa.

Neste sentido, Fleuri (2003) e Freire (1992) nos ajudam a pensar sobre 0s
povos oprimidos, que se encontram em contextos em que falta a estrutura digna de
vivéncia e convivéncia, em que seus saberes sdo percebidos como menores por
outros segmentos da sociedade. Sao sujeitos que, por vezes, nao sao representados
pelos conteudos académicos e ndo sio valorizados enquanto produtores de
conhecimento e de saberes necessarios para a “formagao mais completa possivel”
(COELHO, 2009). E um elemento de excluséo e desfiliagdo que contribui para um
risco social, uma vez que os sujeitos, por meio destes processos opressores, ndo se
identificam com determinados contextos sociais e iniciam um movimento de
afastamento. Essa questdo se alinha a possibilidade de vulnerabilidade social, na
medida quem que o outro e sua cultura ndo sao ouvidos/reconhecidos. Bernado
(2016, p. 16) faz algumas inferéncias sobre desigualdades que contribuem para este
dialogo:

A estratificacdo social indica a existéncia de diferencas, de
desigualdades entre pessoas de uma determinada sociedade. Ela
indica a existéncia de grupos de pessoas que ocupam posicoes
diferentes. Os trés principais tipos de estratificacdo social sao i.
estratificacdo econémica: baseada na posse de bens materiais,
fazendo com que haja pessoas ricas e pobres e em situagdo
intermediaria; ii. estratificagao politica: baseada na situacdo de mando
na sociedade (grupos que tém e que ndo tém poder); e iii.
estratificacdo profissional: baseada nos diferentes graus de
importancia atribuidos a cada profissional pela sociedade.

E mais uma forma de compreender as desigualdades, por meio de diferencas

que geram a estratificacdo social. Diante do exposto, a divisdo social, politica,
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econdmica e cultural permite um entendimento do que constitui as desigualdades
sociais no nosso pais. Os estudos sociolégicos mostram, na pesquisa realizada por
Scalon e Salata (2016) que a compreensdo sobre a estratificagdo social e as
desigualdades tém sido um desafio neste século. Sobretudo para que de fato se
efetivem praticas e politicas que enfrentem os obstaculos para a consecucao de uma
sociedade mais justa.

Neste bojo, os autores também destacam que esse estudo apresenta um
dinamismo proprio de um conceito extremamente abrangente e multifacetado e,
principalmente, por isso, de dificil analise. Contudo, as multiplas dimensdes das
desigualdades e da estratificagdo precisam ser observadas, reconhecendo que
fatores como “classe, género, raga, renda, educagéo, entre outros” (sdo importantes,
entretanto, ndo sdo mais suficientes (SCALON e SALATA, 2016, p. 180). A partir do
exposto, compreende-se que estratificagdo, assim como as desigualdades, ndo sao
movimentos naturais, mas sim uma construcdo social que atravessa as sociedades
no mundo. A estratificagdo social, que contribui para o acirramento das desigualdades,
também ¢é multifacetada e €& composta por elementos como “origem social,
propriedade, qualidade de vida, segmentagao socioespacial’, elementos culturais,
acesso a bens culturais, dentre outros.

Assim, esta pesquisa busca indicios que mostrem a preocupag¢ao da gestéo
das politicas com a redugéo destas desigualdades, compreendendo que os interesses
e saberes dos grupos podem dar um norte para a ressignificagao/implementacao das
politicas elaboradas para/por eles.

Temos aqui, ao pensar desigualdades, a oportunidade de observar, através da
cosmovisdo de varios povos, por exemplo, o que é formacgao integral, o que é o bem-
viver, como a educacgao contribui para o bem-estar. E isso “vale também para a
diversidade das propostas metodoldgicas, assim como para a possibilidade da
articulacdo em rede das informacdes e dos novos saberes nas formas do pensamento
complexo” (FLEURI, 2003, p. 17). Uma vez que “corrigir as desigualdades
educacionais perpassa as justificativas de todas as politicas” (ARROYO, 2010) e
elementos intraescolares podem contribuir para “minimizar os efeitos da origem
social”, segundo pesquisas sobre eficacia escolar (OLIVEIRA; WALDHELM, 2016, p.
836).
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Arroyo (2010), Bernado (2016) e Ferreira (2018) discorrem sobre os contextos
empobrecidos e sobre as marcas que as desigualdades sociais e educacionais nos
contextos brasileiros. Sao trabalhos e discussdes que nos inspiram a analisar os
movimentos dinamizados no campo da Educagdo para que os sujeitos consigam
mediar os seus conflitos oriundos das situagdes de vulnerabilidade social.

A Organizagao da Nagdes Unidas (2017) apresenta, em sua Agenda 2030,
como primeiro objetivo, a erradicagédo da pobreza em todo mundo e, para isso,
apresenta objetivos e metas que devem ser apreciados e dinamizados até o ano 2030.
Esta proposta mostra uma iniciativa mais ambiciosa em relacdo ao “Objetivo de
Desenvolvimento do Milénio, que propunha até 2015, reduzir a pobreza extrema a
metade do nivel de 1990, em ambito global” (ONU, 2017, p. 6). A ONU traz, também,
dados que nos fazem refletir sobre a pobreza existente nos paises e suas

configuracoes.

Qualquer tentativa de mensuragdo da pobreza de uma populagao
depende, inicialmente, de uma definicao de pobreza que permita a
identificagdo de quem é pobre — e quao pobre essa pessoa é — e de
uma regra de agregacado que permita contabilizar o nivel de pobreza
nessa populagéo. (ONU, 2017, p. 7)

Esta é uma proposigédo importante, uma vez que as configuragdes de pobreza
s&o distintas, variando conforme o contexto, o local, a historia das sociedades.
Percebemos a tendéncia a linearizar o conceito, no entanto, estudos apontam para
variacdes nesta definicdo. E possivel que, em um territério onde o custo de vida seja
mais elevado, um salario considerado alto, por um grupo de outro pais, pode nao
atender as familias que dispde do referido valor, uma vez que ele, talvez, ndo supra
todas as necessidades da familia.

Este olhar sobre o fendmeno da pobreza, é desenvolvido, nesta
contemporaneidade, pelos estudos que tratam da pobreza multidimensional
(RAITANO; RIBEIRO, 2019; KAGEYAMA; HOFFMANN, 2006). E importante destacar
que:

Muito além da renda, essa abordagem entende que a pobreza
consiste em um fendmeno social complexo, referente ndo apenas a
privagdes em termos de necessidades materiais de bem-estar, mas
também a negacéo de oportunidades de se levar uma vida dentro de
padrdes aceitaveis socialmente. Para essa abordagem, as multiplas
dimensdes da vida humana devem ser levadas em conta na analise



43

do nivel de vida das pessoas. O ndo acesso a certos niveis de vida
em determinadas dimensodes configuraria uma situacao de privacao.
(RAITANO; RIBEIRO, 2019, p. 11)

“A multidimensionalidade da pobreza envolve aspectos de diversas naturezas:
materiais, subjetivas, assim como dimensdes politicas e sociais relacionadas a
questao”, uma vez que “as diversas caréncias e fatores socioecondmicos a ele
associados, estao interrelacionados” (RAITANO; RIBEIRO, 2019, p. 12).

Nesse sentido, € importante ndo culpabilizar os contextos empobrecidos pelos
resultados que mostram as desigualdades sociais. Nado obstante, buscamos, téo
somente, vislumbrar, por meio dos discursos dos sujeitos, estudos e documentos,
como as politicas publicas podem favorecer a reducao destas mazelas sociais.

O mercado surge aqui como uma dindmica que vem impactando histérias,
culturas, sociedades e exige de governos e sujeitos propostas que permitam avangos
sociais e educativos. Desse modo, na medida em que surgem dificuldades sociais em
varios contextos, a educacao é encarada como possibilidade de mediar os conflitos
proprios das dinamicas sociais e econdémicas.

Alguns autores inferem que praticas educativas/socioeducativas podem
minimizar os problemas sociais e mediar os conflitos (FERREIRA, 2018; MACHADO,
2010; PAIVA, 2015; GRACIANI, 2014; BAPTISTA, 2017). Considerando, portanto, que
as camadas empobrecidas da populagao, os excluidos, os invisibilizados vivenciam
com mais frequéncia os processos de desigualdades educacionais e de inclusao
excludente, a pobreza multidimensional torna-se uma preocupacéao em todo o mundo,
como destacam documentos da ONU por meio de medidas urgentes que subjazem a
consecugao dos objetivos propostos.

O Banco Mundial fixou em ddlares (por dia) o padrao de renda aceitavel para
definir pobreza _US$5,50 e pobreza extrema _ US$1,90 (BANCO MUNDIAL, 2018),
tendo em vista o objetivo de Erradicagdo da Pobreza Extrema até 2030. Embora o
salario-minimo de 1.100 reais (192 dodlares), em 2021, ndo aponte necessariamente
para um panorama de pobreza, faz-se necessario trazer ao debate a situagdo de
desemprego e subemprego de um numero significativo da populagéo do pais.

Dados do IBGE, demonstram que dos 43,2% dos ocupados no pais, a maioria

nao tem Ensino Médio e que este indicador de desigualdade educacional interfere nas
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rendas, mostrando que o grau de instrucdo impacta na insergcdo do trabalhador no
mercado de trabalho e na sua remuneracgao (IBGE, 2018).

O estudo realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE
(2018, p. 38) traz a tela discussdes sobre varias desigualdades no contexto brasileiro
relacionadas com critérios de cor/raga, sexo, regiao e idade. Informa ainda que a taxa
de subutilizacao da forca de trabalho “diminuiu entre 2012 e 2014, mas cresceu nos
trés anos seguintes, no contexto de crise que atingiu o pais a partir de 2015”. Esta
taxa indica que sdo cumpridas 40 horas de trabalho, no entanto, nem todos
conseguem ter a carga horaria completa de trabalho, isso também gera uma reducao
da renda.

O Instituto sinaliza uma possivel explicacédo para este fenébmeno: a reducio do
trabalho formal e 0 aumento do trabalho informal, favorecendo, em contrapartida a
fragilidade e/ou precariedade das condigbes de trabalho. Quando a linha global
estabelecida para a pobreza extrema (US$1,90 por dia), cerca de R$ 140,00 por més,
verificamos que o Brasil apresentou um percentual de pessoas de 6,6%, em 2016,
que chegou a 7,4%, em 2017 (IBGE, 2017p. 57). Em relagdo a linha global de US$5,50
por dia (R$ 406, mensais, aproximadamente), que indica pobreza, identificamos um
percentual de 26,5% (55 milhdes de pessoas) vivendo abaixo desta linha, em 2017,
que indica um aumento em relagédo a 2016, com seus 25,7%.

O Mapa da pobreza (2018), elaborado pelo IBGE, destaca que 26,5% da
populacao esta abaixo da linha de pobreza, mostrando, também, o indice de cada um
dos estados da federacdo. 24% dos brasileiros ganham até um salario-minimo,
enquanto apenas 0,7 % ganham mais de 20 salarios-minimos. Aparentemente, a
renda média do trabalhador esta em 1.774 reais, no Brasil, embora a pesquisa,
realizada pelo IBGE, conclua que o Brasil ainda € um pais desigual. A concentragao
de renda esta, de fato nas maos de uma parcela bem pequena, enquanto, um quarto
da populagdo ganha menos de um salario-minimo.

Qual sera o papel do tempo e da gestdo nos processos que mediam estas
demandas contemporaneas da escola? E importante destacar que, por vezes as
escolas cedem o seu papel precipuo de ensinar a ocupacgao de zelar pela guarda dos
estudantes, apresentando uma visdo assistencialista da educacao como discute

Cavaliere (2007) ao analisar as propostas de ampliacdo da jornada. A pesquisa
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desenvolvida por Mota (2013) também mostrou que os percursos em busca de
educacgao integral, apresentados pela escola, tiveram este viés assistencialista mais
evidenciado.

Entretanto, segundo Minayo (1994), nenhuma teoria, por mais elaborada que
seja da conta de explicar todos os processos. E necessario constante reflexdo sobre
0 que pode contribuir para a formagao dos sujeitos numa perspectiva de educagao
integral para além da possibilidade de oferecer a guarda das criangas e adolescentes
pelas escolas. Avangando, portanto, nas discussdes acerca das desigualdades
sociais e desigualdades educacionais, percebemos um alinhamento destes conceitos
com a questao da pobreza, mas nao exclusivamente com ela.

Alguns autores direcionam nosso exercicio epistemoldgico que busca perceber
as aproximacoes e distanciamentos dos sentidos desses conceitos. Verificamos, nos
estudos de Janczura (2012), que os termos risco sociais e vulnerabilidade social
ganham significados distintos, levando-se em consideragdo o campo de pesquisa que
investiga estes objetos e o contexto socio-histdrico no qual se realiza a pesquisa. Em
sua pesquisa, a autora enfatiza que o risco gera vulnerabilidade social em algumas
circunstancias, no entanto, nao sao termos idénticos. A diferenciagdo se torna
relevante uma vez que falamos, a priori, de causa e efeito e ndo como objetos de
pesquisa sindnimos. O risco geraria diferentes tipos de vulnerabilidade, o risco social
resulta, portanto, em vulnerabilidade social.

Poderiamos pensar em uma série de riscos que resultariam em vulnerabilidade
social, mas aqui, listaremos aqueles que percebemos que estdo mais associados as
caracteristicas socioecondmicas de grupos considerados vulneraveis, citados em
algumas pesquisas, sobretudo no &mbito das investigagdes sobre politicas publicas
educacionais (MENEZES; DINIZ JUNIOR, 2018; CAVALIERE, 2014; BERNADO,
2016).

Dentre os artigos e pesquisas elencados, ao longo deste trabalho, deparamo-
nos com politicas educacionais nacionais e internacionais que trouxeram/trazem em
seu bojo a preocupagao com grupos mais vulneraveis da sociedade e o fazem a partir
das questdes que, em sua maioria costumam estar presentes nas diretrizes destas

politicas. A saber: nivel socioeconédmico baixo, familias numerosas, escolarizagao
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baixa, remuneracgdo insuficiente, familia monoparental’®. Percebemos que esta
vulnerabilidade, a social, ndo esta exclusivamente associada a renda, mas também a
um movimento estrutural resultante de uma fragilidade de lagos entre os sujeitos e ao
acesso desigual a oportunidades e servigos que favoreceriam a redugao de alguns
processos de exclusédo.

Alguns riscos sociais reunidos possibilitariam, portanto, o surgimento de um
grupo de sujeitos em vulnerabilidade social, que, geralmente estariam préximos da
linha de pobreza. Para Arroyo (2012), estes seriam os desiguais, os subalternizados,
os outros, aqueles com os quais alguns setores da sociedade n&o sabem lidar e
pretendem deixar invisiveis e “desfiliados”, termo cunhado por Castel (1998).
Outrossim, Arroyo (2012) destaca que, no tecer do conceito sobre essas
desigualdades que acometem os grupos em vulnerabilidade social, um outro
movimento deveria ser feito. O autor afirma que aqueles que organizam as politicas
costumam, em alguma medida, culpabilizar os sujeitos, entendendo desigualdade
como caréncia, como falta de “condi¢des de vida, de emprego, de moradia, de saude
e de renda” (ARROYO, 2012, p. 45), e, a partir desta compreensao, “envidam”
esforcos para implementar “politicas supletivas de caréncias”. Similarmente,
organizam projetos moralistas para resolver os problemas associados a “falta de
valores, de habitos de trabalho, de sustentabilidade”. Relegando a outro plano a
preocupacao efetiva em desenvolver propostas que favoregam a igualdade.

Esta l6gica induziria a sociedade a pensar que medidas simples de correcao
propiciariam solugdes para questdes muito mais complexas. Arroyo (2012, p. 45)
destaca que ha, no senso comum, a falacia de que se uma “crianca estiver na escola,
alfabetizada e na idade certa”, todos os problemas relacionados a desigualdade de
acessos estardo resolvidos e essa crianca nao fara mais parte de um grupo em
vulnerabilidade social.

A escola, por sua vez, ratifica-se, hiperbolicamente, como a panaceia que cura
os males da exclusdo social. Entretanto, teriamos ai um paradoxo, uma vez que a
escola frequentada pelos grupos mais vulneraveis também é vista como um contexto

suscetivel a formulagao de criticas que abordam a desqualificagcéo, o fracasso escolar,

0 Quando apenas um dos pais é o responsavel pela(s) crianga(s)
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a ineficiéncia ao ensina, configurando uma discussao sobre a teoria de crise da escola
publica que nao é recente (ALGEBAILE, 2009; PARO, 2009).

A escola, de fato, € uma instituicdo que vem lidando com movimentos
hegemonicos e contra hegeménicos oriundos da propria sociedade e do tempo em
que esta inserida, neste sentido, acaba assumindo varias dimensdes que,
frequentemente, nos levam a indagar, em inUmeras pesquisas, qual é o papel da
escola. Frigotto (2009) traz uma contribuicdo que favorece nossas reflexées quanto a
questao que nos inquieta amiude. O autor discorre sobre as visbes que a educacao
assume ao longo do tempo, que revisitamos elipticamente. Ousariamos dizer, em sua
trajetéria de se (re)inventar com o avango das sociedades, as experiéncias
educacionais costumam repetir outras experiéncias nessa busca por qualidade/
melhores resultados. Desse modo, a escola também desempenharia um papel
importante no que tange a redugao/reprodugao das desigualdades.

Segundo Arroyo (2012, p. 17), a sociedade teria trés tipos de visdo acerca da
Educacéo: “iluminista, economicista e reprodutivista”. Em relacdo a primeira viséo, a
educacao € elevada ao grau de “elemento libertador da ignorancia e constitutivo da
promogao, por si, de sociedades mais democraticas e com maior igualdade social”. A
visdo economicista trata de uma instituicdo que estaria responsavel pelo “capital
humano “e pela produgdo de “competéncias, uma espécie de galinha dos ovos de
ouro, capaz de nos tirar do atraso, situando-nos entre os paises desenvolvidos, e de
facultar a mobilidade social’. A escola, segundo uma visdo reprodutivista estaria
reduzida a “forga unidimensional do capital” (ARROYO, 2012, p. 17).

Pensar em um unico modelo de escola ainda nao é possivel, uma vez que
“‘existem educacdes” e “todas elas se ddo numa dialética entre autoridade e liberdade”
(GADOTTI, 2002, p. 25). Entretanto, no trabalho intelectual que cabe aos profissionais
da educacao e pesquisadores & possivel tecer percepcodes e sentidos acerca do papel
social da escola, no que tange ao tipo de sociedade que se quer construir. Em que
pesem as criticas e as varias percepc¢des que a sociedade venha a elaborar sobre a
escola, ela tem um papel relevante nos processos de redugéo/reprodugdo das
desigualdades sociais (ARROYO, 2012; ALGEBAILE, 2009).

E o tempo surge como uma ferramenta que pode favorecer os processos

formativos dos sujeitos que se encontram em vulnerabilidade social, haja vista a
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necessidade de que a crianga das camadas mais empobrecidas da populagao tenha
a garantia de mais tempo de acesso a oportunidades formativas e,
consequentemente, “tenha igualdade de condigdes educacionais, se compararmos
com as oportunidades que as criangas de classe média tém, em espacos variados e
ao longo do dia inteiro, com acesso a linguagens e circunstancias diversas”, conforme
apontam os estudos de Mauricio (2009, p. 55).

A discusséo sobre desigualdades sociais, segundo (2015), ganha espago como
objeto de pesquisa nesta contemporaneidade, embora o tema seja considerado como
fenbmeno e categoria analitica a partir da Revolugao Francesa de 1789 que, desde
entdo, inspira a busca por igualdade politica, econdmica e social entre os sujeitos,
com o lema que caracterizou o movimento “Liberdade, Igualdade e Fraternidade”. O
autor, analisa a superagao da desigualdade social sob duas perspectivas: A igualdade
total que se refere a uma boa “situacdo socioecondmica” para todos e a igualdade
relativa que trata do “acesso de oportunidades a todas as pessoas da sociedade”
(OLIVEIRA, 2015, p. 2). Considerando utépica a primeira perspectiva, seus estudos
voltaram para os movimentos realizados pelo Estado para favorecer o acesso as
oportunidades e a conquista de mais direitos pelas pessoas.

Oliveira (2015) acrescenta a esta discussdo outros indicadores sobre
desigualdade social. No Brasil, alguns fatores atravessam os estudos deste campo,
tais como as dimensdes politica, econbémica, social, racial, cultural, regional e de
género, contribuindo para o modelo de desigualdade social que temos na atualidade.
E que teve seu inicio nas relagdes escravocratas que antecederam o periodo
republicano. Com o Estatuto da Terra, apds a abolicdo em 1888, indios, negros e
pobres n&o recebiam terras para trabalhar. A pobreza e a desigualdade surgidas neste
periodo “eram tratadas como casos de policia” (OLIVEIRA, 2015, p. 3). Nao obstante,
ao longo dos anos, foi o foco de alguns segmentos da sociedade que passaram a
buscar solucdes para estas questoes.

ONGs, pastorais e movimentos sociais, implementavam projetos e acdes
sociais e, posteriormente, cobraram dos governos que seguissem investindo na luta
contra a miséria, contra a fome e por mais oportunidades que minimizassem os
processos de exclusao social. Contudo, a concentracado de renda entre os ricos ainda

€ um empecilho para que haja uma melhor distribuicdo de renda, de acordo com os
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estudos de Souza (2016). Silva (2010) ainda acrescenta ao debate que esta ma

distribuicao é caracteristica de nossa sociedade.

No Brasil, 0 que se tem é um grande contingente populacional que
sempre esteve a margem da sociedade; que nunca teve insergdo no
trabalho formal, nem participou da sociabilidade ordinaria. Nao ser
incluido € uma condicao estrutural que tem marcado geragdes apos
geracoes]...]. De modo que, no Brasil, a pobreza aprofundou-se como
consequéncia de um desenvolvimento concentrador da riqueza
socialmente produzida e dos espacos territoriais, representados pelos
grandes latifundios no meio rural, e pela especulagao imobiliaria no
meio urbano. Tem raizes na formacao sécio-histérica econémica da
sociedade brasileira (SILVA, 2010, p. 157).

Em todo mundo, algo semelhante acontece, como Bauman (2015) infere, ao
sinalizar que a riqueza de cem pessoas mais ricas de todo mundo seria duas vezes
maior que a renda de 2,5 bilhdes dos mais pobres. Isto é, a desigualdade € um
fendbmeno que ainda cresce no mundo e deixa os pobres cada vez mais pobres. O
autor ainda nos chama a atengdo para algumas “mentiras” que as sociedades
implementam como possiveis solugdes para as desigualdades. A saber: “o
crescimento econdmico” como a unica forma de resolver os problemas humanos; o
aumento do consumo como forma de satisfazer a busca pela felicidade; “a
desigualdade entre os homens € natural”, assim, é preciso ajustar-se e nao favorecer
processos que gerem igualdade; a existéncia de “rivalidade” como necessidade de
justica social. Percebemos, com as contribuicdées de Bauman (2015), que valorizar
exclusivamente/preferencialmente a economia como salvagdo € a grande mentira
social. E podemos experienciar estes argumentos, atualmente, diante do quadro de
pandemia que assola a humanidade desde 2020"".

Ribeiro e Vovio (2017) concluem, em sua pesquisa, que a falta de acesso ao
capital cultural exigido pela escola, associada a outros riscos sociais que favorecem a
inser¢cao dos sujeitos num contexto de vulnerabilidade social, pode contribuir para o
surgimento de desigualdades educacionais. Parece-nos, dessarte, que este tem sido,

o norte de boa parte das politicas publicas educacionais. Este € um panorama que

" COVID-19.
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acompanhamos em todo o mundo, mas trouxemos o caso Brasil e Portugal
anteriormente, devido a pesquisa da qual fazemos parte.

No que tange ao contexto mundial, alguns indicadores sao utilizados para
mensurar e acompanhar o acirramento e redugao das desigualdades. Dentre eles, o
indice de Gini e o indice de Desenvolvimento Humano permitem acompanhar o
panorama mundial. Enquanto isso, a ONU, por sua vez, vem articulando um conjunto
de medidas para alcancar os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel, com os
quais o Brasil se comprometeu com os paises do mundo na Agenda 20-30. Os
objetivos que o documento apresenta séo 17: Erradicagao da pobreza; Fome zero
e agricultura sustentavel, Bem-estar, Educacao de qualidade; Igualdade de
género; Agua potavel e saneamento; Energia acessivel e limpa; Trabalho decente e
crescimento econdémico; Industria, inovacdo e infraestrutura; Redugao das
desigualdades; Cidades e comunidades sustentaveis; Consumo e produgao
sustentaveis; Acado contra a mudanga global do clima; Vida na agua; Vida terrestre;
Paz, justica e instituicoes eficazes; e, Parcerias e meios de implementagéo 2.

Alinhado aos objetivos 1, 2, 3, 4, 5, 10 e 16 seguimos no debate, trazendo o
indice de Gini'® que colabora para a percepgao da distribuigdo/concentragéo de renda
nos paises. Ele € um dos indicadores que mensuram a desigualdade social no mundo,
e pode nos mostrar um panorama dos paises mais desiguais. Nesse sentido, um olhar
sobre este indicador é necessario para compreender 0 quanto 0os governos se
envolvem ou deveriam se envolver com as propostas voltadas para a redugao das
desigualdades sociais e educacionais.

Ha uma discussdo sobre os melhores indicadores para se medir as
desigualdades, segundo Carvalho et al (2017). Alguns levam em consideragao a
renda das familias, outros indicadores verificam o indice de pobreza da regido. Mas
os autores apontam que existem problemas nestas escalas, uma vez que a pobreza
e a renda das familias nem sempre € a mesma nos territérios. Matematicos e
estatisticos sinalizam que a renda, em determinada parte do pais pode ter um poder

de compra maior em uma regiao e menor em outra. E isto dentro do mesmo territério.

2 Fonte: https://www.br.undp.org/content/brazil/pt/home/sustainable-development-goals.html
13 Corrado Gini, estatistico italiano, criou em 1912 este indicador para medir a desigualdade nos paises.
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O importante é perceber que desigualdade social ndo se restringe a desigualdade de
renda. Isto posto, é preciso identificar sob qual viés estas analises sao feitas.

Para além das variaveis renda, interseccionalidade, igualdades, vantagens,
desvantagens, direitos, liberdades, preconceitos, racismo, um outro viés surge nesta
analise: o0 acesso as oportunidades. Neste bojo, alguns indicadores podem contribuir
para as pesquisas deste campo. Ainda ndo sao os melhores indicadores, entretanto
permitem o acesso a informagdes sobre as desigualdades nos paises a partir de uma
analise mais completa possivel.

Nessa pesquisa, também olhamos indicadores que nos ajudam a compreender
as desigualdades, conforme indica o0 Mapa da Desigualdade da Regiao Metropolitana
do Estado do Rio de Janeiro'*. Desse modo, selecionamos apenas alguns que se
alinham a discussdo do material exposto. O estudo presente no mapa da
desigualdade inicia a sua analise contextualizando o nosso pais como um pais
desigual, indicando que o Brasil tem a 22 maior concentragao de renda do mundo nas
maos de poucos

Nesse sentido, buscamos as medidas que nos informam o quao desigual é um
territério e um processo educativo. Apesar de varios olhares possiveis para se medir
a desigualdade social, € mais comum encontrar, no ambito de investigagbes
socioeconOmicas, a medicdo de renda como variavel para se calcular as
desigualdades. O indice de Gini, portanto, é obtido com base na Curva de Lorenz'®,
gue nos mostra o quanto uma proporgao acumulada de renda, que € representada na
vertical, pode sofrer influéncia da proporcdo acumulada da populacao, representada

pela linha horizontal.

4 Mapa da Desigualdade da Regido Metropolitana do Estado do Rio de Janeiro. Disponivel em:
https://www.casafluminense.org.br/wp-content/uploads/2020/07/mapa-da-desigualdade-2020-
final _compressed.pdf. A discussao sobre as desigualdades no municipio do Rio de Janeiro sera
apresentada na segdo 3 que discute sobre o Programa Turno Unico no territério.

S A curva de Lorenz representada pela linha curva, que atravessa de forma irregular o triangulo
formado no grafico, indica o quanto este pais é desigual ou ndo. Quanto mais curva ela estiver quase
alcangando o vértice do triangulo cujo angulo forma 900, mais desigual é o pais. Quanto mais préxima
a curva esta da reta que divide todo o quadro, ou seja, quase reta também, menos desigual é o pais,
uma vez que as pessoas tém uma renda muito parecida. Este € um grafico de proporgdo acumulada
de pessoas por propor¢do acumulada de rendas que nos auxilia a trabalhar com as férmulas que
resultam no indice de Gini. Compreendendo que 10% da populagéo possui 25% da renda do pais; 50%
da populagéo possui 25% (10% + 15%); 75% da populagéo, 45% (10% + 15% +20%) e 100%, possui
100% da renda do pais (10% + 15% + 20% + 55%).


https://www.casafluminense.org.br/wp-content/uploads/2020/07/mapa-da-desigualdade-2020-final_compressed.pdf
https://www.casafluminense.org.br/wp-content/uploads/2020/07/mapa-da-desigualdade-2020-final_compressed.pdf
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Figura 2 — Curva de Lorenz

Renda @

Populagao

FONTE: CARVALHO et al (2017).

Este calculo toma como base uma distribuicdo de renda igualitaria e perfeita,
que é representada pela linha diagonal reta, enquanto a linha diagonal curva (a curva
de Lorenz) representa a desigualdade da renda que acontece na realidade. Com estas
informacdes, o indice de Gini é extraido a partir da diferenca entre a area mais perfeita
de distribuicdo de renda e a area que representa o acontece realmente. Quanto maior
for a area de A, o indice de Gini sera maior, e, consequentemente, a desigualdade
sera maior (CARVALHO, 2017).

Quando o Coeficiente de Gini estda mais proximo de 1, isso significa
concentragcédo de renda, quando esta mais préximo de 0, configura uma distribuicdo
de renda mais igualitaria. Assim, um pais com um maior indice € um pais mais
desigual. Tal resultado é diferente do indice de Desenvolvimento Humano (IDH), pois
quanto mais proximo a 1, mais qualidade de vida a populagdo possui. O IDH é
elaborado a partir da analise de trés dimensdes: educacao, renda e saude. Enquanto
o indice de Gini observa a distribuicdo da renda no pais.

Olhar os indicadores, numa perspectiva global, nos auxilia a compreender as
questdes que geram desigualdades nos territorios. Comegamos, portanto, com o
panorama mundial até chegarmos em nosso territdrio e seus processos proprios que

geram as desigualdades.
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Embora seja muito utilizado em pesquisas socioeconémicas, principalmente no
que tange a comparagdo entre paises, o indice de Gini apresenta algumas
desvantagens. Este indicador mede a desigualdade de renda nos territérios,
entretanto, ndo mostra a desigualdade de oportunidades nos paises. O que também
contribui para o acirramento das desigualdades sociais e educacionais. Por isso, o
indice, por si sO, nao mede as desigualdades dos territérios, tampouco as
interseccionalidades que resultariam em desigualdades.

N&o obstante seja um meio de verificar as desigualdades e a concentragao de
renda, é preciso langar outros olhares para a estrutura, cultura, histéria, modos de
fazer de cada territorio. Uma vez que somente o indice de Gini, ndo representa todas

as nuances que configuram efetivamente as desigualdades em cada pais.

Tabela 1 - Coeficiente de Gini do Brasil

ANO GINI
2001 0,596
2002 0,589
2003 0,583
2004 0,572
2005 0,570
2006 0,563
2007 0,556
2008 0,546
2009 0,543
2010 0,533
2011 0,531
2012 0,530
2013 0,527
2014 0,518
2015 0,524
2016 0,541
2017 0,539
2018 0,545
2019 0,543

Fonte: Elaborado a partir de IPEA (2021) e IBGE (2020)

O Relatério do Desenvolvimento Humano 2019, produzido pela ONU, traz
informagdes acerca das desigualdades no mundo. Intitulado “Além do rendimento,

além das médias, além do presente: Desigualdades no desenvolvimento humano no
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século XXI”, organiza o Coeficiente de Gini observando o ultimo resultado aferido no
periodo de 2010 a 2017.

Este documento mostra o Brasil como o segundo pais com a maior
concentragcéo de renda nas maos dos poucos ricos. Seguido pelo Chile. No Brasil, 1%
da populagao possui 28,3% da renda do territério nacional, quase um tergo do total.
Enquanto 10% da populacdo concentra 41,9% de toda riqueza no pais. Nosso indice
de Gini também confirma grande desigualdade no territério, evidenciando que a
distribuicdo de renda n&o é igualitaria. Olhar para Noruega e Finlandia nos permite
visualizar como funciona o indicador de um panorama menos desigual no que tange
a distribuicdo e concentragéo de renda nos paises. Na Finlandia, por exemplo, 1% da
populacao mais rica detém 7,3% da renda do territdrio e o Coeficiente de Gini esta em
27,1.

Dos paises que fazem parte do BRICS'® (Brasil, Russia, india, China e Africa
do Sul), o Brasil encontra-se apenas na frente da Africa do Sul em relacéo ao indice
de Gini. Estes paises ocupam as seguintes posicdes: India — 35,7; Russia — 37,7;
China — 38,6; Brasil — 54,3; e, Africa do Sul — 63,0.

O indice de Gini do Brasil, aponta para um pais desigual, embora quanto ao
IDH ele pertenga ao grupo de IDH elevado. Quanto ao IDH, o Brasil ocupava, em
2018, a posigao 79. Isso acontece devido ao calculo do IDH levar em consideragéo
trés critérios: renda, saude e educacao. Neste sentido, o Brasil se encontra numa
posicao razoavel, embora a distribuicdo de renda ainda seja preocupante. Como
sinalizado anteriormente, a concentracdo de renda € um dos fatores que mais
impactam nas desigualdades, entretanto, outros olhares devem ser langados para
este processo. Considerando, por exemplo, as interseccionalidades que acentuam
processos de exclusdo e acirramento das desigualdades.

Partindo do exposto, as desigualdades sociais e educacionais tém sido alvo
frequente das politicas associadas ao tempo, e, como elucidam as pesquisas de
Cavaliere (2007), algumas delas tém um carater assistencialista e autoritario. Neste

bojo, é importante perceber em que medida as politicas se preocupam, efetivamente,

16 Conceito criado em 2001 pelo economista-chefe da Goldman Sachs, Jim O'Neil, que enxergou,
nestes paises, poténcias para as préximas décadas. Em 2006, o conceito resultou no agrupamento
efetivo de Brasil, Russia, india e China. Por ocasi&o da Ill Ctpula, em 2011, a Africa do Sul passou a
fazer parte deste grupo de paises. Temos entdo o acrénimo BRICS.
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com a formacao integral destes sujeitos. Esta € a concepgdo de educacido que
investigamos: Educacgao Integral. Campo em construgao que nao se pode mensurar,
ainda, mas que se compreende como a possibilidade de formacdo mais completa
possivel, que tem, como ferramenta, o tempo. Este elemento que pode contribuir para
os processos formativos uma vez que os sujeitos teriam acesso a mais oportunidades

educativas em espacos escolares e ndo escolares.

2.2 Os sentidos produzidos sobre as desigualdades educacionais

Quanto as desigualdades educacionais, optamos por discuti-las em seguida,
devido ao alinhamento aos varios argumentos elencados no bojo das desigualdades
sociais. Para isso, recorremos a autores que tem buscado compreender as diferencas
na qualidade, no desempenho e no acesso a educagao no pais (LAHIRE, 1997,
RIBEIRO, 2010; ALVES, SOARES e XAVIER, 2016; ALVES, 2020; SIMIELLI, 2015)
ao longo do tempo.

Esse debate mostra que, a partir da redemocratizagcdo do pais e com a
elaboracdo da Constituicdo, que apresenta a educacdo como um dos primeiros
direitos sociais, surge um movimento de se tentar universalizar o acesso a educacao.
Entretanto, tanto o acesso, quanto o tempo integral ndo sao garantias de qualidade
da educacgao. Contudo, € inegavel o avanco de politicas que buscaram a redugao das
disparidades educacionais entre os contextos de nosso vasto territério. Houve uma
melhoria do fluxo escolar e do acesso a educacdo, conforme mostram estudos
sociologicos (ALVES, SOARES e XAVIER, 2016; ALVES, 2020). Segundo Alves
(2020), as politicas comegam a contemplar a ideia de justica, de inclusédo, de acdes
afirmativas, de redugao das desigualdades com o objetivo de avangar na consecugao
de uma equidade educacional verificada por meio de mais qualidade na educacao.

Embora o termo qualidade tenha, naturalmente, uma polissemia, preferimos
discutir o termo sob a perspectiva do acesso a escola e permanéncia, conforme
sinalizam os autores e, também, alinhadas a garantia de um ambiente adequado de
ensino e aprendizagem como indicadores de qualidade. Dito isso, identificamos que

estudos e indicadores caminham nessa dire¢cao, considerando fatores intraescolares.
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Por outro lado, os estudos socioldgicos apontam que fatores extraescolares precisam
ser considerados na analise e organizacdo de estratégias para o combate as
desigualdades educacionais.

Nao basta o acesso e a universalizagdo da educacdo, pois como Bourdieu e
Champagne (2001) discutiram, acerca da educacao na Franga, a escola também pode
acentuar as desigualdades, contribuindo para a formagao dos “excluidos do interior”.
Uma vez que a escola por vezes apresenta a légica de que os saberes produzidos em
Seu espaco sao para poucos, consequentemente, também o séo as posigdes sociais
as quais ela da acesso. Assim, outro termo que surge em documentos internacionais
€ a necessidade de promover a equidade educacional. Desse modo, seria possivel
identificar essas logicas/ esses mecanismos produzidos(as) no interior das escolas
que relegam os estudantes de contextos mais desfavorecidos aos lugares de menos
prestigios na escola e na sociedade e a um rol de escolhas/oportunidades de
trajetérias limitadas.

Nesse sentido, alguns indicadores séo utilizados para medir a qualidade, a
aprendizagem e as possiveis desigualdades educacionais '’. Compreendendo que a
busca por melhores resultados esta associada a equidade educacional, em que os
fatores ja elencados, nao interferem no processo de aprendizagem de forma a
impactar nos resultados almejados. Segundo Simielli (2015), ha dimensbdes
importantes para se mensurar a equidade educacional: a equidade de acesso, a
equidade no ambiente de aprendizagem e a equidade na produg¢éo do conhecimento.
Dito isto, Alves e colegas (2016) destacam que algumas diferengas ainda interferem
no alcance dessa equidade e podem ser observadas em microdados da Prova Brasil
e do PISA, como discutiremos na proxima sec¢ao. Sinalizando que, além de questdes
préprias da escola e dos sistemas de ensino, como atuacao do gestor e do professor,
acesso a recursos, numero de estudantes na sala, tempo de instrugao etc., diferencas
como cor, género, origem social, territério impactam nos resultados. Conforme

destaca o relatério da OCDE:

170 PISA e o Ideb serdo apresentados na préxima segao.
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Os alunos oriundos de meios desfavorecidos no plano
socioecondmico tém duas vezes mais probabilidades de ter fraco
aproveitamento escolar, o que significa que as circunstancias pessoais
ou sociais representam obstaculos para a realizagdo do potencial
educacional (o que denota falta de equidade). (OCDE, 2012, p.2)

Pressupor equidade € caminhar ao encontro da redugao das desigualdades
educacionais e garantir que elementos extraescolares e intraescolares nao impactem
negativamente nos resultados, sobretudo nos contextos de riscos e vulnerabilidades
sociais. O documento elaborado pela OCDE, também destaca que a busca pela
equidade traz beneficios para a propria sociedade, uma vez que o combate as
desigualdades educacionais favorece a reducdo do fracasso escolar que tem um
custo econémico muito alto. Desse modo, um contexto de equidade proporciona
trajetérias econdbmicas e pessoais mais satisfatorias, com cidadaos empregados que,
por sua vez, contribuiriam mais com o Estado economicamente.

Pensar questdes relacionadas a educacio no Brasil nos remete ao tempo e a
qualidade do ensino. E, nos documentos, o enfrentamento as desigualdades esta posto.
As politicas de tempo integral também apresentam em suas agendas a preocupagao
com esse enfrentamento.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional - LDBEN (BRASIL,1996)
aborda, nos artigos 34 e 87, 0 aumento progressivo da jornada escolar e a perspectiva
de uma educagao em tempo integral, respectivamente. E traz também, no inciso 1 do
Artigo 3°, um principio que se alinha a busca por equidade educacional: igualdade de
condicdes para o acesso e permanéncia na escola. O Estatuto da Crianga e do
Adolescente - ECA (BRASIL, 1990) cita a importancia da formagéo integral da crianga
e do adolescente e a necessidade de protegédo social. O Fundo de Manutengéo e
Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizacio dos Profissionais da Educacéao
- FUNDEB (BRASIL, 2007) concede um maior aporte de recursos a educagao em tempo
integral e manifesta a preocupag¢ao com o nivel socioecondmico dos estudantes.

A meta 6 do Plano Nacional de Educacgéao, Lei no. 13.005 (BRASIL, 2014),
sancionado pela Presidenta da Republica no dia 25 de junho de 2014, sugere 9
estratégias para que se oferega educagdo em tempo integral. A legislacéo, portanto,

tem sinalizado a importancia da ampliagao da jornada e o Programa Mais Educagéo -
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PME (BRASIL, 2007), por sua vez, surge como uma politica voltada para induzir este
processo.

Cavaliere (2009, p. 53) discute as possibilidades de educacéo integral e(m)
tempo integral, destacando que seriam de dois tipos: escolas de tempo integral e
alunos em tempo integral. A saber:

No primeiro, a énfase estaria no fortalecimento da Unidade Escolar,
com mudancas em seu interior pela atribuicdo de novas tarefas, mais
equipamentos e profissionais com formagao diversificada pretendendo
propiciar a alunos e professores uma vivéncia institucional de outra
ordem. No segundo, a énfase estaria na oferta de atividades
diversificadas aos alunos no turno alternativo ao da escola, fruto da
articulagdo com instituicdes multissetoriais, utilizando espacos e
agentes que ndo os da propria escola, pretendendo propiciar
experiéncias multiplas e ndo padronizadas. (CAVALIERE, 2009, p. 53)

Desse modo, as politicas organizam o tempo de forma diferente com o objetivo
de possibilitar o reforgo escolar e/ou a construgao de outros saberes importantes para
a formacdo humana. O Programa Mais Educacgao, por exemplo, foi organizado de
acordo com a segunda concepg¢ao. Por meio de parcerias, alguns alunos inscritos no
programa, em cada escola, teriam acesso a atividades diversificadas no contraturno
da escola. Neste modelo, temos alunos em tempo integral, enquanto, no primeiro
modelo, escolas em tempo integral, como traz a autora.

Alguns Planos Municipais de Educag&o'® da regido metropolitana do estado do
Rio de Janeiro, conforme identificamos nos documentos encontrados no site do
Ministério Publico do estado do Rio de Janeiro, apontaram o Programa Mais Educagao
como um indutor da politica de ampliagdo da jornada. Contudo, é importante destacar
que o programa foi substituido em 2016. O pais entrou em um periodo de crise politica
que resultou no impeachment da presidenta eleita Dilma Roussef em 2016. O novo
governo implementou medidas impopulares e na educagao nao foi diferente: propbs
a PEC 55/2016 que virou a EC 95, congelando os gastos publicos por 20 anos. Em
10 de outubro de 2016, o Ministério da Educag¢ao (MEC), por meio da Portaria n. 1.144
instituiu o Programa Novo Mais Educacéo (BRASIL, 2016a.). E logo na apresentagao

do programa, no “documento orientador” (BRASIL, 2016b), consta a énfase atribuida

'8 Planos Municipais de Educag&o. Disponivel em: http://www.mprj.mp.br/conheca-o-mprj/areas-de-
atuacao/educacao/controle-social-na-educacao/planos-municipais-de-educacao



59

ao pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo. As escolas, por sua vez, escolhem,
no momento da adeséo, se oferecerdo 5 ou 15 horas semanais de atividades, no seu
plano de atendimento.

O referido programa apresentou grande diferenga em relagdo ao PME (2007),
uma vez que o programa antigo trabalhou com a oferta de 10 macrocampos, que
foram se modificando ao longo do tempo, a saber: Acompanhamento Pedagdgico,
Educacdo Ambiental, Esporte e Lazer, Direitos Humanos em Educacdo, Cultura e
Artes, Cultura Digital, Promogdo da Saude, Comunicagcdo e Uso de Midias,
Investigacdo no Campo das Ciéncias da Natureza, Educagao Econdbmica. Tecendo
uma proposta intersetorial que se alinha a uma concepgao de Educagao Integral.

Apds as eleicbes de 2018, o cenario de crise econbmica continua com as
reformas trabalhista e da previdéncia consolidadas. Em 2020, uma crise na saude
mundial nos afeta, imprimindo novas légicas em decorréncia da pandemia por
Coronavirus (COVID-19). Nesse sentido, o quadro de inseguranga nacional se
estabelece e, para além das discussdes entre propostas de direita (situagdo) ou
esquerda, precisamos refletir sobre o tipo de sociedade que se quer. Sobretudo no
que tange as politicas educacionais e seus impactos nos contextos mais
empobrecidos da populacdo neste novo desenho social com o qual temos de lidar
cotidianamente. Sem duvida, as politicas educacionais sdo afetadas. Sobretudo nesta
contemporaneidade, em que toda a humanidade lida com o enfrentamento a
pandemia.

Olhando agora para as desigualdades educacionais, o Programa Internacional
de Avaliagéo de Estudantes (PISA) traz informagdes relevantes sobre o desempenho
dos estudantes que estdo no periodo que finaliza a escolaridade obrigatéria em boa
parte dos paises, equivalente a faixa etaria de 15 e 16 anos. Este estudo internacional
€ realizado a cada 3 anos, desde 2000, pela Organizacdo para a Cooperagao e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) e favorece a avaliagdo e comparagao entre os
paises em relagdo aos resultados de aprendizagem, suas politicas educacionais e o
perfil dos estudantes.

Os paises conseguem avaliar as competéncias e habilidades de seus
estudantes, as aproximacgdes e distanciamentos entre os paises e, langcando um olhar

para outras praticas, potencializar suas propostas voltadas para a formag¢ao dos


http://http/www.oecd.org/pisa/
http://http/www.oecd.org/pisa/
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estudantes. No Brasil, o Inep planeja e organiza as avaliagbes que buscam captar o
conhecimento dos estudantes em trés dominios: Portugués, Matematica e Ciéncias,
por meio do Sistema de Avaliacao da Educacio Basica. As avaliagdes sao compostas
por questionarios contextuais além dos testes, nos moldes no modelo internacional.
Esses dados estatisticos obtidos podem mobilizar esforcos para a elaboragao e
avaliacao de politicas publicas.

Também é responsabilidade do Inep o Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem) e o Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade) no Ensino
Superior. Além disso, o Inep organiza e coordena a participacdo dos nossos
estudantes em avaliagdes internacionais como o PISA, possibilitando um estudo
comparado sobre a educacio nos paises.

O Brasil participa do PISA desde o inicio da implementagdo do programa.
Entretanto, devido a pandemia de Covid-19, a avaliagao que seria realizada em 2021
foi transferida para 2022. Em relacdo as comparagdes entre os paises, o relatorio de
2018 priorizou comparar o Brasil com os paises da América latina e com Espanha e
Portugal, devido a proximidade cultural; com os Estados Unidos e Canada, devido a
grande extensao territorial como o Brasil; com a Coréia do Sul, Finlandia e Canada
devido ao alto desempenho destes trés paises.

Segundo o relatdrio, a matriz construida para o PISA no que tange a avaliagao
de letramento em Leitura foca em habilidades que envolvam compreensao, o uso, a
avaliacao, reflexdo e envolvimento com os textos de modo a desenvolver o
conhecimento e o potencial do estudante, e, ainda, contribuir para a sua participacao
na sociedade. O letramento Matematico estruturado para 2018 envolve a capacidade
de:

Formular, empregar e interpretar a Matematica em uma série de
contextos, o que inclui raciocinar matematicamente e utilizar
conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas matematicos para
descrever, explicar e prever fendmenos. Isso ajuda os individuos a
reconhecer o papel que a Matematica desempenha no mundo e faz
com que cidadaos construtivos, engajados e reflexivos possam fazer
julgamentos bem fundamentados e tomar as decisGes necessarias.
(INEP, 2020, p. 100)

Quanto ao letramento em Ciéncias, o estudante precisa explicar os fenbmenos

cientificamente, planejar e avaliar investigagcbes cientificas, interpretar dados e
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evidéncias cientificamente. O Pisa tem apresentado indicadores interessantes quanto
ao desempenho e outras caracteristicas socioeconémicas dos estudantes. Entretanto,
ha estudos que sinalizam algumas deficiéncias nesta avaliagdo. Concordamos com
Oliveira (2015), quando a autora observa uma tendéncia a uma padronizagdo dos
processos educacionais nos paises, desprestigiando outros trabalhos especificos dos
paises alinhados com suas culturas, histérias, saberes produzidos. Pressionando por
mudangas nos sistemas de ensino que atendam aos perfis exigidos pelas avaliagdes.
Consequentemente € um movimento que chega no ch&o da escola, favorecendo o
planejamento de propostas educativas baseadas num treinamento (AFONSO, 2009)
para se realizar as avaliagdes de larga escala padronizadas.

Nos graficos, a seguir, extraidos do Relatério Brasil no Pisa 2018, trazemos

resultados de alguns paises em comparagao com o Brasil.

Figura 3 — Status econémico, social e cultural (ESCS)

1.0
0.5 —g

0.0 . e ., —
05 ¥ . :
& & & 4 4
-1.0 ]
0 ¥ L & $
-15 4
-2.0
e P - = b R s B & - B i 2 b 5 > e a " o5
2 4 b Iz (O r- = Sl & = o .:0? K & o ¢ o L \a:{'
oF P % {:Qr [l t;.r Q&x L &£ o B ﬁ*-_» o E-.;:- a5 . # . !_;.1:\' o -\;G.ea-'
o - o )
e (S 2 -
L5 o o 2
- QD-"I':.
Limite inferior & Média A& Limite superior

FONTE: IPEA (2020)

Compreendendo que o status econdmico, social e cultural (ESCS) € uma
varavel importante no avango cognitivo dos estudantes, esta medida é elaborada a
partir da analise de trés fatores: nivel educacional dos pais, nivel ocupacional dos pais
e um indice de bens domeésticos, recursos educacionais e culturais presentes no
domicilio. Uma vez que o relatério destaca que os jovens cujos pais/responsaveis
estdo desempregados ou possuem subocupagdes com baixo nivel de renda, tem

baixa escolaridade, tem o seu desempenho escolar comprometido. Observou-se que
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Canada (0,4), a Finlandia (0,3), os Estados Unidos (0,2) e a Coreia (0,1) sao paises
que obtiveram os maiores indices ESCS. Por outro lado, o Brasil (- 1,1), o Peru (-
1,1), a Coldbmbia (- 1,2) e o México (- 1,2) configuram um grupo de paises com 0s
menores indices de ESCS. Apds a elaboracao do indice foi feito um comparativo entre
alguns paises em relagdo ao desempenho. Escolhemos o grafico que trata do

letramento em Leitura como exemplo.

Figura 4 — Relagao entre o desempenho em leitura e 0 ESCS
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FONTE: INEP (2020)

Neste ultimo grafico é possivel perceber a relagdo entre o indice ESCS e os
resultados das avaliagdes que mensuram o desempenho em Leitura. Quanto maior o
resultado médio dos testes cognitivos em Leitura, melhores sdo as condigbes
socioecondmicas dos estudantes avaliados. O que se alinha a nossa discussao sobre
desigualdades. Para além da discussao sobre o background familiar, outras
informagdes sao igualmente importantes. Portanto, pingamos a tela, informagdes que
emergem do chdo da escola e mostram o impacto no desempenho dos estudantes

pelo mundo.
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Figura 5 — Numero de alunos por turma
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O relatdrio apresenta a compreensido de que em turmas menores o professor
consegue dedicar mais tempo aos alunos, consequentemente, o tempo em sala de
aula é mais bem aproveitado. Assim, o tamanho da turma é utilizado com frequéncia
como um indicador de qualidade da educacdo. Para o calculo deste indicador
(tamanho médio da turma - Clssize), foram utilizadas nove categorias de um item do
questionario sobre a escola, direcionado a direcdo. As categorias de resposta séo
apresentadas da seguinte maneira: “15 estudantes ou menos”, “16 a 20 estudantes”,
e assim por diante, em intervalos de cinco estudantes, até a ultima categoria “mais de
50 alunos”. “O ponto médio de cada categoria de resposta foi usado para a criagao
desse indice, que varia de 0 para a categoria mais baixa a 60 para a mais alta. A figura
5 apresenta o tamanho médio das turmas dos paises participantes do Pisa 2018 e das
cinco regides geograficas brasileiras” (INEP, 2020).

Na OCDE, o tamanho médio das turmas é de 26 alunos. A Finlandia apresenta
uma média de 19,6 estudantes. O Brasil, que apresenta uma média de 36,0
estudantes por turma, esta “entre os resultados mais elevados, acima do Peru (26,0
estudantes), Costa Rica (27,1 estudantes) e Uruguai (27,4 estudantes), por exemplo.
Entre as regides geograficas, verifica-se que a regiao Centro-Oeste (32,0 estudantes)
apresenta o menor quantitativo e a regido Norte (38,0 estudantes), o maior” (INEP,

2020, p. 147). Pensar que o numero de alunos impacta nos resultados e na
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consolidacdo de desigualdades educacionais € uma possibilidade de avancgar nesta
investigacdo. Assim como o quantitativo de alunos por professor conforme o grafico a

seqguir.

Figura 6 — Relacdo do numero de alunos por professor
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O grafico apresenta a proporgao entre o numero de alunos de uma escola pelo
numero total de professores da escola. O grafico traz, portanto, a razdo aluno-
professor dos paises e das cinco regides geograficas do Brasil. Mostra que nos paises
da OCDE ha, em média, 13 alunos por professor, “com destaque para a Argentina
(10,2), Portugal (10,4) e Finlandia (10,9), que apresentaram as menores propor¢des”.
O Brasil (29) e o México (33), entretanto, estdo entre os que apresentaram os maiores
indices (INEP, 2020, p. 148), ou seja, sdo muitos alunos por professor, 0 que impacta
diretamente no tempo dedicado aos estudantes e na qualidade da aula ofertada.

A estrutura da escola, dentre outras questdes, também ¢é avaliada nos
questionarios destinados a direcdo. Nesse sentido, também trazemos esta informagao

uma vez que o olhar do gestor é relevante nesta investigagao.
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Figura 7 — Recursos fisicos escolares
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Neste grafico, a diregdo avalia a indisponibilidade ou inadequacéo dos recursos
fisicos escolares, a saber: infraestrutura escolar e recursos educacionais. A
infraestrutura € composta pelo conjunto de mobiliarios e equipamentos arquiteténicos.
Os recursos educacionais sao os livros didaticos, os equipamentos de Tl, os materiais
de biblioteca e de laboratério. Um indice é criado a partir do percentual de respostas

dos gestores.

O indice varia de — 4 (melhores resultados) a + 4 (piores resultados).
[...] o indice Shortage do Brasil proximo ao indice dos paises membros
da OCDE. O Canada (- 0,6), os Estados Unidos (- 0,7) e o Chile (-
0,3) se destacam por apresentarem os melhores indices, e a Colédmbia
(0,6) e o Peru (0,5) por figurarem entre os piores resultados. Entre as
cinco regides geograficas brasileiras, a regiao Sul (- 0,4) apresenta o
melhor indice, em contraste com a regido Nordeste (0,1), onde os
diretores mais apontaram impactos negativos da indisponibilidade e
inadequacgao dos recursos sobre as atividades escolares. (INEP, 2020,
p. 150)

Os melhores resultados indicam que os estudantes de um grupo de paises
possuem acesso a recursos e a uma infraestrutura que possibilitam um avancgo na
formacdo e desenvolvimento das habilidades. Nosso pais apresentou um indice
préximo a 0,1. Isso configura um acesso mediano dos alunos a esses recursos, uma
realidade vivenciada por muitas escolas brasileiras que carecem de reformas,

recursos e infraestrutura adequada ao aprendizado.
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O préximo grafico, também elaborado a partir das respostas dos gestores nos
interessa bastante, uma vez que trata de atividades extracurriculares. Dessarte,
permite-nos observar um panorama, no mundo, quanto a movimentos que ampliam a

construcao de saberes para além do curriculo base nos paises.

Figura 8 — Atividades Extracurriculares
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FONTE: INEP (2020)

As atividades extracurriculares que entram na elaboracdo deste indice séo
aulas de musicalizacao, aulas de arte e aulas de esporte. Este indice varia de 0 (piores

resultados) a 3 (melhores resultados). E os resultados mostrados foram os seguintes:

Os melhores resultados sao Estados Unidos (2,9), Canada (2,7)
e Coreia (2,4), seguidos de Costa Rica (2,4) e Chile (2,2). O
Brasil (1,6) obteve um resultado abaixo da média dos paises da
OCDE (1,9) e similar ao do Uruguai (1,6). No contexto nacional,
o melhor resultado foi encontrado da regiao Centro-Oeste (1,8)
e o pior resultado foi observado na regido Sul (1,2). (INEP, 2020,
p. 152)

Estas, de fato, sdo algumas questdes que impactam as trajetérias educacionais
dos estudantes e podem resultar/refletir em/as desigualdades educacionais e sociais

dos/nos territérios. Neste sentido, um olhar comparado pode nos mostrar 0 que vem

acontecendo no mundo, com o objetivo que buscar propostas que favorecam os
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processos formativos dos estudantes, rechagando, naturalmente, uma comparagao
linear que nao considera as especificidades locais.

Avangando para os dados especificos do Brasil, encontramos, no relatério, uma
informagé&o importante sobre a relagédo entre o tempo e a aprendizagem: os melhores
resultados no letramento foram obtidos pelos alunos que estudam em tempo integral

ou numa jornada ampliada. Conforme mostra o grafico a seguir:

Figura 9 — Turno em que estuda e desempenho em Leitura — Brasil — PISA 2018

520
500
480

460 I
440 i
420

400
i

380 JI.
460 [

340
320

Integral ou Matutino Vespertino Noturno Sem resposta
semi-integral

Fonte: Daeb/Inep, com base nos dados da OCDE

O tempo de exposicéo aos saberes produzidos pela escola se mostra relevante,
contudo, a OCDE (2021, p.13) alerta que ha, no Brasil, “problemas multidimensionais
de equidade”, que exigem providéncias sobre os “fatores negativos que ha muito
tempo influenciam os aspectos socioecondmicos, geograficos e raciais”. A
Organizacéo infere, ainda, que a “desvantagem socioeconémica esta fortemente
relacionada ao baixo desempenho no Brasil” em alguns aspectos. Nesse sentido, a
Unicef, organizou duas estratégias para avancar num dos fatores sinalizados pela

OCDE: O projeto Trajetorias de Sucesso Escolar e o Busca Ativa Escolar, apoiando
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municipios e estados no enfrentamento a distorcao série-idade vivenciada por mais
de 7 milhdes de estudantes da Educagao Basica (UNICEF, 2018).

Ainda em relacdo ao aproveitamento do tempo, os estudantes sinalizam que os
professores passam muito tempo organizando a atengao e o foco da turma antes de
iniciar a aula, por isso, precisam de mais suporte, embora considerem os professores
qualificados. Desse modo, a OCDE incentiva as politicas que pretendem oferecer
mais tempo de aula aos estudantes.

Consultando o site QEdu, trazemos o instrumento que o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Inep utiliza para mensurar o
desempenho em nosso territério a partir do PISA como um modelo que pode oferecer
dados estatisticos relevantes para as analises da educacao no pais. Observemos,
portanto, a meta 7 do PNE (BRASIL, 2014) que confirma o alinhamento de nossas
avaliagbes ao PISA, como ¢é destacado na estratégia 7.11. Neste excerto,
identificamos a necessidade de “melhorar o desempenho dos alunos” nas avaliacdes
do PISA, que é tido como “instrumento externo de referéncia, internacionalmente
reconhecido”. Sem desconsiderar “a contextualizagédo desses resultados, com relagao
a indicadores sociais relevantes, como os de nivel socioecondémico das familias dos
(as) alunos (as)” (BRASIL, 2014).

A Prova Brasil, parte do Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica - Saeb, é
aplicada nas escolas publicas das redes de ensino municipais, estaduais e federais.
E uma avaliacdo censitaria realizada em escolas urbanas e rurais que possuam, no
minimo, 20 alunos matriculados. E realizam a avaliacdo os estudantes que cursam o
5°. Ano, o0 9°. Ano do Ensino Fundamental e o 3°. Ano do Ensino Médio. A nota da
Prova Brasil é um dos componentes do Ideb. O indice de Desenvolvimento de
Educacido Basica surge, em 2007, no ambito do Plano de Desenvolvimento da
Educacdo. Os estudantes de escolas privadas nao participam desta avaliagao,
entretanto, estas escolas podem participar do Saeb de maneira amostral.

A nota da Prova Brasil segue uma escala proposta pelo Sistema de Avaliagéo
da Educacao Basica — Saeb. Com a consolidagao desse indice de cada escola e rede,
€ possivel organizar propostas formativas que numa articulagdo entre secretarias e

escolas, rumo a consecucéao de resultados melhores.
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Para 2021 as projegdes de ldeb para o pais foram as seguintes: Anos iniciais

- 6,0; Anos finais - 5,5 e Ensino médio - 5,2. Entretanto, discute-se a viabilidade destes

resultados, devido a pandemia que ainda assola o pais e, evidentemente, trouxe

impactos nos processos formativos dos estudantes (OCDE, 2021). Sobretudo

daqueles oriundos das escolas publicas que permaneceram fechadas e néao

conseguiram ofertar o acesso remoto as atividades planejadas para o ano letivo de

2020.

Até o momento da escrita deste texto, esta € a evolugio do Ideb no pais:

Figura 10 — Ideb: Anos Iniciais do Ensino Fundamental/ 2005-2019
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“Com 10,2 milhdes de alunos, a rede municipal tem uma participagao de 67,6%

no total de matriculas dos anos iniciais e concentra 83,7% dos alunos da rede publica.

Nesta etapa de ensino, 19,2% dos alunos frequentam escolas privadas” (INEP, 2019).
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Figura 11 — Ideb: Anos Finais do Ensino Fundamental/ 2005-2019
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A rede estadual possui 4,9 milhdes de alunos o que representa uma
participacdo de 41,6% no total de matriculas dos anos finais. “Dividindo a
responsabilidade do poder publico nesta etapa de ensino com os municipios, que
possuem 5,1 milhdes de alunos (42,9%). Nesta etapa de ensino, 15,4% dos alunos
frequentam escolas privada” (INEP, 2019).

Os dados apresentados nos ddo um panorama da educacdo no Brasil. E
possivel perceber que, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, ha uma constancia
em relacdo ao ldeb aferido e a meta estabelecida. Em todos os anos, o pais conseguiu
atingir a meta de Ideb. O que n&o vem acontecendo nos Anos Finais. Como destaca
Zago (2006), em algum momento os adolescentes e jovens comegam a ter as suas
trajetérias fragmentadas. Como a maior parte do resultado tem relagédo com os alunos
das redes publicas de ensino, é compreensivel que, a partir de algum momento,
precisem trabalhar para ajudar no sustento ou até sustentar as familias, segundo a
autora. A construcédo social deste estudante pobre passa por espacgos
“socioeconomicamente-politicos” e € ratificada pelos espagos educativos
(FERREIRA, 2018, p. 219). E ainda é dificil pensar nesses sujeitos sem observar as
demandas sociais que trazem para dentro das escolas.

Zago (2006) trouxe ao debate as histérias de estudantes que entraram no
Ensino Superior. E em todo o trabalho as falas dos jovens sdo ouvidas e nos remetem

ao nosso contexto de pratica, pois também os ouvimos em nossas escolas e
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universidades tratando da mesma tematica: dificuldades encontradas no Ensino
Médio e no Ensino Superior que tem suas raizes nas etapas anteriores de formacéo.

Muitos fazem parte de um contexto que nao costuma ser preparado pelas
instituicdes para estar nas universidades, isto €, os proprios estudantes sinalizam que
por vezes falta informacao e formacgao para este processo. Os mais privilegiados da
sociedade encaram a entrada na universidade ndo como uma conquista, mas sim
como algo que naturalmente aconteceria. Em contrapartida as trajetérias de muitos
estudantes das camadas populares sdo marcadas por uma série de distracoes,
demandas e interrupgdes. Ja nas infancias dos mais pobres, os mais velhos precisam
cuidar dos menores, as criangas nem sempre tem um ambiente alfabetizador e letrado
em casa, e, recentemente, no contexto de pandemia, ndo tém acesso as tecnologias
necessarias para avangar na formacao por meio das atividades remotas. Muitos
adolescentes, passam pelos mesmos percalgos e, ainda, no horario em que nao estao
estudando, trabalham para “ajudar” em casa. As juventudes ndo sdo as mesmas
neste pais, comprovadamente desigual, no qual 10% da populac¢ao detém quase 50%
de toda a renda produzida no territério, de acordo com os estudos ja mencionados
que partem do indice de Gini.

Os filhos dessas familias mais abastadas, tém suas trajetérias lineares, tempo
voltado para o estudo e lazer, ndo precisam trabalhar fora, tem boa alimentacao, local
adequado para estudos, frequentam escolas bem estruturadas. Inclusive tem acesso
as tecnologias que favoreceram os mais privilegiados. Nesta contemporaneidade,
trazemos, a titulo de exemplo sobre as discussdes trazidas por Zago (2006), o
momento de pandemia'® e as dificuldades dos estudantes que n&o tiveram acesso ao
ensino remoto, uma vez que em janeiro de 2021 ocorreu o Exame Nacional do Ensino
Meédio — ENEM, apesar da rogativa daqueles que ndo puderam avancgar nos estudos.

Isso, evidencia que, possivelmente, nos proximos anos teremos um acirramento das

9 Plano sanitario norteador ao contexto da pandemia de Covid-19.
https://conexao.ufrj.br/2020/06/29/ufrj-projeta-cinco-fases-para-o-novo-normal-pos-pandemia/
http://www.Unirio.br/arquivos/noticias/PlanodeatividadesacadmicaseadministrativasUNIRIO.pdf
https://www.uerj.br/wp-content/uploads/2020/10/PLANO-SANITARIO-NORTEADOR-AO-CONTEXTO-
DA-PANDEMIA-DE-COVID19-DA-UERJ.pdf
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http://www.unirio.br/arquivos/noticias/PlanodeatividadesacadmicaseadministrativasUNIRIO.pdf
https://www.uerj.br/wp-content/uploads/2020/10/PLANO-SANITARIO-NORTEADOR-AO-CONTEXTO-DA-PANDEMIA-DE-COVID19-DA-UERJ.pdf
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desigualdades educacionais e sociais. Enfim, as juventudes ndao tém os mesmos
direitos a educacéao, tampouco as mesmas trajetérias de escolarizagao (ZAGO, 2006).

Os questionarios contextuais da Prova Brasil/ Saeb também nos permitem
‘ouvir essas as vozes” dos estudantes deste pais e os sentidos que emergem delas
acerca da (im) possibilidade de aprender. Ao acessarmos o site QEdu, verificamos
que os questionarios preenchidos pelos alunos da rede publica evidenciam algumas
questdes importantes para os estudos sobre as desigualdades educacionais, a saber:
quase 50% dos estudantes dos anos iniciais ndo tém um computador em casa. E 45
% dos estudantes dos Anos Finais também nao. Nos Anos Iniciais, 36% quase nunca
vai ao cinema ou nunca foi e, quanto a exposi¢oes e teatros, quase 50% afirmam que
nunca vai ou nunca foi. Quanto ao lazer, o percentual dos estudantes dos Anos Finais
ficou em 37% e 57% respectivamente. Dos estudantes dos Anos Iniciais, 18% afirmam
que trabalha fora de casa. E 14% dos estudantes do 9°. Ano sinalizaram que
trabalham fora de casa. Quanto as tarefas domésticas, enquanto 18% dos alunos do
5°. Ano passam 2 horas envolvidos com elas, 33% dos estudantes do 9°. Ano
afirmaram que fazem o mesmo?°. Em alguma medida, esse contexto socioecondmico
pode ter colaborado para os resultados que verificamos a seguir.

O desempenho dos estudantes nas avaliagbes de Portugués e Matematica

apresentou a seguinte trajetoria:

Figura 12 — Prova Brasil 5°. Ano do Ensino Fundamental
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2011 201

2009 2009
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FONTE: QEdu (2020)

20 FONTE: Fonte: Microdados da Prova Brasil/INEP 2017
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Figura 13 — Prova Brasil 9°. Ano do Ensino Fundamental
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FONTE: QEdu (2020)

De acordo com a escala Saeb, que vai do nivel 1 ao nivel 9, o desempenho dos
alunos do 5°. Ano se encontra no nivel 4 em Portugués e Matematica, enquanto os
alunos do 9°. Ano apresentaram desempenho de nivel 3 em Portugués e Matematica.
Olhando para o desempenho adequado dos estudantes do pais, encontramos o0s
seguintes percentuais: 57% dos alunos do Fundamental 1 apresentaram rendimento
adequado em Portugués e 49% em Matematica. No tocante aos alunos do
Fundamental 2, esse percentual se configura da seguinte maneira: 36% apresentaram
um desempenho adequado em Portugués, e, em Matematica, 18%.

Compreende-se que, a partir do exposto, ainda ha a necessidade de grande
investimento em propostas educativas que permitam que os estudantes ascendam
aos proximos niveis, uma vez que, por meio dos indicadores, identificamos
desigualdade de desempenho. Entretanto, € importante que as politicas sejam
intersetoriais, em que varios setores da sociedade envidem esforcos e entrelacem
propostas envolvendo educacgao, saude e bem-estar social de modo que as questdes
sociais gerem menos impactos na aprendizagem dos estudantes. Relagdo que

analisaremos na sec¢é&o a seguir.
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2.3 — Possiveis imbricagdes entre desigualdades sociais e educacionais

Apds, analisar alguns trabalhos que discutem desigualdades em contexto
nacional, elencamos aqueles que contribuiram para a compreensao da tematica. No
Apéndice deste estudo, encontram-se alguns trabalhos que nortearam a investigacao
acerca das desigualdades educacionais e sociais. E mostram como as desigualdades
se entrelagcam e como politicas publicas vem sendo elaboradas com a perspectiva de
minimizar estas desigualdades.

Quando buscamos desigualdades sociais, encontramos 140 trabalhos
produzidos nos ultimos 5 anos: 99 dissertacdes e 41 teses. Ao pesquisarmos sobre
desigualdades educacionais, encontramos 39 trabalhos: 23 dissertagdes e 15 teses.
Apos o protocolo de revisao descrito na metodologia, selecionamos 40 trabalhos que
trouxeram pistas acerca das desigualdades. Sobretudo, em relagao as referéncias que
se repetiram nestas investigagdbes e mostram ser relevantes para a discussao
proposta.

Apoés a leitura das referéncias recorrentes nas investigagdes, foi possivel tecer
algumas consideragcbes acerca do tema Desigualdades. Neste sentido, trazemos
algumas contribuicées importantes dos autores selecionados a partir da frequéncia
com a qual aparecem nas investigagbes. Pois compreendemos que o0 numero de
vezes que apareceram, mostra que, nos estudos deste campo, suas contribuigcdoes
foram importantes.

Num primeiro momento, percebemos uma desconstrucao do que vem trazendo
o Relatério Coleman, produzido em 1966. Apds ter sido encomendado, com a
aprovacado da Lei de Direitos Civis, buscou verificar a diferengca no atendimento
educacional no pais. Constatou, a época, que a disparidade no desempenho entre
alguns grupos de estudantes se devia a origem socioecondmica dos estudantes e,
quanto a isto, a escola pouco poderia interferir. Ou seja, as trajetérias dos estudantes
estariam determinadas por sua origem (BROOKE; SOARES, 2008), sem que a
estrutura da escola, equipamentos, qualificagdo docente, recursos, projetos e
programas fizessem diferenga na formacgao dos mais pobres.

Estudos que antecederam e seguiram o relatério Coleman, como o Relatério

Plowden de 1967, elaborado na Gra-Bretanha, mostram que o contexto
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socioecondmico das familias dos estudantes interfere sobremaneira nos processos
de aprendizagem e que familias numerosas, a pouca formagao dos familiares, dentre
outras questdes sociais, impactam no rendimento dos estudantes, resultando em
desigualdades educacionais. As pesquisas costumam indicar, portanto, uma forte
relacdo entre desigualdades sociais e educacionais. Entretanto, Brooke e Soares
(2008) apontam para a possibilidade de a escola cumprir o seu papel transformador
mostrando sim que a escola faz a diferenca, apesar do background familiar. Nesse
sentido, surgem estudos sobre a eficacia da escola que buscam entender como
determinadas escolas com contextos familiares e socioecondmicos semelhantes
conseguiam converter insumos parecidos em resultados diferentes: bons resultados.
Outrossim, uma escola com uma boa lideranca, com expectativas docentes altas, com
objetivos bem tracados e bem trabalhados, com a cooperacéo e participagado dos
profissionais e familiares, acompanhamento dos processos e um bom clima escolar
pode favorecer os bons resultados em que pese a situagdo socioecondmica dos
estudantes.
Dubet (2010, p. 552) contribui com esta discussdo quando afirma que:

Existe uma clara injustica quando se constata que os filhos das
familias desfavorecidas tém toda chance de ser conduzidos para
ocupagoes nao qualificadas e que, no fundo, a escola nao é totalmente
responsavel por essa situagao de fato. No entanto, existe uma injustica
ainda maior quando essa reproducdo das desigualdades vem
acompanhada de uma estigmatizagdo e de uma desvalorizagdo dos
individuos.

Lahire (1997, p. 334) também discute sobre o mito de que as familias de
criancas das camadas empobrecidas da populacdo nao atribuem valor a escola. Pelo
contrario, o autor afirma, apds sua pesquisa, que boa parte destas familias “tém o
sentimento de que a escola é algo importante e manifestam a esperanca de ver os
filhos melhores do que eles”. Muitos pais que nao foram alfabetizados, por exemplo,
demonstram grande interesse na narrativa das criangas em relagdo as questdes
escolares, mostrando que a escola ocupa um lugar importante em suas vidas, mesmo
que nao tenham tido acesso a ela. Este, foi um segundo momento de estudos e
discussdes sobre o Relatério Coleman, evidenciando que a escola faz a diferenca,

mesmos nos contextos mais precarizados. Neste momento ganham destaques os
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estudos sobre a escola eficaz, o efeito-escola, o clima escolar (DUBET, 2004;
SOARES, 2002; OLIVEIRA, 2015, COSTA, 2019).

Na reflexdo que a Sociologia da Educagéo vem trazendo ao longo do tempo
(LAHIRE, 1997; RIBEIRO; KOSLINSKI, 2010; DUBET, 2004), estudando os fatores
que acentuam as desigualdades educacionais, que promovem igualdade de acesso a
oportunidades educativas, favorecem a equidade e a eficacia da escola, chegamos
num terceiro momento de debates e investigagdes. Percebemos, que os estudos
apontam para a necessidade de se abordar o efeito-vizinhanga, além de analisar a
influéncia das familias e o efeito da escola nos processos formativos dos sujeitos de
contextos mais vulneraveis.

A Sociologia Urbana e a Sociologia da Educagdo sdo campos que trazem
contribuicbes para este terceiro momento de estudos sobre as desigualdades
educacionais, percebendo como os territorios com grande concentracdo de pobres
podem influenciar os resultados nas escolas. Além desta questao, os territérios vém
trazendo, em contextos mais vulneraveis socialmente, desorganizagdo social, alta
criminalidade, “diminuicdo da eficacia normativa nas interagdes sociais, com enormes
impactos sobre as instituicbes sociais localizadas nestes territérios” (RIBEIRO;
KOSLINSKI, 2010, p. 359). Outrossim, fica claro o efeito da vizinhanga na escola
localizada nestes espagos menos favorecidos, favorecendo um acirramento das
desigualdades educacionais. Em contrapartida, as criangas de bairros/territérios mais
privilegiados economicamente, teriam contato com normas claras de um espaco
organizado e manifestariam com menos frequéncia um “comportamento de risco” que
interfira em suas trajetorias escolares/ académicas. Em resumo, estes sdo os trés
momentos em que estudos e pesquisas direcionaram os nossos olhares para a
analise das dificuldades de aprendizagem e do fracasso escolar de alguns estudantes.
Encontrando trés possiveis explicagdes a partir do foco voltado para:

¢ A familia: O Relatério Coleman sugere que o contexto socioecondmico das
familias influencia nos resultados. E que a escola faz pouca diferenca nas
trajetérias escolares dos estudantes.

e A escola: A escola faz a diferenga nos resultados dos estudantes de acordo
com os estudos sobre efeito-escola, eficacia escolar, lideranga e clima

escolar;
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e O territorio: O efeito vizinhanga na escola localizada em espacos
desorganizados socialmente, com perfil econémico desfavoravel, possibilita

um acirramento das desigualdades educacionais.

Percebemos que, em alguma medida, esses estudos se entrelagam
favorecendo reflexdes que levam em consideragao outras nuances no que tange as
desigualdades educacionais. De acordo com Zago (2006), estudantes de contextos
mais empobrecidos organizam estratégias para avangar em sua formagéo, nao
obstante, haja mais interrupgdes e déficits de aprendizagem. Neste sentido, a autora
busca compreender como estes estudantes se organizam para minimizar os impactos
de sua origem em contextos académicos. Alguns estudantes sinalizam que estar em
uma universidade € como assistir a um filme que ja se iniciou. Ou seja, faltou algum
conhecimento anterior que torna mais dificil a compreensdo de alguns saberes
construidos nas universidades.

Zago (2006) discorre sobre o contexto universitario em um de seus trabalhos e
mostra a dificuldade dos estudantes neste contexto. Outrossim, €& possivel
compreender, nos estudos de Coelho e Mauricio (2016), que abordam o universo dos
anos iniciais de aprendizagem. As autoras discutem que a crianga das camadas
populares nem sempre tém acesso ao universo letrado, a linguagem da escola. Assim,
quando entra na escola ja possui uma desvantagem em relag&o a crianga cujos pais
ofertaram livros infantis, contaram histérias, permitiram o acesso a histérias em
quadrinhos etc. A crianga que pode contar com essa estrutura ja possui grande
vantagem em sua trajetoria escolar.

Segundo Bourdieu (2010), essa escola que espera um perfil de estudante que
domine a cultura e a linguagem da escola € a mesma escola que articula mecanismos
de exclusao que impactam as trajetérias dos estudantes. Neste sentido, identificamos
um dialogo com Zago (2006), pois o autor também destaca que vemos “nas
oportunidades de acesso ao ensino superior o resultado de uma selecao direta ou
indireta que, ao longo da escolaridade, pesa com rigor desigual sobre os sujeitos das
diferentes classes sociais” (BOURDIEU, 2010, p. 41). A “heranga cultural” destes

estudantes em todos os niveis da educagao (des)favorecem suas trajetérias



78

educacionais. Mas a escola/universidade pode assumir um papel de conservagao ou

redugao das desigualdades em seu interior.

Para que sejam favorecidos os mais favorecidos e desfavorecidos os
mais desfavorecidos, é necessario e suficiente que a escola ignore, no
ambito dos conteudos de ensino que transmite, dos métodos e
técnicas de transmissao e dos critérios de avaliagao, as desigualdades
culturais entre as criangas das diferentes classes sociais. Em outras
palavras, tratando todos os educandos, por mais desiguais que sejam
eles de fato, como iguais em direitos e deveres, o sistema escolar é
levado a dar sua sanc¢ao as desigualdades iniciais diante da cultura.
(BOURDIEU, 2010, p. 53)

Caso os profissionais e gestdo optem por fazer a diferengca na vida dos
estudantes, & preciso, segundo Dubet (2004, p. 547), garantir “aquisicdes e
competéncias vistas como elementares para os alunos menos bons e menos
favorecidos”, compreendendo que a escola que busca justiga social e redugao das
desigualdades pretende oferecer mais recursos aos alunos com dificuldades:
movimento importante para escolas e universidades. Dubet (2004) traz, ainda, a
discussdo que compensar os déficits de aprendizagem resultaria no principio da
discriminacdo positiva. Entretanto, infere que este mesmo principio, quando nao é
bem articulado, pode acentuar as desigualdades como na organizagédo de turmas e
projetos somente com os alunos que apresentam dificuldade. E importante uma
condugado, organizagdo e dinamizagdo de um bom clima escolar para que estas
propostas tenham bons resultados. Caberia, portanto, a escola:

Lutar contra o peso das desigualdades de origem social, levando os
individuos a adquirir os aprendizados fundamentais. Essa concepc¢ao
pedagdgica nos leva a considerar justo que se dé mais atengao
aqueles que enfrentam as dificuldades mais significativas. (CRAHAY,
2013, p. 12-13)

Nao entendemos, nesta investigagdo, que somente a ampliagdo do tempo
assegure a oferta de oportunidades educativas significativas que, de fato, contribuam
para a redugao das desigualdades, uma vez que tempo n&o € sinébnimo de qualidade,
tampouco sinénimo de um bom clima escolar. Se a escola, por exemplo, organiza
aulas de reforgo com a mesma metodologia das disciplinas nas quais o estudante
tenha dificuldades, dificimente o tempo ampliado trara resultados diferentes.
Ademais, uma cobranca excessiva, com foco nos resultados, nos remete aos efeitos

do movimento das escolas eficazes, nesta contemporaneidade, pois “a sociedade do
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século XX| ndo € mais a sociedade disciplinar, mas uma sociedade de desempenho”
(HAN, 2019, p. 15). O que pode trazer angustias quanto a produgao, desempenho,
prazos etc., configurando, segundo Hans (2019), uma sociedade do cansago.

Casassus (2009) e Afonso (2009) acrescentam a este debate a importancia do
envolvimento dos professores com a formagdo humana e ndo exclusivamente com os
resultados, sobretudo no que tange as avaliagdes externas. Por vezes, pressoes e
cobrangas por pontuagéo desconfiguram um papel fundamental da escola: a formagéao
na perspectiva de uma educagéao integral. Algumas politicas compensatorias ou de
discriminacao positiva foram alvo desta investigacdo. Especialmente porque ampliam
o tempo de contato dos estudantes com oportunidades educativas.

Compreendemos que os estudos e teorias nos auxiliam a olhar para os
resultados. Por conseguinte, trouxemos algumas reflexdes retiradas dos documentos
e resultados para a discussao, a partir de um olhar Global: o PISA. Quando langamos
um olhar sobre os resultados, e seus respectivos comentarios, podemos compreender
0 que 0s organismos internacionais e 0s paises vém percebendo como sucesso
escolar e, mais adiante, como determinadas caracteristicas socioeconbémicas
impactam nestes resultados e naquilo que se compreende como qualidade na
educacgao, sucesso escolar, fracasso/insucesso escolar. Consequentemente, ajuda-
nos a pensar sobre os contextos que favorecem a desigualdade educacional no
mundo e, em nosso pais. Embora observemos as especificidades de cada pais, as
reflexdes que emergem dos estudos sobre o PISA mostram aproximacgdes entre as
dificuldades percebidas nos paises que favorecem o surgimento de desigualdades
educacionais.

E desejo desta pesquisadora compreender como se efetivam esses processos
em outros paises. Entretanto, como este ndo é o foco da pesquisa, esses
desdobramentos serao realizados em estudos futuros. O que nos interessa no bojo
destes documentos, para investigacdo atual, sdo as reflexdes presentes sobre os
resultados e o panorama que favoreceu a consecucdo deles. A partir desta
compreensao conseguiremos avangar na discussdo sobre as desigualdades
educacionais por tras dos numeros listados.

Na esteira de entrelagamentos globais, € importante trazer ao debate a
compreensao de Dubet (2003, 2004), Bolivar (2012), Rawls (1992), Crahay (2013) e
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Teixeira (2009), no que tange a construgao da ideia de desigualdades educacionais e
sociais e sobre as possibilidades de enfrentamento dessa realidade experienciada
pelos povos de todo mundo, em menor ou maior grau. Partindo da compreenséo do
que seria a justi¢ca social como possibilidade de equidade e de garantia do direito a
educacao, e, consequentemente, reducado das desigualdades que trazem impactos
para o desenvolvimento social de alguns povos.

Bolivar (2012) discute o tema que trazemos a baila como um acumulo de
desigualdades. Segundo o autor, as desigualdades iniciais estdo associadas ao
acesso aos bens culturas. Em seguida, a falta de acesso se transforma em
desigualdade de capital escolar e, consequentemente novas desigualdades de
aprendizagem vao surgindo. O que gera um aumento nas diferengas de acesso e
permanéncia por toda vida profissional e académica. Fenbmeno também oObservado
por Dubet (2003), ao inferir que a escola, com o passar do tempo, vem recebendo um
publico que impde novas logicas aos espagos escolares. Tanto alunos quanto
professores sao resultado, nesta contemporaneidade, de uma ampliacado do acesso
as escolas. Fator que é determinante para o distanciamento entre estes grupos e a
cultura produzida pela escola ao longo do tempo. Assim, temos estudantes que
conseguiram acessar o ambiente escolar, mas que, paradoxalmente, passam por
processos de exclus&o no interior de escolas desiguais (BOLIVAR, 2012; DUBET,
2003, 2004; TEIXEIRA, 2019) que perpetuam os mecanismos de exclusdo social para
os grupos mais desfavorecidos.

E notério que as camadas mais empobrecidas da populacdo podem ter a
percepcao de escola como a instituicdo que as oprime e pretende dominar seus
corpos e desprezar a sua cultura, reforgando, por meio de mecanismos proprios, que
os saberes sociais, cientificos e culturais construidos pela escola, ao longo do tempo,
nao dialogam com os saberes e cultura dos mais pobres. Entretanto, 0 mesmo nao é
experienciado pelas classes mais abastadas e elites do pais.Nesse sentido, Dubet
(2003) aponta para a existéncia de grupos que se comportam de forma diferente em
relacéo as linguagens e estratégias formativas construidas pela escola.

Enquanto um grupo pode se sentir vencido e incapaz diante dos mecanismos
excludentes da escola, um outro grupo, oriundo de contextos mais favoraveis

economicamente sente-se estimulado e desafiado pelas escolas que nao se
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constituem como espacos distantes da cultura produzida pelas suas familias. Nesse
sentido, a escola seria uma instituicdo que dialoga com o contexto social e trajetérias
dos estudantes, contribuindo para a linearidade da formagao de um grupo privilegiado
economicamente.

Crahay (2013, p. 12) discute que a escola nao tem escapado “dessa finalidade
(de utilidade) social; mais do que nunca, essa finalidade esta imposta a escola. Ela
assegura uma fungéo de especializagao e de distribuigdo das posigdes sociais”. Pois,
enquanto um grupo ndo se reconhece nos espagos escolares, ndo vé sua cultura
respeitada e valorizada e passa por mecanismos (ndo muito) sutis de opressao; um
outro grupo recebe todo estimulo dos espagos escolares, que colaboram com a
linearidade de suas trajetorias. Estes ultimos encontram a sua cultura representada
nos espagos escolares. Sua origem € valorizada pelos atores escolares, que ja
construiram expectativas positivas e promissoras em relagdo aos seus estudantes
que, inevitavelmente, avangarao para o ensino superior e seguirdo em Seus percursos
profissionais.

E o que Dubet (2004) discute a partir do questionamento sobre o perfil de uma
escola justa sob a perspectiva daqueles que sao excluidos e estao invisibilizados em
muito contextos educativos. As escolas se propdéem a organizar um trabalho
pedagdgico cuidando da oferta dos conhecimentos elencados no curriculo de forma a
favorecer as aprendizagens de todos os grupos. O que, de certa forma, n&o se efetiva
na pratica. Os saberes construidos socio historicamente pelas escolas dialogam muito
mais com as elites do que com os grupos tradicionalmente marginalizados. Ainda
numa perspectiva de justiga social, trazemos Rawls (2008) que aponta para a
necessidade de cooperagao social para possamos conviver em sociedade. Ele busca
ponderar os conceitos de liberdade e igualdade num exercicio de elaboracdo da
concepgao de justica social. Compreendendo as limitacbes desse processo a partir
da liberdade que pode impactar a igualdade dos individuos.

Dessarte, a forma como as “instituicdes sociais distribuem os direitos e deveres
fundamentais e determinam a divisdo das vantagens decorrentes da cooperagao
social” (RAWLS, 2008, p. 8) vai contribuir para a compreensao de justica social. Sob
a perspectiva de Rawls (2008), cada pessoa possui uma inviolabilidade fundada na

justica que nem o bem-estar de toda uma sociedade pode desconsiderar. Para que a
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cooperacao social seja vantajosa para todos os individuos, observa a sociedade como
um empreendimento em que um sistema é criado para trazer beneficios a todos os
integrantes, mas que pode trazer os seguintes desafios: diversos interesses podem
surgir, e, com ele, os conflitos; um questionamento acerca do tipo e/ou qualidade da
cooperacgao; a exigéncia de uma parcela maior de beneficios, resultante do nivel de
cooperagao; a definicdo das vantagens surgidas a partir nos mecanismos de
cooperacao.

Por isso, “o que ¢é justo e injusto esta sempre em discusséo” (RAWLS, 2008, p.
6). Entretanto, algumas desigualdades que surgem a partir dessa estrutura s6 podem
ser consideradas justas “se resultarem em vantagens recompensadoras para todos e,

em especial, para os menos favorecidos da sociedade” (RAWLS, 2008, p. 18).

Esses principios excluem a justificativa de instituicdes com base na
argumentacao de que as privagdes de alguns sao compensadas por
um bem maior agregado. Pode ser conveniente, mas nao € justo que
alguns tenham menos para que outros possam prosperar (RAWLS,
2008, p. 18)

O autor (2018) pensa, portanto, a justiga social como possibilidade de equidade
(RAWLS, 2008, p. 21) e como uma “estrutura orientadora criada para concentrar
nossas sensibilidades morais e expor questdes mais limitadas e trataveis ao
julgamento de nossas capacidades intuitivas” (RAWLS, 2008, p. 63). Em que os
individuos de uma sociedade aceitam “adaptar as concepg¢des de seu proprio bem
aquilo que os principios de justica exigem” (RAWLS, 2008, p. 21), descobrindo que
nao gostam de “ver outros em situagao de liberdade menor, pois compreendem que
nao tém direito a essa satisfagdo” (RAWLS, 2008, p. 37), consequentemente nao
sentem prazer, nem acham adequado observar os individuos experienciando
privagdes. O autor ndo discute especificamente sobre educagao, entretanto, o acesso
ao conhecimento faz parte de uma proposta equitativa voltada para uma justica social.

Embora a ideia de justi¢ca esteja comumente vinculada a de igualdade, verifica-
se que em alguns momentos uma tomada de providéncias com o objetivo de favorecer
a igualdade pode ser muito injusta. Retomamos, portanto, os estudos de Scalon e
Salata (2016, p. 182) para exemplificar o que seria uma “desigualdade justa e uma
igualdade injusta”. Os autores, discutem, por exemplo, que “tratar com igualdade

agentes que apresentam condigdes tao dispares e desvantajosas seria uma injustica”.
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Nesse sentido, algumas politicas sdo demandadas e criadas como o objetivo de
corrigir as desigualdades construidas pela sociedade ao longo do tempo, por meio da
promogao de “condigdes desiguais no processo ou no resultado”.

Compreendendo educagdo como um direito de todos (TEIXEIRA, 2009), a
sociedade contemporanea busca, em alguma medida, organizar estratégias para que
0s sujeitos saiam de um contexto de privagdes sociais e educacionais. E que, de certa
forma, as multiplas desigualdades (DUBET, 2003) sejam minimizadas. A escola
publica “é por exceléncia a escola da comunidade, a escola mais sensivel a todas as
necessidades dos grupos sociais € mais capaz de cooperar para a coesao e a
integracdo da comunidade como um todo” (TEIXEIRA, 2009, p.53), favorecendo a
cooperagao dos individuos de uma sociedade que busca a consecugao de justica
social, oferecendo mais oportunidades educativas e formativas para aqueles que tém
menos. Nessa perspectiva, torna-se viavel a organizagdo de politicas publicas
voltadas para o enfrentamento as desigualdades e a exclusao social por meio de
movimentos que favoregam a equidade e a compensacao educativa.

Rawls (2008, p. 27) entende a teoria social como “uma teoria de sentimentos
morais (para evocar uma denominacgao do século XVIII) que define os principios que
regem nossas capacidades morais ou, mais especificamente, nosso senso de justica”.
A teoria permite que possamos compreender como a sociedade pode se organizar
para distribuir de forma equitativa bens materiais e simbdlicos de forma que o bem-
estar prevalega para todos por meio de um sistema de cooperacéo.

Entendemos, como Teixeira (2009, p. 53), que “a sociedade € mais ampla que
o Estado” e que antes da acado propria e articulada do Estado, a sociedade ja
estabeleceu os seus contratos. Portanto, a prépria concepgao de justi¢ca social pode
apresentar varias concepgdes. Entretanto, neste trabalho, assumimos a concepcgao
de uma justica social que emerge da sociedade e para a sociedade. Assim, surgem
as politicas publicas voltadas para as demandas sociais, pois o Estado, por si s6, hao
cria (ou nao deveria criar) politicas que ndo se alinhassem a problemas sociais que
precisam ser mediados, minimizados e resolvidos nos moldes da cooperagcao
discutida por Rawsl (2008), uma vez que algumas politicas sdo elaboradas de forma
intersetorial de modo a cumprir com a entrega dos bens e servigos aos destinatarios

das politicas.
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Frequentemente, as escolas séo inseridas em muitas politicas intersetoriais.
Séao consideradas “organizagdes locais” que possuem “o maximo de proximidade”
com a comunidade escolar e outras instituicdes locais, o que, de certa forma as torna
‘representativas do meio local” (TEIXEIRA, 2009). O que favorece a chegada da

politica publica social e educacional aos sujeitos que demandam por elas.

A escola publica €&, por exceléncia a escola da comunidade, a escola
mais sensivel a todas as necessidades dos grupos sociais e mais
capaz de cooperar para a coesao e a integragao da comunidade como
um todo. As suas relagbes com a familia ndo sao algo de acidental,
mas relagbes intrinsecas, pois sdo, mais do que tudo, suas
representantes em tudo o que elas tenham de comum e mais
essencial. A escola publica é o instrumento da integracao e da coesao
da “grande sociedade”, e se deve fazer o meio de transforma-la na
“grande comunidade”. O Estado democratico néo &, apenas, o Estado
que promove e difunde, mas o Estado que dela depende como
condicdo sine qua non do que proprio funcionamento e de sua
perpetuacao. (TEIXEIRA, 2009, p. 53)

E notério que no chdo das escolas, muitas politicas publicas s&o
implementadas e ressignificadas. Entretanto, em que medida, isso contribui para a
redugdo das desigualdades? Segundo Crahay (2013), algumas estratégias
educacionais podem contribuir para a reducdo das desigualdades e para uma
distribuicdo mais justa do conhecimento. Entretanto, Crahay (2013) e Dubet (2003)
sinalizam que essa mesma escola pode, por meio de suas praticas educacionais,
reproduzir as desigualdades e distribuir papéis sociais, sugerindo que, nem sempre
estas praticas configuram, de fato, mecanismos que favorecam a equidade. Nesse
caso, o direito a educagdo, que se configura como possibilidade de distribuicao
igualitaria do conhecimento, ndo se efetiva de fato (TEIXEIRA, 2009).

A partir do exposto, encontramos, em Crahay (2013, p. 11), uma discussao
sobre justica para compreendermos a concepg¢ao de uma escola justa. O autor
discorre sobre como a escola contribui para a “distribuicdo de papéis e posicoes
sociais”. Fazendo com que “sejam adquiridas qualificagdes escolares que apresentam
uma determinada utilidade social, a escola participa da distribuicdo de empregos, de
posicoes e de status sociais” (CRAHAY, 2013, p. 12). Entretanto, infere que ha a

necessidade de se fazer um “debate ético” sobre o que as sociedades entendem sobre
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justica social. Sistematizando os achados em sua teoria, identificamos trés principios

de justica:

Quadro 1 — Principios de Justica Social

Principios de justica

Justica igualitaria

Justica meritocratica

Justica corretiva

Sugere que todos os | Convém que, na | Acha-se justo que o
cidadaos tenham a mesma | sociedade, cada um seja | Estado socorra os mais
seguranga, que todos os | recompensado ou | desfavorecidos e, de
pacientes tenham a | valorizado de acordo com | maneira mais geral, se
mesma qualidade de|seus méritos proprios | esforce para promover a
atendimento em saude e | parece legitimo atribuir | maxima igualdade para
que todas as criancas | um salario mais alto aos | todos, recorrendo
tenham a mesma | individuos mais | eventualmente a
qualidade de ensino. competentes e/ou que | procedimentos corretivos
trabalhem mais. Na | voltados para os mais
escola, consideraremos | fracos. Quanto a escola,
justo atribuir notas mais | caberia a ela lutar contra
altas aos alunos que|o peso das
alcancarem um melhor | desigualdades de origem
desempenho. social, levando todos os

individuos a adquirir os
aprendizados

fundamentais. Essa
concepgao pedagdgica
nos leva a considerar justo
que se dé mais atengao
aqueles que enfrentam as
dificuldades mais
significativas.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de CRAHAY (2013).

As sociedades, por sua vez, costumam se estruturar, elaborar as estratégias
pedagogicas e implementar politicas publicas sociais e educacionais alinhadas a
essas concepgdes de justica. Em se tratando dos sistemas educativos, as escolas
costumam se organizar em torno de um “debate ético” que leva a “trés concepg¢des de
igualdade na pedagogia: igualdade de tratamento, igualdade de oportunidades e

igualdade de resultados, ou melhor, de aquisicado” (CRAHAY, 2013, p. 13).

A igualdade de tratamento corresponde ao ideal de justigca igualitaria;
a igualdade de oportunidades a da justica distributiva (meritocratica) e
a igualdade de aquisicdo ao da justiga corretiva. Assim, a igualdade
de tratamento é respeitada quando todos os alunos recebem a mesma
qualidade e os mesmos conteudos de ensino. A igualdade de
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oportunidades sera satisfeita se as oportunidades educacionais mais
ricas forem oferecidas aqueles que sao realmente os mais
merecedores, 0 que pressupde uma identificacao objetiva dos talentos
e dos méritos. Por fim, os que sonham com a igualdade de aquisi¢cao
consideram que é legitimo dar mais aos mais desfavorecidos.
(CRAHAY, 2013, p. 13)

Teixeira (2009, p. 61) compreende que a ‘“igualdade de oportunidades
manifesta-se pelo direito a educacao e pela continuidade do sistema de educacao,
organizado de forma a que todos, em igualdade de condi¢gdes, possam dele participar
e nele continuar até os niveis mais altos”, compreendendo que “um degrau abre
sempre acesso ao degrau superior até a universidade”. Assim, cabe a escola
identificar dificuldades e potencialidades nos estudantes e dar-lhes a oportunidade de
avancar em sua formacédo, buscando eliminar “obstaculos geogréficos, financeiros,
institucionais, culturais e psicoldgicos que poderiam impedir” seu acesso a niveis mais
altos de formagao. Minimizando, por exemplo, os “obstaculos relacionados a origem
social” (CRAHAY, 2013, p. 14).

A literatura aponta a necessidade de superar o desafio das desigualdades
(BERNADO, 2016) e encontra, na educagao, uma possibilidade de consecugéo desse
objetivo. Entretanto, algumas propostas relacionadas a igualdade de oportunidade e
igualdade de tratamento ndo estao alinhadas a este objetivo. Pelo contrario, vao de
encontro a ele, pois quando a instituigao trata os individuos igualmente, considerando
0os mesmos direitos e deveres, corre o risco de oferecer um bem simbdlico, ignorando
as desigualdades de acesso pretéritas aqueles bens. Assim, a escola que n&o
repensa os seus métodos em relagdo aos mais desfavorecidos pode contribuir para
acentuar as desigualdades ja existentes.

Parece-nos que a justica corretiva € a que mais se alinha a justica como
equidade do ponto de vista ético, uma vez que as politicas publicas voltadas para os
contextos mais empobrecidos da populagcdo deveriam se organizar para, de fato,
oferecer mais oportunidades a quem tem menos. Priorizando o atendimento a
determinados grupos mais vulneraveis socialmente.

No bojo das politicas educacionais, € interessante que os atores que elaboram
e implementam as politicas estejam atentos ao tratamento das diferencas. Que

consigamos atuar sob a perspectiva de uma justica corretiva que se propde a



87

favorecer o principio de uma igualdade de conhecimento/resultados, pois, talvez
assim, possamos alcancar a equidade educacional. Compreendendo que os “alunos
das classes populares continuam a experimentar grandes dificuldades escolares,
terminando por sair da escola sem nenhuma qualificagao” (DUBET, 2003 p. 115),
devido a estratégias equivocadas que excluem e acentuam as desigualdades sociais
e educacionais.

E necessario, portanto, pensar em propostas educativas fundamentadas numa
justica que distribuira o conhecimento, observando o principio da discriminagao
positiva. Sob esse viés, os sistemas educativos tentam identificar as desigualdades e
compensa-las, com algumas estratégias interessantes, exceto aquelas voltadas para
a aglomeracéo de dificuldades, em que as escolas organizam turmas inteiramente
compostas por estudantes de baixo rendimento e/ou em defasagem série-idade.

Dubet (2004), no entanto, aponta para algumas dificuldades nesses percursos
conforme o esquema a seguir:

Figura 14 — Justica Distributiva

A primeira € que a justica distributiva sempre se
choca com forte resisténcia por parte daqueles aos
ﬁ quais o modelo meritocratico puro assegura a
reproducao de vantagens, como mostra a enorme
dificuldade de tocar no recrutamento das elites.

A segunda & que a experiéncia nos ensina que
esses dispositivos tém uma influéncia limitada e
nao conseguem alterar sensivelmente o jogo da
producao das desigualdades escolares.

A terceira é que os grupos sociais mais mal
posicionados em relagcao a escola, e que deveriam
defender esta orientacdo, nao sao os mais aptos a
tomar a palavra e defendé-la

Fonte: Elaborado pela autora a partir de DUBET (2004).

A partir do exposto, o “sucesso para todos € um slogan vazio” (DUBET, 2004,

p. 551), uma vez que nem sempre a cooperagao social se efetiva. As elites do pais



88

Nao renunciam a seus privilégios e os mais pobres se encontram invisibilizados pelos
processos de exclusado e/ou opressao. Ainda assim, é importante avancgar no debate,
na formulacdo e na implementagao de “possiveis politicas de combate a desigualdade
de distribuicdo de conhecimento e de resultados educacionais” (BERNADO, 2016, p.
164). Assim, avancamos para a proxima sec¢ao, buscando conhecer como sao
pensadas e elaboradas algumas politicas que pretendem minimizar as desigualdades

educacionais e, consequentemente, as desigualdades sociais.

2.4 Estratégias para o enfrentamento das desigualdades

No que tange ao enfrentamento das desigualdades educacionais e sociais
alguns paises tém se organizado quanto a busca por maior equidade e por mais
oportunidades educacionais para quem tem menos acesso e oportunidades de
sucesso escolar. Tais propostas tiveram o seu inicio com os primeiros programas de
educagcdo compensatéria implementados nos Estados Unidos (MELO, 2016;
CAVALIERE, 2014, 2015; ROCHEX, 2011; ROCHEX, 2014).

No Brasil, algumas politicas e programas que também tiveram um viés
compensatoério. Embora nunca tenha sido utilizada a expresséao “politica de educacao
prioritaria”, de acordo com Cavaliere (2014), as propostas, que surgiram aqui, se
alinham a esta concepcgao.

Nesse sentido, este breve panorama pode nos mostrar as aproximacgdes e
distanciamentos de propostas voltadas para os estimulos educativos necessarios para
minimizar as lacunas escolares dos estudantes. Como algumas das politicas que
vimos estudando, estas também tiveram dificuldades, pontos fortes e fracos. Assim,
discutiremos sobre algumas caracteristicas destas politicas de educacédo
compensatoéria.

A equipe que elaborou o Relatério Plowden em 1967, que trata do ensino inglés
nos anos iniciais, interessou-se pelo programa “Better schooling for educationally
deprived students”, implementado nos Estados Unidos, em 1965. Elaborou, em
seguida, a politica inglesa de discriminagao positiva “Educational Priority Areas” em
1968. Alguns anos depois, surgiam as Zonas de Educacao Prioritaria - ZEP francesas,

inspiradas nas politicas de discriminagao positivas inglesas (CAVALIERE, 2014).
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Algumas politicas norte-americanas iniciaram, na década de 60, um projeto de
prevengao voltado para os alunos mais novos, trazendo como objetivo a possibilidade
de atuar na educacgao pré-escolar, buscando corrigir as lacunas oriundas do capital
cultural reduzido, da perspectiva escolar, e da situagcédo socioeconémica desfavoravel.
Estas propostas que pretendiam estimular a aprendizagem dos estudantes que
ingressavam nas escolas poderiam reduzir as dificuldades ao longo de suas trajetérias
escolares. Dessarte, ocupavam, no planejamento educacional, um lugar de reforgo
escolar, paralelamente ao que era desenvolvido na educagao escolar.

Melo (2016) apresenta este panorama, em seu trabalho, mostrando algumas
politicas que inspiraram a constituicdo dos Territorios Educativos de Intervencao
Prioritaria (TEIP) em Portugal e a relagdo com a redugao das desigualdades sociais e
educacionais, a partir da analise de dois agrupamentos de escolas em Portugal.
Rochex (2011; 2014) e Cavaliere (2014) discutem sobre as especificidades do
Programa de Educacao Prioritaria - PEP implementado na Franca. E sobre as
dificuldades de incluir os “esquecidos do progresso social e escolar’ (ROCHEX, 2011,
p. 872).

Num primeiro momento, Rochex (2011) traz a sua percepgao sobre as
propostas que foram dinamizadas em contexto europeu. E parte dos principais
objetivos que sdo comuns a estas politicas. Dentre eles: compreender quem sao os
sujeitos que sofrem com o acirramento das desigualdades sociais e escolares, do
ponto de vista de cada pais que organiza sua politica de Educacgao Prioritaria, seja a
partir da analise do contexto socioeconémico ou apos a identificagdo de grupos
chamados de minorias, com diferengas culturais, linguisticas ou por meio da
associagado de ambos os critérios.

O segundo objetivo que fundamenta as PEP esta associado aos espacgos
ocupados por estas populagdes. O territorio, neste caso, com poucos recursos,
equipamentos publicos, instituicbes e projetos que potencializem uma estrutura
urbana favoravel a vida e, consequentemente ao aprendizado, traria impactos na
formacéao do capital cultural esperado pelas escolas daquele grupo. Nesse sentido o
autor destaca que as PEP estdo ligadas as politicas de renovagao urbana. Ou

deveriam estar.
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Por fim, um terceiro objetivo que nortearia estas politicas de resgate
educacional esta focado nos espacos escolares e ndo escolares como instituicoes
préprias para lidar com as dificuldades relacionadas as desigualdades cujas PEP
pretendem reduzir. Aqui, retomamos uma discussdo ja iniciada no bloco anterior
acerca dos estudos que tentam explicar o fracasso escolar dos estudantes. Os
objetivos do Programa de Educacao Prioritaria apresentados se alinham a discussao
que trazemos, uma vez que, ao longo do tempo, pesquisadores e educadores
tentaram compreender o fracasso escolar por meio destes trés vieses: a contribuicao
do meio familiar e o contexto socioecondmico; a influéncia do territorio e a eficacia da
escola.

Embora os objetivos que estruturam as PEP configurem uma preocupagao
legitima com os problemas relacionados a exclus&o, pobreza, desigualdades sociais
e educacionais, algumas criticas sao tecidas ao longo da elaboragao, implementacao
e surgimento de alguns resultados. Algumas delas estdo associadas a questdes
relativas ao funcionamento das escolas e a cultura dos territérios. Alguns criticos
destacam que, por vezes, os elaboradores das politicas atribuem a condicdo
socioecondmica das familias, a cultura e ao territério em que habitam, uma inabilidade
em lidar com o universo escolar formado por um cédigo especifico com o qual as
camadas mais empobrecidas nao conseguem dialogar. Culpabilizando esta
populacao e a cultura produzida por ela nestes territorios pelo fracasso escolar.

Outrossim, aqueles que pensam sobre as melhores solugdes para este
panorama de desigualdades, minimizam os processos culturais produzidos por estas
populacdes em seus territorios. Questionamo-nos, portanto, em que medida os
elaboradores das politicas culpabilizam os estudantes por sua pobreza, cultura e
estrutura comunitaria que nado dialogam com o0s mecanismos engessados,
padronizados, opressores e com as estruturas hegeménicas da escola, que, por sua
vez, ndo se articulam com os saberes e cultura construidos pelos sujeitos atendidos
por ela.

Os criticos das politicas de educagao prioritaria/compensatéria enfatizam que
estas medidas desconsideram as desigualdades fomentadas pela propria escola e a
possibilidade de favorecer o empoderamento dos territorios e das culturas construidas

socio historicamente ao longo do tempo e trajetérias desses sujeitos. Indicando a
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importancia de se olhar para os elementos favoraveis do territério e das historias dos
povos que nele habitam e ndo, exclusivamente, para as deficiéncias, do ponto de vista
dos agentes que elaboram e implementam as politicas.

Rochex (2011, p. 874) traz ainda uma analise acerca de igualdade,
desigualdade e equidade, enfatizando que, embora a nogao de “equidade tem a
vantagem de ir além de uma concepgado formal de igualdade”, pois permite que
algumas politicas sejam elaboradas de forma a oferecer mais aqueles que possuem
menos; ainda € uma concepgao que foca na aquisi¢ao de habilidades e competéncias
para a inclusao social das camadas mais empobrecidas sob a perspectiva de uma
sociedade que ainda esta voltada para a competicdo. O autor infere que os bens
educativos ndo sao apenas bens culturais, mas também sao bens posicionais que
inserem o0s sujeitos em uma competicdo pelos melhores lugares padronizados
hegemonicamente pelas sociedades.

Neste bojo, estédo inseridas as politicas de discriminagcao positiva na Europa,
como a Zonas de Educacao Prioritaria - ZEP. Uma medida que surge em 1981, na
Franca, apds estudos realizados pela sociologia critica sobre as desigualdades e o
papel da cultura escolar na perpetuagéo e acirramento destas desigualdades, devido
aos “modos de transmissao” e “modos de funcionamento do sistema educativo”
(ROCHEX, 2014, p. 104); num contexto em que ha um aumento da preocupagao com
as desigualdades sociais e conflitos existente nos territérios e, portanto, uma
focalizacado destas politicas nestes bairros que se estruturam de forma a impactar nos
processos de aprendizagem das escolas localizadas nestes espacgos, resultando em
fracasso escolar.

Nao se trata apenas, para seus promotores, de “dar mais aqueles que
tem menos” segundo a forma lapidar a qual é muitas vezes reduzida
essa politica. Trata-se também de focar os territorios (mais do que as
populagdes), selecionados segundo as caracteristicas
socioecondmicas e escolares (podendo abranger todos os
estabelecimentos desses territérios e todas as populagbes que os
frequentam), e de mobilizar a reflexdo dos atores e equipes
envolvidas. (ROCHEX, 2014, p. 105)

Tal selecao nao prioriza especificidades das populacdes que também levam a

desigualdades relacionadas a interseccionalidade, ou seja, a sobreposigdo de

movimentos de opressdo que favorecem as desigualdades. Nesse sentido, essas
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politicas ndo levavam em consideragao, na implantagao inicial, os recortes de género,
de minorias étnicas, culturais, de imigrantes etc.. Apenas, com o avangar do tempo,
essa pauta entrou na agenda da politica.

Apesar desse movimento, as Zonas de Educagao Prioritaria seguem
estigmatizadas na sociedade francesa, como se configurassem guetos compostos por
uma populagao vulneravel alvo de opressao e preconceitos, por vezes vista como a
causa dos problemas educacionais. Dessarte, em alguns contextos, ha a
compreensao de que um espacgo destinado aos setores desfavorecidos gera uma
escola fadada ao insucesso. Uma vez que muitas familias estruturam estratégias para
que seus filhos ndo sejam matriculados nas escolas julgadas defasadas e perigosas.
E uma politica mais voltada para “a remediacdo, mais do que para a prevengao”
(ROCHEX, 2014, p. 136) uma vez que seu foco esta mais no “colegial (6°. Ao 9°. Ano)
do que na escola primaria (1°. Ao 5°. Ano)”.

Dentre os critérios utilizados para a escolha de escolas que fariam parte das
ZEP, destacamos a observacado do percentual de desempregados, os indices de
abandono e reprovagcdo no ensino secundario e a presenga de um membro nio
europeu na familia. As escolas selecionadas receberiam uma verba adicional, o
aumento da carga horaria e bdnus nos salarios dos professores que também teriam
incentivos para avangar na carreira (MELO, 2016). Parece-nos que as politicas
implementadas em territorio brasileiro, em alguma medida se aproximam do que vem
sendo implementado no mundo, sobretudo aquelas que sido destinadas aos
estudantes em situagao de aprendizagem mais desfavoravel.

O autor discute em seus trabalhos que ha uma grande dificuldade em se
acompanhar dados que mostrem a evolugdo da politica devido a problemas em sua
gestado e ainda, em relagao a elaboragao, coordenacgao e dinamizacao das propostas
associadas as ZEP. O que se percebe é uma necessidade de exibir a proposta a
midia, aos pais e a opinido publica (ROCHEX, 2014), a despeito de sua efetiva
eficacia. A aglutinacdo de agdes dinamizadas nestes espagos escolares pode ser
resumida em cinco categorias:

e Acbes visando a melhorar a aprendizagem, na maioria das
vezes, centradas na leitura-escrita, no dominio da lingua e nas
atividades de natureza artistica e cultural, mas quer atribuem
pouca importancia a matematica e menos ainda a cultura
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cientifica e técnica (enquanto as avaliagdes mencionadas [...]
revelam maiores dificuldades em matematica do que em
francés);

e Dispositivos de acompanhamento ou de reforgco escolar, de
ajuda aos deveres de casa, implementados dentro ou fora da
escola;

o Acoes, cuja importancia vai crescendo, com vista ao controle
da violéncia, das “incivilidades” e do absenteismo escolar, a
melhoria do “ambiente” escolar e da “socializacéo” dos alunos,
ou ainda, a promog¢ao da “educagao para a cidadania”;

e Acglbes visando a melhoria das relagbes entre escola e as
familias.

e Com uma importancia quantitativamente menor, as acgdes
especificas para a formacdo dos educadores, as acgdes
voltadas para o uso das tecnologias de informacao e de
comunicagao. (ROCHEX, 2014, p. 126-127)

Nao pretendemos trazer um aprofundamento destas politicas, entretanto, os
autores nos ajudam a pensar sobre as dificuldades de elaboragao e implementagéo
de politicas publicas educacionais, sobretudo no que tange a propostas que
pretendem minimizar as desigualdades sociais e educacionais, que é o foco desta
investigacao. Primeiramente, é importante lembrar que algumas politicas servem de
inspiracéo para outras propostas, como € possivel verificar em nosso trabalho. Além
disso, politicas como as Zonas de Educacdo Perioritaria inspiraram a criacdo de
politicas educacionais em territorio brasileiro, como o Programa Especial de Educagao
(PEE). Assim, é relevante conhecer as discussdes acerca das propostas
implementadas em outros contextos.

Rochex (2011, 2014) nos permite conhecer, por meio de seus trabalhos, as
discussodes sobre as ZEP, seus avancos e dificuldades de implementacéo. A ZEP que
se constituiu como uma politica local e focalizada (CAVALIERE, 2014) traz
inicialmente uma preocupagado com a redugdo das desigualdades educacionais a
partir de um olhar langado para o territério, entretanto, ndo precisa em seu bojo
medidas institucionais agdes que norteiem prescritivamente todas as escolas. Rochex
(2014, p. 135) sinaliza uma “fraqueza de orientagées quanto ao conteudo, a natureza
e as modalidades de projeto, as transformacdes esperadas” que partem dos
professores e outros agentes responsaveis pelas agdes dentro das ZEP. E a falta de

pesquisa cientifica “pouco solicitada” pelos governos, prejudicando assim a
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possibilidade de reflexdo dos profissionais sobre a politica, sobre suas praticas e
sobre o efeito da escola nas dificuldades de aprendizagem.

A partir do exposto, os autores sugerem que a ZEP se apresenta mais como
uma politica de gerenciamento das desigualdades, mediagdo dos conflitos e
favorecimento dos alunos que obtém bons resultados do que efetivamente uma
politica que possibilita a superacdo das dificuldades e transformacdo social. As
escolas que se enquadram nesta politica seguem com o perfil de escolas da periferia
que “mantém as logicas de dominagao e segregacao ali concentradas e exacerbadas”
em alguns momentos. Tais dificuldades podem ser encontradas no ambito de
quaisquer politicas educacionais em diferentes paises. E é importante fazer esta
reflexdo, pois nem sempre as inspiragdes internacionais sao isentas de ajustes e
analises necessarias e podem ser “transformadas em plataformas internacionais de
solugdes” (CAVALIERE, 2014, p. 148) para o fracasso escolar, reducdo das
desigualdades e transformacgao social.

Inspirada pelas ZEP a criacdo da politica dos Territérios Educativos de
Intervencdo Prioritaria (TEIP) privilegiou a elaboragdo de propostas e projetos
educacionais que atendessem aos estudantes em processo de fracasso escolar e
oriundos de territérios mais vulneraveis. Nesse sentido, a proposta de um “territorio
educativo” (PAGEL, 2020, p. 73), que atravessava a politica ZEP e que inspirou
algumas “politicas especiais” (CAVALIERE, 2014, p. 148) no Brasil, encontra eco na
organizagao dos TEIP

Com o objetivo de combater o insucesso escolar por meio da redugédo dos
indices de abandono e reprovacido, antes dos TEIP foram criadas medidas
precursoras desta politica, o Programa Interministerial de Promogdo do Sucesso
Educativo (PIPSE) em 1987 e as escolas de intervengdo prioritaria em 1988.
Mostrando uma preocupagdo antiga do governo com as dificuldades de
aprendizagem, os resultados satisfatérios no ambito da educagao portuguesa.

As desigualdades educacionais estdo presentes em varios paises e o0s
governos, de acordo com as caracteristicas e trajetorias da populagéo e dos territorios,
costumam organizar politicas mais ou menos eficazes para superar ou gerenciar estas

desigualdades. O PIPSE trazia as seguintes agdes:
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a) o reforgo dos cuidados de alimentagao; b) a prestacao dos cuidados
de saude, prevencéo e diagnostico; ¢) o alargamento da cobertura de
educacgao pré-escolar; d) o fortalecimento da educagao especial; €) o
apoio a familias carenciadas; f) o estabelecimento do sistema de
transporte determinado por reajustamento da rede de escolas com
reduzido numero de alunos; g) o fornecimento de materiais escolares;
h) o apoio pedagdgico e i) a iniciagdo profissional ou pré-
profissionalizante. (MACHADO et al, 2013, p. 156)

Machado e colegas (2013, p. 156) discutem que esta medida teve poucos
resultados mensuraveis, mas mostra a existéncia de problemas, no territério
portugués, que mereceram especial atengao do governo e a necessidade de se tracar
estratégias voltadas para uma busca “sistematica, racionalizada e operativa das
medidas de acgao politica, administrativa, pedagogica e social”, diante da gravidade
dos problemas elencados nestas agdes que visam combaté-los.

Nesse programa, havia um limite de 20 alunos por professor e a preocupagao
com a oferta de apoio educativo diferenciado aos alunos com muita dificuldade e aos
alunos com deficiéncia. De fato, € um movimento que se constitui um avanco no que
tange a educacgao especial inclusiva que hoje estudamos com relativa frequéncia no
territério brasileiro.

Retomando as percepc¢des de Cavaliere (2014), identificamos, também, nessa
politica, a preocupagao com os territérios educativos. ldentificada a fragmentacao e
compartimentacao institucional de muitas escolas, surge a necessidade de se pensar
em politicas de discriminagdo positiva que abranjam um territério e favoregam o
dialogo entre as escolas e, consequentemente, o funcionamento em rede destas
instituicdes. Visando a diminuicdo destes distanciamentos, o Despacho n°. 147
Despacho n.° 147-B/ME/96 que institui a proposta dos TEIP, traz em seu bojo ajustes
necessarios a redugao da centralidade administrativa e pedagdgica das instituicbes
sob a perspectiva de uma escola como organizagdo. O agrupamento de escolas,
consolidado pelo Despacho Normativo n°. 27/97, permite o fortalecimento da
concepgao de territério educativo e a interagao entre escolas de educacéao pré-escolar
e do Ensino Basico. Cada escola é compreendida como uma unidade que compde
uma organizagdo em que as escolas estdo associadas e reunidas sob uma mesma
gestdo administrativa e pedagodgica, que busca fomentar projetos comuns voltados

para o territério em que estao localizadas as escolas de um mesmo agrupamento.
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Em vez de investir na producao e distribuicdo de bens materiais, nos moldes
dos paises europeus, passou a investir nos bens simbdlicos que reduziriam o atraso
no ensino e a reducdo das altas taxas de analfabetismo. Romao (2019) além de
discorrer sobre estas questdes histéricas, traz alguns resultados que se alinham a
discusséao proposta por Lima e Torres (2020), uma vez que identifica na legislagao
educacional portuguesa uma preocupagao em organizar o trabalho pedagdgico e
administrativo no ambito escolar de modo a favorecer as aprendizagens, minimizar as
desigualdades educacionais e sociais presentes no territério.

Roméao (2019) discute como a interacado entre as desigualdades escolares e
sociais tornou-se foco das reformas educacionais em Portugal e, ainda, se o Programa
Territorios Educativos de Intervengao Prioritaria (TEIP), como politica voltada para o
enfrentamento destas dificuldades, conseguiu cumprir com os objetivos trazidos na
elaboragao de sua agenda. O autor contribui com esta discussao ao inferir que o
programa trouxe impactos positivos no que tange a redugao das desigualdades. No
entanto, a reprodugdo das desigualdades, ainda ¢ uma realidade (ROMAO, 2019).

Como ponto de partida, percebemos as novas légicas sociais e gramaticas
escolares necessarias a reconfiguracdo social que se descortina diante de nossos
olhos. Outros grupos, antes invisibilizados, emergem, novas relagdes entre grupos
sociais distintos passam a fazer parte de um cotidiano novo, carregado dos elementos
necessarios para se sobreviver a uma pandemia, por exemplo. As tecnologias
parecem que ocuparao um lugar de destaque na mediacdo dessas novas relagdes
sociais e na construcao de saberes que contribuam para uma formagao mais completa
que nao sO atenda as exigéncias académicas, como também nos torne uma
humanidade melhor.

Varias partes do mundo vém buscando solug¢des pedagogicas para demandas
sociais e, assim favorecer a reduc¢ao das desigualdades como mostra o 10°. dos 17
Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel da Agenda de 2030, organizada pela
Organizagcdo das Nacgbes Unidas que, por sua vez pretende contribuir para a
erradicagao da pobreza e promover o desenvolvimento econémico, social e ambiental,
até o ano 2030, em escala global.

Nesse sentido, Cavaliere (2014; 2015) destaca que, também no Brasil,

surgiram algumas propostas especiais com o viés de politicas educacionais de
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discriminacado positiva. O “Brasil apenas iniciava a transicdo da ditadura para a
democracia” (CAVALIERE, 2014, p. 151), quando o programa dos Centro Integrado
de Educacéo Publica - Cieps surgiu na década de 80. O primeiro Ciep foi inaugurado
em 1985, no estado do Rio de Janeiro. E para que o programa fosse estruturado
adequadamente, um grupo de professores compds uma equipe técnica que foi
conhecer os programas educacionais franceses. As ZEP serviram de inspiragéo para
a politica que seria elaborada em nosso territério €, como primeira providéncia,
organizou-se a distribuicdo das escolas em regides mais empobrecidas, onde
houvesse vulnerabilidade social.

Durante a vigéncia do programa, 500 escolas de horario integral foram
construidas no estado. O curriculo foi fortalecido, criou-se o estudo dirigido, os pais
sociais, um espacgo para assisténcia a saude, materiais didaticos proprios, a animagao
cultural, a video-educagao e a exigéncia de professores mais ativos que contavam
com constante formagao e treinamento. Assim como as ZEP, o Programa Especial de
Educacgao (PEE) também apresentou uma perspectiva mais compensatéria, visando
distribuir o conhecimento de forma mais equitativa e, de certa forma, contribuir para a
justica social distributiva. Por muito tempo, o programa persistiu com este viés social,
mas, como a descontinuidade de politicas é frequente, em nosso territério, o programa
terminou na década de 90, com as mudanc¢as de governo e com um discurso de que
a escola era cara demais para os mais pobres.

Segundo Mauricio (2006), o PEE teve algumas criticas. A autora infere que o
populismo era uma delas, sinalizando que a pressa na construcao das escolas para
que estivessem prontas antes das eleigdes gerou alguns problemas na estrutura.
Outra critica era o custo, uma vez que se questionava a razao da construgiao de mais
escolas de horario integral se o acesso a educagao basica e uma educagdo de
qualidade parcial ainda nao estavam universalizados. Criticavam também a
inviabilidade de se construir escolas de horario integral em todo o estado. Uma quarta
critica discorria sobre a possibilidade de a escola ser um espago mais para a
socializagcdo do que para a aprendizagem. Algumas dessas criticas foram
descontruidas por outros estudos, segundo a autora, que mostraram que os alunos
do Ciep aprendiam e apresentaram a relevancia de se ter essa estrutura de escola

em nosso territorio.
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A criacao dos Cieps nao sofreu influéncia apenas das escolas francesas. Um
projeto experimental implementado no antigo ciclo primario, em 5 escolas no Rio de
Janeiro, surgia na década de 50, coordenado por Anisio Teixeira presidente do
Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP). Esta experiéncia, os estudos de
Anisio com quem Darcy Ribeiro, idealizador dos Cieps, atuou por muito tempo; e,
ainda, a experiéncia dos Centro Educacional Carneiro Ribeiro, em Salvador/BA,
trouxeram grandes contribuigdes para a elaboragao da politica publica educacional
que instituiu os Cieps no estado do Rio de Janeiro. Em maio de 1985 o primeiro Ciep
foi inaugurado e, em 1994, atingiu-se a meta de 500 Cieps construidos.

Segundo Cavaliere (2014), o Programa Mais Educagao (PME), criado em 2007
pela Unido, envolvendo uma proposta intersetorial; e o Programa Escolas do Amanh3,
criado em 2009, no municipio do Rio de Janeiro, apresentam propostas que se
alinham a uma politica educacional de discriminagao positiva (CAVALIERE, 2015).
Mais uma vez, surge a discussdo acerca da universalizagdo ou focalizagdo das
politicas publicas voltadas para a redug¢ao das desigualdades.

Em nosso territério, encontramos “regulamentacdes de carater universalista
como a antecipacgao da obrigatoriedade escolar para 4 anos de idade e exigéncia de
formacdo superior para todos os professores de todos os niveis de ensino”
(CAVALIERE, 2015, p. 96); e politicas focalizadas que costumam ser descontinuadas
de acordo com a troca de governos. Algumas politicas de educagdo em tempo integral
tém esse carater focalizado uma vez que, nem sempre, sao destinadas a todos os
sujeitos e contextos de um territério. O PME era destinado a um perfil de estudantes
e a um grupo de escolas. E as caracteristicas desses perfis estavam associadas a
insucesso escolar, distorgdo série-idade, ldeb baixo etc.

Ja o Programa Escolas do Amanha (PEA) foi estruturado a partir de dados
demograficos, contexto socioecondmico, resultados da Prova Brasil, taxas de evaséao
e de acordo com a localizagado da escola (area de risco). A proposta de tempo integral
era implementada, inicialmente, nesses contextos e para alguns alunos. Configura
uma politica cuja focalizagao estava no territério e nos individuos (CAVALIERE, 2015).

O PEA, estruturado a partir de uma organizagao intersetorial que envolveu as
areas de Assisténcia Social, Saude, Esporte, Arte e Cultura, foi implementado em

areas conflagradas trazendo, no bojo de sua proposta, a preocupagédo com a violéncia
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no territério e com a populagao mais vulneravel. O documento Cadernos de Politicas
Publicas aborda a preocupacédo com os contextos de pobreza e violéncia, destacando
a intencionalidade em favorecer a redugédo das desigualdades sociais por meio das
escolas e do avango da aprendizagem dos estudantes.

Estabelecendo uma possivel relacdo entre a reducdo das desigualdades
educacionais e as desigualdades sociais, 0 programa apostou em oficinas culturais e
pedagogicas com o objetivo de tornar o contraturno escolar mais atraente e favorecer
a reducdo da evasao e o aumento do ldeb. A partir de sua criagdo, em 2009, 155
escolas receberam o programa e toda experiéncia de tempo integral vivenciada no
municipio e observada em outros territérios e tempos contribuiu para o surgimento do
marco legal que instituiu o Programa Turno Unico no municipio do Rio de Janeiro, em
2010 e, logo em seguida, o Ginasio Experimental Carioca implementado em 2011 pela
Secretaria Municipal de Educacao.

Em 2019, o Programa Turno Unico estava implementado em 236 escolas do
municipio, configurando um aumento da oferta do tempo integral no territério, alinhada
a meta 6 do Plano Nacional de Educagéo que estabelece um progressivo aumento da
oferta do Tempo Integral para os estudantes. Embora, em territério nacional, tal
avango so seja percebido em relagao ao Ensino Médio, de 2015 a 2019, conforme
informacdes obtidas por meio do Censo escolar de 2019 27,

As politicas publicas educacionais implementadas no territério brasileiro
voltardo a baila no préoximo capitulo. Sao politicas que, embora ndo assumam esta
nomenclatura, apresentam um viés “compensatério” buscando implementar a
“discriminacao positiva”, com a dinamizagao de suas propostas. Tecemos ao longo
deste capitulo impressées acerca dos estudos sobre desigualdades sociais e
educacionais, compreendendo que sido desigualdades que se entrelacam e se
potencializam. Os estudos demonstram que fatores socioeconémicos interferem na
aprendizagem e fatores educacionais podem transformar contextos sociais, vimo-nos
diante da imbricag&o destas desigualdades que, por sua vez nos direcionam a um viés

interseccional e multifacetado.

21 FONTE:
Disponivel em http://inep.gov.br/artigo/-/asset publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/matriculas-no-
tempo-integral-aumentam-no-ensino-medio/21206



http://inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/matriculas-no-tempo-integral-aumentam-no-ensino-medio/21206
http://inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/matriculas-no-tempo-integral-aumentam-no-ensino-medio/21206
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No fio de politicas que teceremos a seguir, encontramos indicios de que a
preocupacao com 0s mais pobres esteve presente em todas elas. Direcionados por
essa preocupagao, registrada em documentos, pesquisas e legislagdes, identificamos
alguns alinhamentos na fala dos gestores, que traremos, nesta investigagao, na segéo
que abordara a analise dos resultados: o capitulo 5. Avangcamos, portanto, para o
proximo capitulo, buscando discutir sobre o tema que nos move enquanto
pesquisadoras no Nucleo de Estudos Tempos, Espagos e Educacgado Integral —
Neephi/Unirio e no Grupo de Pesquisas, Politicas Gestdo e Financiamento em

Educagao — Pogefe/Unirio.
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3 LEVEI MUITO TEMPO PARA COMPREENDER DE ONDE VIERA: algumas
experiéncias de ampliagdo do tempo que dialogam com a reducao das

desigualdades

Educagao Integral e(m) Tempo Integral € a tematica que inspira as
investigacdes e reflexdes do Nucleo de Estudos - Tempos Espagos e Educacéo
Integral — Neephi??, que, ha 26 anos, estuda e traz contribuicbes ao cenario
educacional, analisando politicas que emergiram no pais e no contexto internacional,
suas encenacdes no contexto da pratica e a continuidade e descontinuidade delas. A
producéo intelectual de pesquisadores do Neephi e do Pogefe??, aborda a Educagéo
Integral como concepgéo de Educagao, preocupada com a formagédo mais completa,

e Tempo Integral como o periodo de contato com atividades formativas em espagos

220 NEEPHI / UNIRIO - Nucleo de Estudos-Escola Publica de Horario Integral, hoje Nucleo de Estudos-
Tempos, Espagos e Educacgao Integral — surgiu em 1995, quando foi apresentado o projeto de sua
criagdo aos Colegiados do Departamento de Didatica; da Escola de Educagdo e do CCH da
Universidade do Rio de Janeiro (UNIRIO). Em 1995, iniciaram-se as atividades de extensdo no
municipio de Vassouras — RJ, mais precisamente no CIEP Pe. Salésio Smidt, com o Curso de Extensao
Escola publica de horario integral: aspectos tedrico-metodoldgicos, oferecido a seus corpos docente e
gestor. Este Curso voltou a ser oferecido em 1996, desta vez aos CAICs dos municipios de Castro,
Telémaco Borba e Ponta Grossa, no estado do Parana, a partir de convite da UEPG - Universidade
Estadual de Ponta Grossa. Nos primeiros anos de implantagao, as atividades de pesquisa enfatizaram
a leitura e organizacédo de dados bibliograficos acerca dos objetos de estudo do Nucleo — Educacgao
integral e Tempo integral. No ano 2000, iniciamos a pesquisa Analise situacional das escolas publicas
de horario integral do estado do Rio de Janeiro, concluida em 2005, apds trés fases de trabalho
investigativo e, também, o estudo denominado Escolas Publicas de Tempo Integral: analise de uma
experiéncia escolar, financiado pela FAPERJ. Quanto as atividades de ensino, a reformulagéo
curricular do Curso de Pedagogia da UNIRIO oportunizou a criagdo de uma disciplina optativa,
denominada Educacgéo fundamental em tempo integral. Desde agosto de 2003, apds a aprovagéo do
Mestrado em Educagao da UNIRIO, vimos desenvolvendo as tematicas da Educacgao integral e do
Tempo integral nesse Programa de Pés-Graduacgao.

FONTE: http://www2.Unirio.br/Unirio/cchs/ppgedu/neephi/historico/um-pouco-de-historia.

23 Grupo de Pesquisa Politicas, Gestdo e Financiamento em Educacdo — POGEFE/UNIRIO.

Este grupo de pesquisa, liderado pelas professoras Elisangela da Silva Bernado e Ana Cristina Prado
de Oliveira, congrega pesquisadores, colaboradores e estudantes que atuam na Escola de Educagao
e no Programa de Pés-Graduagao em Educacgéo da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro
(UNIRIO) e da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacgido, do Mestrado em Gestao da
Formacgao e Administracao Educacional e do Doutorado em Ciéncias da Educagao da Universidade de
Coimbra, em diferentes frentes de pesquisa no campo das politicas e da gestao da educacgdo. Reune
pesquisadores (mestres e doutores), assistentes de pesquisa (graduados e especialistas) e auxiliares
de pesquisa (estudantes de graduagao), de instituicbes de educagao superior e de educagao basica,
publicas e privadas, do Rio de Janeiro e de Coimbra. Os trabalhos desenvolvidos e em desenvolvimento
pelo grupo recaem sobre as questdes particularmente referentes a: programas e praticas de gestéao
escolar e de educagdo em tempo integral; gestdo democratica; politicas de avaliagdo da educacgao
bésica; entre outras.

FONTE: http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/294124



http://www2.unirio.br/unirio/cchs/ppgedu/neephi/historico/um-pouco-de-historia
http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/294124
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escolares e/ou nao escolares, num periodo minimo de 7 horas ou mais, segundo a
legislagdo. Acompanhamos o surgimento, o desenvolvimento de politicas publicas em
educacado e a descontinuidade de algumas delas. E, neste estudo, partimos dos
desafios da gestdo destas politicas no que tange as desigualdades educacionais e
sociais, observando as inferéncias que Cavaliere (2007) faz, em seus estudos, sobre
as quatro visdbes que o tempo integral assume nas sociedades, a saber:
assistencialista, autoritaria, democratica e multissetorial.

Iniciamos o trabalho entendendo que duas destas visdes (autoritaria e
assistencialista) estdo presentes em boa parte das politicas voltadas para o tempo
integral. Nesta perspectiva, acompanharemos algumas caracteristicas de politicas
que foram implementadas em territério nacional, que podem dar indicios, da
preocupacido em associar estas politicas ao movimento de redugcdo das
desigualdades educacionais e sociais.

A meta 6 do PNE sinaliza que, até 2024, pretende-se oferecer educagao em
tempo integral em, no minimo, 50% das escolas publicas, atendendo a principio, 25%
dos(as) alunos(as) da Educagao Basica. Segundo informag¢des do Observatorio do
PNE?*, em 2017, 15,3% das escolas da rede publica ofereceram o tempo integral. Em
2020, esse numero sobre para 29,5 % de escolas, contemplando 12,9% dos alunos.
Neste sentido, no que tange ao tempo integral, algumas questdes precisam ser
trazidas e analisadas, a luz das legislagbes, teorias, ordenamentos normativos e
documentos, tendo em vista a necessidade de se entender o avango desses numeros
e como a gestao providencia a consecugao do tempo integral, bem como, se estas
politicas contemplam atividades que favore¢cam a Educagdo Integral, para os
estudantes de contextos mais vulneraveis e sob quais condigdes.

Neste capitulo, trazemos, portanto, algumas politicas que se alinham a busca
por equidade educacional e redugdo das desigualdades. Algumas dessas
experiéncias foram inspiradas em politicas compensatoérias desenhadas em contexto
internacional®®, desdobrando-se em outras experiéncias de tempo integral presentes

em nosso territério. Assim, foi possivel acompanhar a evolugdo dessa busca até

24 Observatorio do Plano Nacional de Educagéo. Disponivel em:
https://www.observatoriodopne.org.br/
25 Como as ZEPs, estudadas no capitulo anterior.
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chegarmos no Programa Turno Unico, que também surgiu a partir da inspiracdo em

outras politicas apresentadas no presente capitulo.

3.1 Educacéo Integral e(m) Tempo Integral no Brasil

Ao acessarmos o0 banco de teses e dissertacbes da Capes e lancarmos os
descritores educacgao integral, tempo integral e desigualdades encontramos 334.278
resultados. Aprofundamo-nos na pesquisa, selecionamos apenas as teses e
chegamos num total de 76.235. Num recorte temporal de 10 anos, encontramos
37,167 trabalhos. Em seguida, escolhemos, para este refinamento, apds passarmos
pela area de conhecimento e de concentracido, que as teses fossem oriundas de um
programa em educacgao. Encontramos 2.705 trabalhos, apos esta analise.

Focando nas politicas dinamizadas em nosso territério, traremos ao debate os
pontos principais de quatro politicas publicas. Trés federais: os CIACs/CAICs
(BRASIL, 1993), o Programa Mais Educacgédo (BRASIL, 2007), e o Programa Novo
Mais Educacao (BRASIL, 2016). E uma estadual: o Programa Especial de Educacéao
(RIBEIRO, 1986), no estado do Rio de Janeiro. De todas estas politicas, apenas uma
estd em vigor em ambito nacional: o Programa Novo Mais Educacgéao.

Este debate se fundamenta nas compreensdes que sao tecidas sobre
educacao integral, conforme destaca Coelho (2014):

Distinguimos uma concepgao socio-histérica de outra, que
denominamos de contemporanea, quando estudamos a educacio
integral. A primeira tem, como base, uma perspectiva de formagao
humana multidimensional, necessaria na construcdo de uma
cidadania mais critica e emancipadora. Ja a segunda traz, em seu
bojo, algumas ideias que vem se construindo principalmente ao longo
dos séculos XX e XXI, primando por uma visdo em que a escola
aparece como mais um dos equipamentos educativos, ao lado das
cidades “que educam”, da integragdo com outros ‘servicos’, como 0s
de assisténcia social, entre outras caracteristicas. (COELHO, in
MAURICIO, 2014, p. 187)

Ora, as politicas elencadas vém se organizando e sendo implementadas de
acordo com estas concepgdes trazidas pelas autoras, uma vez que, em alguns
contextos identificamos uma visdo mais soécio-histérica e, em outros, uma visdo mais
contemporanea de educagao integral. Em relagdo a esta ultima concepgédo é que

costumamos trazer como exemplo, na pratica, os contextos ndo escolares estudados
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pela Pedagogia Social, que foca, sobretudo nos espacos nao escolares presentes no
territério que, em parceria com as escolas podem promover o tempo integral/ a
ampliagédo da jornada escolar.

Entendemos a relevancia de se acompanhar estas politicas, uma vez que nao
temos, como nos moldes de Portugal, que faz parte do projeto maior, uma politica
Unica voltada para todo o territério nacional. E acompanhar o surgimento, a
continuidade e descontinuidade de algumas delas pode nos trazer indicios de como a
gestao providenciou o acesso a oportunidades educativas neste tempo ampliado.

Ao langarmos estas politicas no banco de teses da Capes, encontramos os

seguintes resultados, a partir de 1980:

Tabela 2 — Pesquisas sobre Politicas de Tempo Integral no Brasil
POLITICAS NUMERO DE TRABALHOS

Centro Integrados de Atengao a Crianga 2

e ao Adolescente - CIAC

Centro de Atengao Integral as Criangas - 24
CAIC

Programa Especial de Educacao - CIEP 63
Programa Mais Educacéao - PME 365
Programa Novo Mais Educagéo - PNME 13

Fonte: Site da Capes, 2019.

E importante destacar que este levantamento foi feito da seguinte maneira: para
encontrar os trabalhos sobre CIAC, CAIC e CIEP, langamos as siglas como
descritores e obtivemos resultados mais precisos. No caso do PME e do PNME,
optamos por langar, no campo para os descritores, os nomes completos dos
programas, entre aspas. Apds esta etapa da pesquisa, escolhemos um trabalho que
discorre sobre cada politica. Identificamos também, em alguns documentos sobre
estas experiéncias de Tempo Integral, uma forte preocupagdo com as questdes

sociais, como destacamos no quadro a seguir:
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Quadro 2 — O enfrentamento as desigualdades na organizagao das Politicas Publicas

de Tempo Integral

Politica Publica
Educacional

Questoes Sociais

Centro Educacional
Carneiro Ribeiro

Recordo-me que a construgcido deste Centro resultou de ordem de
V. Ex.2, certa vez em que se examinava o problema da chamada
infancia abandonada. Tive, entdo, oportunidade de ponderar que,
entre nods, quase toda a infancia, com excecgao de filhos de familias
abastadas, podia ser considerada abandonada. Pois, com efeito, se
tinham pais, n&o tinham lares em que pudessem ser educados e se,
aparentemente, tinham escolas, na realidade ndo as tinham, pois as
mesmas haviam passado a simples casas em que as criangas eram
recebidas por sessdes de poucas horas, para um ensino deficiente
e improvisado. No minimo, as criangas brasileiras, que logram
frequentar escolas, estdo abandonadas em metade do dia. E este
abandono é o bastante para desfazer o que, por acaso, tenha feito
a escola na sua sessao matinal ou vespertina. Para remediar isso,
sempre me pareceu que deviamos voltar a escola de tempo integral
(TEIXEIRA, 1959, p.80)

Centro Integrado de
Atencao a Crianga e
ao Adolescente

Como resposta aos compromissos assumidos, o governo federal
criou, em 14 de maio de 1991, o Projeto Minha Gente,

com o objetivo de desenvolver agdes integradas de educagao,
saude, assisténcia e promocdo social e dinamizar as politicas
sociais basicas de atendimento a crianga e ao adolescente.

Com estas agdes, o governo federal se propés a reduzir os efeitos
negativos da pobreza sobre as criangas e adolescentes que habitam
as periferias dos maiores aglomerados urbanos do pais.

O modelo proposto teve as sequintes caracteristicas: atendimento
social _integrado _em um_ mesmo local; atendimento _em tempo
integral; envolvimento comunitario; desenvolvimento de programas
de protecdo a crianca e a familia; gestio descentralizada; e, como
caracteristica principal, a implantacido de unidades fisicas — o
Centro Integrado de Atencgao a Crianca e ao Adolescente — CIAC.
Este centro previa o atendimento em creche pré-escola e ensino de
primeiro grau; saude e cuidados basicos; convivéncia comunitaria e
desportiva. (SOBRINHO; PARENTE, 1995, p. 6)

Centro de Atencao
Integral & Crianca

O Ministério da Educacéo e do Desporto, ao assumir as agdes do
projeto, introduziu algumas modificagdes em sua concepcao e
mudou sua denominagdo para Programa Nacional de Atencgéo
Integral a Crianca e ao

Adolescente — Pronaica. O programa continuou adotando o
atendimento integral a crianga como forma alternativa para o
desenvolvimento dessa populacgdo. [..] A énfase conferida pelo MEC
a pedagogia da atencdo integral e as formas de desenvolvé-la
refletiu-se na alteragdo do nome dado as unidades de servicos
especialmente construidas ou adaptadas para esse fim. Na
denominacgao adotada pelo Projeto Minha Gente (CIAC), destacava-
se a caracteristica arquitetbnica do centro integrado. Com o nome
Centro de Atencao Integral a Crianga — CAIC, a ténica desloca-se
para o atendimento integral, que requer a adogdo de pedagogia
prépria independente do espaco fisico a ser utilizado. O objetivo do
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programa continua sendo a superacéo dos problemas enfrentados
por grande parcela da populagao infantil carente, na faixa etaria de
zero aos 14 anos.

Seus objetivos mais especificos sdo:

a) a melhoria da situacao educacional, especialmente em relagao
ao ensino de 1° grau, com repercussdes sobre a formacdo da
crianga e do adolescente e a iniciagdo para o trabalho;

b) a difusdo da pedagogia da atencgéao integral e sua assimilagao
pela rede de servigos sociais basicos;

c) areducéo da taxa de mortalidade infantil e a ampliacdo dos niveis
de expectativa de vida;

d) a melhoria das condicées de saude, mediante a atencao especial
a criancas e adolescentes;

e) a reducdo do nivel de violéncia contra criancas;

f) a promocdo social das comunidades atendidas. (SOBRINHO;
PARENTE, 1995, p. 7 e 8)

Centro de Educacao
Elementar

"Escolas-classe" - para a educacdo intelectual sistematica de
menores nas idades de 7 a 14 anos, em curso completo de seis
anos ou séries escolares;

"Escolas-parque" - destinadas a completar a tarefa das "escolas-
classe", mediante o desenvolvimento artistico, fisico e recreativo da
criangca e sua iniciagdo no trabalho, mediante uma réde de
instituicbes ligadas entre si, dentro da mesma &area e assim
constituida: [...]

f) pequenos conjuntos residenciais para menores de 7 a 14 anos,
sem familia, sujeitos as mesmas atividades educativas que o0s
alunos externos. (TEIXEIRA, 1961, p. 1)

Centros Integrados
de Educacéo
Publica

Da natureza, finalidade e objetivos.

Art. 1°. — Os Centros Integrados de Educacao Publica _ CIEPs_ sao
unidades especiais de ensino de 1°. Grau integrantes das redes
mantidas pela Secretaria de Estado de Educacido do Governo do
Estado do Rio de Janeiro e pela Secretaria Municipal de Educagao
da Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro.

Art. 2°. — As finalidades da Educagao e os objetivos do processo
educacional desenvolvido nos CIEPs estdo em consonéncia com as
diretrizes e bases da educagdo nacional e com seus
desdobramentos no nivel da politica educacional adotada pelo
governo do estado do Rio de Janeiro e pela prefeitura do municipio
do Rio de Janeiro que tem como prioridade a educacdo da
populacdo de baixa renda, como uma das estratégias para a
reducdo das desigualdades sociais. (RIBEIRO, 1986, p. 142)

Programa Mais
Educacéao

O Programa Mais Educacéo instituido pela Portaria Interministerial
n° 17/2007 e pelo Decreto n° 7.083, de 27 de janeiro de 2010,
integra as ag¢des do Plano de Desenvolvimento da Educagao (PDE),
como uma estratégia do Governo Federal para induzir a ampliagao
da jornada escolar e a organizacdo curricular1, na perspectiva da
Educacéo Integral.

Trata-se da construcdo de uma acao intersetorial entre as politicas
publicas educacionais e sociais, contribuindo, desse modo, tanto
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para a diminuicdo das desigualdades educacionais, quanto para a
valorizacdo da_diversidade cultural brasileira. Fazem parte o
Ministério da Educacgéo, o Ministério do Desenvolvimento Social e
Combate a Fome, o Ministério da Ciéncia e Tecnologia, o Ministério
do Esporte, o Ministério do Meio Ambiente, o Ministério da Cultura,
o Ministério da Defesa e a Controladoria Geral da Unido.

Essa estratégia promove a ampliacdo de tempos, espacos,
oportunidades educativas e o compartilhamento da tarefa de educar
entre os profissionais da educacgao e de outras areas, as familias e
diferentes atores sociais, sob a coordenacdo da escola e dos
professores. Isso porque a Educagdo Integral, associada ao
processo de escolarizagao, pressupde a aprendizagem conectada
a vida e ao universo de interesses e de possibilidades das criangas,
adolescentes e jovens. O Programa Mais Educagéao visa fomentar,
por meio de sensibilizacdo, incentivo e apoio, projetos ou a¢des de
articulacdo de politicas sociais e implementacdo de acdes
socioeducativas oferecidas gratuitamente a criangas, adolescentes
e jovens, e que considerem as seguintes orientacdes:

I. Contemplar a ampliagao do tempo e do espaco educativo de suas
redes e escolas, pautada pela nogdo de formacdo integral e
emancipadora;

Il. Promover a articulagcdo, em ambito local, entre as diversas
politicas publicas que compdem o Programa e outras que atendam
as mesmas finalidades;

lll. Integrar as atividades ao projeto politico-pedagdgico das redes
de ensino e escolas participantes;

IV. Promover, em parceria com os Ministérios e Secretarias
Federais participantes, a capacitagdo de gestores locais;

V. Contribuir para a formacdo e o protagonismo de criancgas,
adolescentes e jovens;

VI. Fomentar a participagdo das familias e comunidades nas
atividades desenvolvidas, bem como da sociedade civil, de
organizagdes nao governamentais e esfera privada;

VIl. Fomentar a geragéo de conhecimentos e tecnologias sociais,
inclusive por meio de parceria com universidades, centros de
estudos e pesquisas, dentre outros;

VIII. Desenvolver metodologias de planejamento das acbes, que
permitam a focalizacdo da acédo do Poder Publico em territérios mais
vulneraveis; e

IX. Estimular a cooperagao entre Unido, Estados, Distrito Federal e
Municipios. (BRASIL, 2013, p. 5)

Programa Novo
Mais Educacao

O Programa Novo Mais Educagéao, criado pela Portaria MEC n°
1.144/2016 e regido pela Resolucdo FNDE n° 17/2017, € uma
estratégia do Ministério da Educagdo que tem como objetivo
melhorar a aprendizagem em lingua portuguesa e matematica no
ensino fundamental, por meio da ampliacao da jornada escolar de
criangas e adolescentes, otimizando o tempo de permanéncia dos
estudantes na escola.

Em 2018, o Programa sera implementado por meio da realizagao de
acompanhamento pedagogico em Lingua Portuguesa e Matematica
e do desenvolvimento de atividades nos campos de artes, cultura,
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esporte e lazer, impulsionando a melhoria do desempenho
educacional mediante a complementacio da carga horaria em cinco
ou quinze horas semanais no turno e contraturno escolar.

O Programa tem por finalidade contribuir para a:

| - Alfabetizacdo, ampliacdo do letramento e melhoria do
desempenho em lingua portuguesa e matematica das criancas e
dos adolescentes, por meio de acompanhamento pedagdgico
especifico;

Il - Reducgao do abandono, da reprovagéao, da distor¢do idade/ano,
mediante a implementac¢ao de agdes pedagdgicas para melhoria do
rendimento e desempenho escolar;

Il - Melhoria dos resultados de aprendizagem do ensino
fundamental, nos anos iniciais e finais — 3° e o0 9° ano do ensino
fundamental regular.

IV - Ampliagao do periodo de permanéncia dos alunos na escola.

Ao indicar as escolas para o Programa, foi recomendado que as EEx
utilizassem os seguintes critérios de priorizagcéo:

| — Escolas que receberam recursos na conta PDDE Educagéao
Integral entre 2014 e 2016.

Il — Escolas que apresentam indice de Nivel Socioecondmico baixo
ou muito baixo segundo a classificacdo do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP);

[l — Escolas que obtiveram baixo desempenho no indice de
Desenvolvimento da Educagéo Bésica (IDEB). %6

Projeto De Lei N° 1376/2007

Dispde sobre a implantagdo do turno unico oito horas no ensino
publico fundamental nas escolas da rede publica municipal.

Art. 1° - No ensino publico fundamental e gratuito para todos, o
Poder Publico Municipal estabelecera, progressivamente, o turno
Turno Unico unico de oito horas em todas as escolas da rede publica municipal,
no prazo de dez anos, a razdo de dez por cento ao ano.

Paragrafo Unico - As escolas situadas nas Areas de Planejamento-
APS onde foram constatados o0s mais baixos indices de
Desenvolvimento Humano-IDH terdo prioridade na implantacdo do
turno unico de oito horas. (RIO DE JANEIRO, 2007)

FONTE: Elaboragao da autora a partir dos documentos e artigos consultados.

Ao retomar o fio que conduz as investigagdes sobre estes programas, no Brasil,
precisamos partir das investigagcdes que abordam o inicio do Tempo Integral em nosso
territorio. Giolo (2012) destaca que, antes mesmo de se pensar no Movimento Escola
Nova, o tempo integral ja se efetivava entre as camadas mais abastadas da

populacdo, uma vez que as elites econdmicas deste pais podiam desenvolver seus

26 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/programa-mais-educacao/apresentacao
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estudos e se preparar academicamente para a vida durante todo o dia. Nao existia,
no entanto, uma preocupacao com as camadas mais empobrecidas da populacao.

Nesta contemporaneidade, identificamos perfil semelhante, uma vez que néo é
uma realidade nacional a politica de tempo integral para todos os sujeitos e, como
infere Cavaliere (2009, p.51), “a escola fundamental brasileira, especialmente aquela
voltada para as classes populares, sempre foi uma escola minimalista, de poucas
horas diarias, pouco espaco e poucos profissionais”.

Giolo (2012, p. 94) enfatiza que, desde o inicio dos processos que comegaram
a ser conhecidos como tempo integral, o tempo parcial sempre foi destinado aos mais
pobres. E, ainda, que as politicas pensadas para o tempo integral foram “precarias e
restritas”, quando passaram a ser pensadas para estes sujeitos. Isso nos leva a refletir
sobre a fragilidade das politicas educacionais para as camadas empobrecidas da
populagao, sobretudo no que tange a uma formacdo emancipadora que favorega a
transformacgao social, cerne deste estudo.

Embora ndo seja o unico espago onde a educagdo acontega, a escola se
configura como um espaco privilegiado para a troca entre os sujeitos e de construgéo
de valores individuais e coletivos (BERNADO, MOTA e SILVA, 2019). Coelho e
Mauricio (2016, p. 1108) discutem, que:

E preciso deixar claro que entendemos os conhecimentos universais,
historicamente constituidos e veiculados pela escola, como
necessarios e imprescindiveis a emancipacao das classes populares:
com eles, essa emancipacao nao ¢é totalmente garantida; sem eles,
estamos levando as criangas dessas classes a uma inclusio
excludente, utilizando expressao de Kuenzer (2005). Enfatizamos que
os conhecimentos universais incluem também todos os saberes
praticos requeridos para a vida em sociedade no século XXI, assim
como todas as linguagens expressivas e artisticas que revelam
compreensodes proprias de fenbmenos naturais e sociais.

Assim, entendendo o tempo como estratégia, ndo garantia, para se
potencializar a Educacdo Integral, percebemos a fragilidade das politicas
educacionais voltadas para a ampliagao do tempo e, consequentemente, para a oferta
de mais oportunidades educativas que possibilitem a emancipacao das camadas

empobrecidas e a reduc¢do das desigualdades sociais e educacionais.
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Contudo, deixar a crianga, o adolescente e o jovem o dia todo na escola, nem
sempre foi atraente para a populacao que nao dispde de muitos recursos. Estudantes
por mais tempo em uma Unidade Escolar significava ter menos bragos disponiveis
para o mercado de trabalho. Assim, as escolas parciais surgiam como um meio de
garantir algo de educacgao, permitir que o jovem ingressasse no mundo do trabalho.
A principio, alfabetizava-se pobre e precariamente (GIOLO, 2012), em seguida,
preparava-se para o mercado de trabalho.

Era a escola destinada aos pobres, sem um olhar atento para o trabalho na
infancia, com pouca infraestrutura, sem preocupagao com a formacao integral, e com
pouco tempo. Entretanto, acontece a proibigcdo do trabalho infantil e, ainda hoje, a
preocupagao com a formacgéao para o trabalho se faz presente em projetos especificos.
Pensamos aqui nas leis Organicas do Ensino que tratavam das escolas técnicas
agricolas (BRASIL, 1946), e das escolas industriais (BRASIL, 1942), e, mais
recentemente, do novo Ensino Médio (BRASIL, 2017). Parece-nos que a educagao
para os mais pobres vem sendo desenhada com um foco para o mundo do trabalho e
ndao na educagcdo como possibilidade de formagdo integral. Neste contexto,
perguntamo-nos se o tempo integral vem sendo implantado na direcdo do combate as
desigualdades.

As desigualdades iniciam ja nas infancias, em que alguns desses sujeitos
podem se ocupar dos seus estudos com tranquilidade e outros ndo conseguem
manter uma linearidade em sua formagao. Aqueles que mais possuem recursos,
estudam sem muitas interrupcgdes.

Neste contexto, uma infancia (ALVES, 2011) é contemplada com um universo
letrado, proporcionado por suas familias, que favorece a chegada na escola e o
avango em processos formativos dinamizados por este espaco. Uma outra infancia,
invisibilizada pelos processos de exclusao, oprimida, marginalizada, nao tem acesso
ao mesmo universo letrado. Por conseguinte, chega nos espagos escolares sem
conhecimento da linguagem da escola, uma vez que nem sempre estas familias
conseguem investir em livros, revistas, jornais.

Quando chegam as escolas, as criangas precisam se apropriar de toda uma
l6gica e dinamica que desconhecem. Coelho e Mauricio (2016, p. 1099) trazem

reflexdes sobre esta questao.
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O aluno que vive em meio doméstico temporalmente ordenado
incorpora espontaneamente métodos de organizagdo e estruturas
cognitivas  ordenadas, que o predispdem a participar
espontaneamente da logica escolar. A crianga criada na cultura oral
precisa realizar um esforgo de linguagem e de ordenagao do tempo e
de suas agOes para integrar-se a essa mesma logica. Essa crianga
tanto pode rejeitar esta nova ordem, como desenvolver um processo
de aproximagao. (COELHO; MAURICIO, 2016, p. 1099)

As autoras discorrem sobre a chegada das criangas nos espagos escolares e
sobre os desafios que podem surgir, uma vez que nao tiveram contato com uma
estrutura semelhante a légica da escola. E o “capital cultural” que para uns facilita e,
para outros, converte-se em fator de acirramento das desigualdades nos espacos
escolares. Neste sentido, Bourdieu (2010, p. 46) destaca que:

De todos os obstaculos culturais, aqueles que se relacionam com a
lingua falada no meio familiar sdo, sem duvida, os mais graves e os
mais insidiosos, sobretudo nos primeiros anos de escolaridade,
quando a compreensao e o manejo da lingua constituem o ponto de
atencao principal na avaliagdo dos mestres. Mas a influéncia do meio
linguistico de origem nao cessa jamais de se exercer, de um lado
porque a riqueza, a fineza e o estilo da expressao sempre serao
considerados, consciente ou inconscientemente, em todos os niveis
do cursus. (BOURDIEU, 2010, p. 46)

A dinamica da lingua, os equipamentos publicos de um territorio, os saberes
construidos socio historicamente pela escola, dentre outras questdes, compdem um
capital cultural prestigiado pela escola e pelas sociedades. Ha um saber hegeménico
valorizado por estes segmentos que, por vezes, torna-se de dificil acesso aqueles
esquecidos pelos governos e ndo contemplados pelas politicas publicas. A escola néo
age com neutralidade. Neste processo, ela acaba promovendo uma exclusdo em seu
interior, sobretudo aquelas que tratam com menos prestigio os saberes oriundos do
territorio.

Um territério que por vezes é esquecido pelos governos, mas lembrado no
momento da elaboragdo da politica. Assim, percebemos a organizagao de algumas
politicas que destacam a importancia dos territérios, todavia ndo organizam esses
espacos e/ou aproveitam os saberes produzidos ali.

Desse modo, em alguns contextos, ocorreu uma implementagao dificil do
Programa Mais Educacdo (BRASIL, 2007), tendo em vista que o referido programa,

de caracteristica multisetorial, contava com poucas ou nenhuma parceria em alguns
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momentos/contextos do projeto. Sendo assim, como uma politica inspirada na Carta
das Cidades Educadoras?’ de 1990, elaborada em Barcelona, pode ser implementada
nestes moldes, se o territério nem sempre oferece um contexto favoravel para esta
parceria com espagos nao escolares. A escola trazida como exemplo por Mota (2013),
apresenta um territorio pobre em equipamentos. Nao ha pragas e os estudantes tém
sua mobilidade reduzida devido a violéncia local.

Assim, trazemos a tela este debate tdo necessario, haja vista a importancia da
oferta de mais oportunidades educativas para os sujeitos que vivem nestes territorios,
entendendo que estas atividades nao devem “ser mais do mesmo” (COELHO, 2009),
ou seja, um mero contar de horas a mais onde as propostas e metodologias de um
periodo de aula se repitam, da mesma maneira, em outro periodo. Pensando na
importancia da qualidade, sem querer fechar aqui um conceito de qualidade, mas
compreendendo que

O conceito de qualidade, nessa perspectiva, ndo pode ser reduzido a
rendimento escolar, nem tomado como referéncia para o
estabelecimento de mero ranking entre as instituicdes de ensino.
Assim, uma educag¢do com qualidade social € caracterizada por um
conjunto de fatores intra e extra-escolares que se referem as
condicbes de vida dos alunos e de suas familias, ao seu contexto
social, cultural e econdmico e a propria escola. (DOURADO, 2007, p.
940)

Discusséao importante nesta contemporaneidade, uma vez que frequentemente,
organismos internacionais e empresas nacionais se utilizam de avaliagdes externas
para organizar e oferecer produtos, incentivando as privatizagdes que fomentam

mudancas profundas na estrutura educacional, como por exemplo, a gestao privada,

27 A Carta das Cidades Educadoras é o documento mais importante da Associagdo Internacional de
Cidades Educadoras. Esta associagao conta, hoje, com 450 cidades distribuidas em 40 paises desta
sociedade mundial. O movimento se iniciou em 1990, com o | Congresso Internacional de Cidades
Educadoras, que aconteceu em Barcelona, na Espanha. Algumas cidades acordaram um conjunto de
principios que potencializariam o desenvolvimento da populagdo pensando num movimento que
permitisse aos gestores publicos pensar e organizar o territério nos moldes da Carta das Cidades
Educadoras. Neste sentido, os espagos da cidade poderiam contribuir para a formagéo mais completa,
uma vez que o territério educa. A versao final da Carta foi elaborada e aprovada, em 1994, no llI
Congresso Internacional, na Italia.

Disponivel em: http://www.edcities.org/pt/lista-das-cidades-associadas/
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o apostilamento, as consultorias, as formagdes de profissionais, dentre outras
questdes.

Enveredando pela esteira dos debates sobre politicas de tempo integral,
identificamos, em nosso territdério uma das primeiras experiéncias relevantes que
antecedem o estudo que faremos sobre as politicas federais: o Centro Educacional
Carneiro Ribeiro. Este projeto pretendia ser “0 comego de um esfor¢co pela

recuperacao da escola publica primaria” (TEIXEIRA, 1959).

3.2 — Centro Educacional Carneiro Ribeiro

Fotografia 1 — Centro Educaciopal qu[lgairo Ribei
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ribeiro.html

Salvador é a cidade que abriga o Centro Educacional Carneiro Ribeiro,
inaugurado em 21 de setembro de 1950, no estado da Bahia. Este espago € conhecido
também como a Escola Parque de Salvador. Segundo Nunes (2009) este projeto
nasceu na Liberdade, um dos bairros “mais pobres da regido”. A politica em tela
pensada para as camadas mais empobrecidas da populacio.

Foi idealizado pelo pedagogo Anisio Teixeira como um projeto inovador que
englobaria uma educacgao profissionalizante e integral voltada para as camadas
empobrecidas da populagédo. No governo estadual de Otavio Mangabeira. Seu nome
homenageia o médico, professor, linguista e educador baiano Ernesto Carneiro
Ribeiro.


http://arquitetandonanet.blogspot.com/2010/11/centro-educacional-carneiro-ribeiro.html
http://arquitetandonanet.blogspot.com/2010/11/centro-educacional-carneiro-ribeiro.html
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Anisio Teixeira fomentou esta nova proposta educacional, que se baseava nos
estudos de John Dewey, “pensador norte-americano” que discorria sobre a “natureza
moral e social’ da escola, que “funcionaria como uma espécie de comunidade em
miniatura” e poderia “participar da recriacdo permanente da sociedade”. Ainda
segundo Cavaliere (2009, p. 60),

O autor criticava 0 modelo convencional baseado na racionalidade
fabril e burocratica, e propunha um formato de escola em que a propria
vida estivesse presente dentro dela, a ndo apenas a chamada
preparagado para a vida. Ao centrar o seu interesse nela e nas
vivéncias a serem patrocinadas em seu interior, tinha como
referéncia a concepgao da educagcdo como um processo de
reconstrucao ou reorganizagao das experiéncias,
particularmente aquelas que criam significados.

Esta resposta educacional as demandas da sociedade nao priorizava, apenas
0 acesso ao espago escolar, mas trazia grande preocupacgao social, uma vez que s6
estar na escola nao significaria avangos significativos para a esfera cientifica e
tecnologica. Era preciso preparar para o trabalho para minimizar as desigualdades
sociais. Contudo, Coelho (2009) infere que tal preocupagdo mostrava uma clara
divisdo entre as atividades escolares, que aconteciam nas escolas-classe; e as
atividades diversificadas, que aconteciam no contraturno, na escola-parque.
Resultando numa visdo fragmentada do que seria essa concepg¢édo de educacéo
integral, uma vez que o curriculo ndo era integrado.

O PME também recebeu estas criticas, como veremos nas proximas linhas,
pois a divisao de turno e contraturno, favorecia a concepg¢ao de que havia uma escola
diferente em cada turno. “Nesse modelo, nem todos os alunos estdo em tempo integral
e as atividades socioeducativas, trabalhadas no contraturno escolar, acabam por
gerar uma falsa oposicdo entre a escola do estudo e a escola da brincadeira”
(COELHO e MAURICIO, 2016, p. 1107).

Dentre varias atividades o projeto fomentava a realizagao de cursos de trabalho
sobre couro, corte e costura, marcenaria, além de cursos de arte. Estes cursos
contavam com o envolvimento de artistas como Carybé e Mario Cravo que elaboraram
0s enormes painéis nas paredes da escola. A Escola Parque inspirou outras propostas

de tempo integral como os Centros de Educag¢ao Elementar, em Brasilia e os Centros
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Integrados de Educacao Publica, no estado do Rio de Janeiro, durante a década de

1980. Neste periodo, o secretario de educagao era Darcy Ribeiro.

3.3 Centros de Educagao Elementar

O CECR funcionava durante 8h, e os alunos tinham atividades voltadas para a
formacao escolar e para a formagao para o trabalho.

Evidentemente, ndo é possivel descrever todas as atividades que
completam o curso basico. As que descrevi, rapidamente e de maneira
incompleta, ja bastam para dar uma ideia de uma experiéncia
extraordinaria, infeliz e incompreensivelmente pouco divulgada no
Pais, apesar de ser a escola-primaria-padrdo, que o0s paises
civilizados tentam atingir, hoje em dia, desde que ficou comprovado
que a escola deve fazer parte da vida e que atividades praticas e
intelectuais ndo devem mais ser separadas. Escolas ativas, como
estas, sdo raras. Mas, como escreveu seu idealizador, "também séo
custosos e caros os objetivos a que visam. Nao se pode fazer
educagao barata, mas nao ha preco para a sobrevivéncia" e a
sobrevivéncia depende da educagao. (JEAN, 1959, p. 230)

Nunes (2009) destaca que os CECR serviram de “ancora simbdlica” para varias
propostas de tempo integral que surgiram em todo territorio nacional. Em que Anisio
defendia “a descentralizacdo, a diferenciacdo educativa, a facilitacdo das
transferéncias entre os tipos de ensino e a articulacdo da acdo de varias esferas
publicas na condugao da expansao escolar no Brasil”

Os Centros de Educacado Elementar, em Brasilia, teriam o propédsito de
mostrar ao pais como organizar um processo educativo de qualidade. Muito
semelhante a finalidade do PME, que tinha como objetivo induzir, em territério

nacional, a ampliagdo da jornada escolar/ o tempo integral

O plano de construcbes escolares para Brasilia obedeceu ao
propésito de abrir oportunidade para a Capital federal oferecer a nagao
um conjunto de escolas que pudessem constituir exemplo e
demonstragdo para o sistema educacional do pais. Como as
necessidades da civilizagdo moderna cada vez mais impdem
obrigagdes a escola, aumentando-lhe as atribuicbes e fungdes, o
plano consiste - em cada nivel de ensino, desde o primario até o
superior ou terciario, como hoje ja se esta este a chamar - num
conjunto de edificios, com funcgbes diversas e consideravel variedade
de forma e de objetivos, a fim de atender a necessidades especificas
de ensino e educagéo e, além disto, a necessidade de vida e convivio
social. (TEIXEIRA, 1961, p. 191)
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Fotografia 2 - Centro de Educagéo Elementar

-Fonte: http://www.museudaeducacao.com.br/cfo¥6/plano-educacional-de-brasilia/

Com a mudanca do governo de Juscelino Kubitschek para o de Janio Quadros
em 1961 e as oposicodes filoséficas e/ou governamentais houve uma paralisacao das
obras dos CEEs. E, das 28 escolas parque planejadas, apenas 5 foram efetivamente
construidas. (PEREIRA e ROCHA, 2013)

Anisio Teixeira foi cassado durante a Ditadura Militar, que teve inicio em 1964,
estendendo-se por 21 anos. O projeto, foi descontinuado, na Bahia e em Brasilia, e
sua proposta inicial de tempo integral, ndo teve seguimento, tendo em vista a falta de
interesse em politicas de cunho social.

Nestas duas experiéncias, comecamos a identificar a fragilidade das politicas
publicas de tempo integral, sobretudo quando trazem em seu bojo a preocupag¢ao com
os contextos mais empobrecidos e vulneraveis. Assim como Mota (2013) descreve na

pesquisa que discute sobre o Programa Especial de Educagao, que veremos a seguir.
3.4 — Centros Integrados de Educagao Publica

Inspirado pelos ideais e projetos de Anisio Teixeira, na década de 80, Darcy
Ribeiro cria, no estado do Rio de Janeiro o Programa Especial de Educacao - PEE,
que institui o horario integral na rede estadual, com a constru¢cao de 506 escolas em

todo estado. Sobretudo nas regides mais distantes dos grandes centros.
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Criado pela Secretaria Extraordinaria de Educacao, o programa teve
seu inicio em 1984 sob a dire¢cédo do vice-governador do estado do Rio
de Janeiro e Secretario de Ciéncia, Cultura e Tecnologia, o professor
Darcy Ribeiro. Foi interrompido em 1987 e foi reiniciado no segundo
governo de Leonel Brizola, em 1991. (MOTA, 2017, p.117)

Fotografia 3 — Centros Integrados de Educacgao Publica

uma-educacao-de.html

Fotografia 4 - Centros Integrados de Educagéo Publica

Fonte: Disponivel em: https://oglobo.globo.com/rio/design-rio/desenhados-por-oscar-
niemeyer-os-tracos-dos-Cieps-fizeram-escola-mundo-afora-16837124

Os Cieps, ao contrario da Escola Parque, na Bahia e em Brasilia, tiveram um
alcance significativo, no que tange a construgcdo das escolas e aos territorios
atendidos. As propostas ainda guardam outras diferengas, como, por exemplo, a
caracteristica dos prédios. Os Cieps foram pensados para concentrar a maior parte
de suas atividades no interior de seu espago, pensando no aluno em tempo integral

com um curriculo mais integrado (COELHO, 2009), embora os Cieps, ao longo do


https://oglobo.globo.com/rio/design-rio/desenhados-por-oscar-niemeyer-os-tracos-dos-cieps-fizeram-escola-mundo-afora-16837124
https://oglobo.globo.com/rio/design-rio/desenhados-por-oscar-niemeyer-os-tracos-dos-cieps-fizeram-escola-mundo-afora-16837124
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tempo se organizassem num viés fragmentado de turno e contraturno ou realmente
com o curriculo integrado.

Geralmente o espaco principal do CIEP possui trés pavimentos que sao
interligados por rampas, que facilitam a acessibilidade. No térreo ha uma cozinha
projetada para 1000 refeicbes diarias, pois os alunos realizavam 4 refeicées por dia.
E, ainda, um refeitério, que pode receber 200 alunos. Havia ainda, patio e quadra no
térreo, embora, em alguns Cieps a quadra fique no terrago da escola, devido ao
tamanho da area. Neste espaco foi planejado e construido um centro médico-
odontolégico. Nos pavimentos superiores, 20 salas de aula, auditério e salas
preparadas para o estudo dirigido, videoeducagao e outras atividades. A quadra tinha
vestiario e banheiros. Cada CIEP possuia um espaco especifico para a biblioteca, fora
do prédio principal para atender alunos e a comunidade e, acima delas ou no ultimo
pavimento do prédio principal ficava um alojamento para os alunos residentes sob os
cuidados dos pais sociais. Poucas escolas possuiam piscinas. Os Cieps geralmente
ocupavam uma area de 6.000 m? (NIEMEYER, 1991, p. 41).

Este projeto criado pela SEE trouxe algumas contribuicbes para o cenario
estadual, nacional e para as pesquisas do campo, uma vez que trazia em seu bojo a
preocupacao com a formacdo dos profissionais e com a producdao de material
especifico. Neste sentido, trazemos as contribui¢gdes de Mota (2017) que realizou um
estudo a partir das investigagdes de sua dissertagao.

O quadro a seguir mostra, por exemplo, as horas destinadas a formacao da

equipe que trabalhou nos Cieps.

Quadro 3 — Formacao Inicial e continuada no/para os Profissionais do CIEP
PROFISSIONAIS TREINAMENTO

Diretores gerais e adjuntos 80h na Secretaria antes de assumirem suas funcoes.

Professores Orientadores 24h antes de assumirem suas fungdes e 8h por més
nas suas Unidades durante todo servico.
Bolsistas 16h iniciais e, posteriormente, 4h diarias sob
orientacdo dos Professores Orientadores (P.O’s) das
Unidades.
Pais Sociais Capacitagao com treinamentos realizados por areas

de atuagao dos supervisores em grupos de Cieps por
regiao.
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Profissionais de Educacao
Fisica

Encontros periédicos com a Coordenagcdo de
Educacao Fisica na SEEPE.

Bibliotecarios

Encontros periédicos com a Coordenagdo de
Bibliotecas.

Animador Cultural

Treinamento inicial, na admissdo do animador, com
carater avaliativo.

Pessoal de apoio

Treinamento periddico.

Fonte: MOTA (2017)

Em seguida, os materiais produzidos durante a vigéncia do PEE:

Quadro 4 — Materiais produzidos no/para o/pelo CIEP

MATERIAIS PRODUZIDOS

Série Ler, Escrever, Contar

4 (quatro) cadernos de atividades destinados aos alunos
que se iniciam na leitura e na escrita.

Livros de histérias

Conjunto de 10 (dez) pequenos livros de literatura infantil
acondicionados numa sacola de plastico transparente
para o facil transporte e manuseio.

Conjunto de cartazes:

» Calendario Anual

» Calendario-
Frequéncia

> Alfabeto com rimas

Material alfabetizador que era construido junto a turma
seguindo a proposta construtivista do PEE (Programa
Especial de Educacgido). Os alunos sempre estavam
envolvidos na construcao diaria deste material.

Dicionario da turma

Com ilustracdes feitas pela prépria turma.

Jornal da turma

Material com a diagramac¢&o de um jornal para que os
alunos aprendam possam vivenciar a situagéo de criar e
ler um jornal.

Coletanea ‘Aventura de Ler

Conjunto de 5 (cinco) livros para criangas que ja dominam
a leitura e a escrita.

Série ‘Mundo em que
vivemos’

Composta por 4 (quatro) volumes para o ensino de
Ciéncias, valorizando o ludico e o gosto pela descoberta.

Série ‘Pensar, Calcular,
Registrar’

Composta por 4 (quatro) volumes para o ensino de
Ciéncias, instigando o raciocinio e a relagdo com os
saberes dos alunos.

Publicacdes ‘Cartas ao
Professor’

Oferecendo aos professores aprofundamento teérico em
cada area de estudo e sugestdes praticas para o trabalho
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integral. Eram divididas em Linguagem (4 volumes);
Ciéncias (2 volumes) e Matematica (2 volumes).

Série ‘Informacao Conjunto de 20 (vinte) fasciculos produzidos no 2° PEE.

Pedagdgica’ Traziam artigos que tratavam de questdes pedagogicas e
apresentavam os estudos de alguns pensadores que
muito contribuiu para se discutir sobre educacgao.

CLAC (Curso Livre de Cursos pedagogicos para suprir as deficiéncias de
Atualizacao de conteudo, veiculados por televisao e por material
Conhecimentos) impresso. Contava com aulas de Lingua Portuguesa,

Matematica, Ciéncias. Historia e Filosofia, como reviséo
dos conteldos ja estudados pelos professores.

Centro de Teledifusao Produzia programagao educativa para professores e
alunos. Uma das mais abrangentes propostas produzidas
pelos Centros de Teledifusdo € a que se intitula Rede
Geral: série de 40 (quarenta) programas, com duragao de
20 (vinte) minutos, que trata de questbes sobre educagao,
sobre a crianga, sobre o universo de vivéncias que possui
ao chegar a escola, reflexdes tedricas sobre a agéo
pedagdgica e por fim sobre como a crianga constréi seu
conhecimento.

Fonte: MOTA (2017)

A politica em questao trouxe em sua proposta, um movimento necessario que
pode favorecer a sua implementacao: a formacao inicial e continuada dos profissionais
da educagdo. Assim como o Programa Mais Educagdo. E optamos por apresentar
esse aspecto das duas politicas uma vez que o Programa Turno Unico ndo apresentou
até 2021 um texto estruturado nestes moldes. Apenas em 2022 surge o Documento
Orientador da Politica Pedagdgica?® que traz uma proposta mais voltada para uma
aprendizagem com equidade em todas as escolas, devido as dificuldades surgidas na
pandemia do que especificamente a descricdo do programa TU. Surgem ainda, no
mesmo periodo, versdes preliminares dos Materiais Orientadores da Parte
Diversificada da Matriz Curricular do TU, alinhados a Resolugao SME n°297, de 17 de
novembro de 2021.%°

Retomando a discussao sobre a participagcao dos sujeitos na gestao dos Cieps,

ela se mostra relevante para que boa parte dos envolvidos possa contribuir com a sua

28 Documento Orientador da Politica Pedagogica. Disponivel em :
http://www.rio.rj.gov.br/dIstatic/10112/14102445/4352718/DocumentoOrientador2022Atualizado.pdf
2 Resolugéo SME n°297. Disponivel em:
http://www.rio.rj.gov.br/dIstatic/10112/14010627/4358005/RESSME29721MATRIZcurricular.pdf
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implementacao e com o aperfeicoamento da proposta. Consequentemente, a politica
torna-se uma proposta conhecida e abragada por todos. Guimaraes (2019) infere que
a formacado continuada na rede de ensino pesquisada por ela é precarizada,
consequentemente, as professoras entrevistadas desconhecem algumas
caracteristicas e possibilidades do tempo integral, restringindo-o a concepgao de
reforco escolar. Como avangar na implementacdo de uma politica educativa sem
compreendé-la? O PEE ocupou-se de organizar uma série de materiais didaticos,
apostilas e livros para a formacgao continuada, dentre outros recursos trazidos pelo
programa.

Nesta perspectiva, observamos a relevancia do estudo desta politica que teve
mais de 10 anos de duracdo e, contribuiu com as reflexdes sobre esta e outras
politicas do campo do tempo integral. Cabe aqui destacar que o PEE teve alguns
problemas em sua implementagdo em varios contextos, como avaliam Cavaliere e
Coelho (2003): descontinuidade da politica, alteracdo da proposta inicial, falta de
manutengdo nestes grandes espagos, abandono dos governos, retorno ao horario
parcial, dentre outras questdes. Configurando a necessidade de avaliagdo constante
das politicas publicas educacionais.

Nesta secdo, destacamos trés politicas estaduais que nos possibilitam
conhecer a dindmica do tempo integral no territorio, e perceber a infraestrutura
pensada para essas escolas: CECR, CEE e CIEP. Identificamos potencialidades e
fragilidades nos projetos estaduais que, guardam alguma relagcdo com as politicas
federais. Avangamos, portanto, observando as provocagdes de Cavaliere (2009, p.
61):

Livre de uma visdo da escola como panaceia e remendo para todos
os males, o pensamento educacional esta mais apto a compreender
as potencialidades e limites dessa instituicdo. Ela é parte da
sociedade, parte que, ao mesmo tempo constitui e & por ela
constituida. Sendo assim, numa sociedade que tem como seu
principal desafio a diminuigdo das desigualdades e o aperfeigoamento
da democracia, a escola tera sempre, por sua natureza, um papel
contraditério.

Apos a discussao sobre algumas as politicas educativas estaduais relevantes,
pingaremos a tela as investigagdes acerca das politicas federais implementadas no
Brasil, a saber: CIAC/CAIC, PME e PNME.
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3.5 Centro Integrado de Atencéo a Crianga/ Centro de Atencgéao Integral as Criangas e

aos Adolescentes

O Centro Integrado de Atencgéo a crianga foi criado em 1990, pelo presidente
Fernando Collor de Mello como uma rede de apoio vinculada ao Projeto Minha gente
inspirado pelo projeto do CIEP e pelo Profic®®, em S&o Paulo, oferecendo 8 horas de
atividades. O Programa Minha gente, sob tutela do Ministério da Crianca, e com a
parceria da Legido Brasileira de Assisténcia pretendia ampliar a jornada para 6 horas,
por meio de uma agao integrada entre saude, educagao, assisténcia e protegéo social.
Sobrinho e Parente (1995) destacam, ainda, que, neste projeto ambicioso, seriam
construidas 5.000 escolas em todo territério Nacional.

Entretanto, com o impeachement de Collor, em 1993, o vice-presidente, Iltamar
Franco, assume a Presidéncia da Republica, renomeia e ressignifica o Projeto Minha
gente, que passa a se chamar Programa Nacional de Atengao Integral a Crianga e ao

Adolescente — PRONAICA. O CIAC recebe o nome de Centro de Atengéo Integral as

Criancgas e aos Adolescentes — CAIC.

Fotografia 5- Centro de Atencao Integral s e aos Adolescentes

aibiina
Fonte: Disponivel em: http://tribunaregionaldalapa.com.br/2017/09/18/caic-da-lapa-
comemora-23-anos-de-existencia/

30 Programa de Formagao Integral da Crianga. Buscou atender, em S&o Paulo criancgas de 0 a 14 anos,
por meio de parcerias com o terceiro setor, prefeituras e secretarias, isto €, implementando um
movimento intersetorial.


http://tribunaregionaldalapa.com.br/2017/09/18/caic-da-lapa-comemora-23-anos-de-existencia/
http://tribunaregionaldalapa.com.br/2017/09/18/caic-da-lapa-comemora-23-anos-de-existencia/
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Para que os CAICs funcionassem, houve uma parceria entre municipios,

estados e o governo federal:

Quadro 5 — Construgao e funcionamento do CAIC

MUNICIPIO Ceder o terreno para construgdo, organizaria e faria a
manutencao por meio de parcerias com o setor privado, sem
fins lucrativos, e com as Universidades

ESTADO Coordenar a construgéo, o funcionamento, garantindo, ainda,
os recursos humanos para as escolas.

UNIAO Construir as escolas: 4 prédios, anfiteatro, quadra,

Fonte: Sobrinho e Parente (1995)

Eram objetivos do PRONAICA:

a) a melhoria da situagdo educacional, especialmente em relagdo ao
ensino de 10 grau, com repercussoes sobre a formagao da crianga e
do adolescente e a iniciagao para o trabalho;

b) a difusdo da pedagogia da atencao integral e sua assimilagdo pela
rede de servigos sociais basicos;

c) a reducao da taxa de mortalidade infantil e a ampliacdo dos niveis
de expectativa de vida;

d) a melhoria das condi¢gdes de salde, mediante a atengéo especial a
criangas e adolescentes;

€) a reducao do nivel de violéncia contra criangas; e

f) a promogao social das comunidades atendidas. (SOBRINHO e
PARENTE, 1995, p. 7 e 8)

A descontinuidade do programa ocorre em 1995, devido a motivos semelhantes

aos das politicas estaduais, uma vez que a sucessao de governos inviabilizou o

seguimento das propostas. Neste periodo, assumia a gestdo federal Fernando

Henrique Cardoso (1995 — 2002). Entretanto, alguns CAICs ainda resistem,

funcionando em tempo integral, sem, no entanto, configurar uma politica federal.
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3.6 Programa Mais Educacéo

Apds 10 anos de descontinuidade dos CAICs, surge, no cenario nacional, o
Programa Mais Educacédo (BRASIL, 2007; BRASIL, 2010), com a proposta de induzir
a ampliagdo da Jornada Escolar/ Tempo Integral. Nesta perspectiva, traz um aporte
tedrico e financeiro para a organizagao das atividades, sem a pretensao de construir
escolas como os programas anteriores, nem atingir os grupos de estudantes em sua
totalidade. Como era uma politica indutora, trouxe em seu bojo a proposta de mostrar
para municipios e estados como seria uma escola em tempo integral, para que, num
certo momento, os entes da administracéo publica direta pudessem encenar as suas
préprias politicas de tempo integral. Ao contrario dos CAICs, Cieps, em que
verificamos uma concepgao que se alinha a definicdo de “escola em tempo integral’”,
percebemos no PME, um alinhamento a uma concep¢ao de “alunos em tempo
integral” (CAVALIERE, 2099, p. 53), em que as escolas fazem parcerias com o
territério para que os estudantes possam participar de oportunidades formativas no
espaco escolar e em espacos nao escolares.

Nesta logica, o aluno esta em tempo integral, embora a escola atenda em
horario parcial. Pois, ao concluir as atividades no turno, os alunos se direcionam para
as atividades do contraturno. Na escola de tempo integral, as atividades estédo
centralizadas na propria escola. Esta dindmica de turno e contraturno leva a algumas
discussdes, sobretudo quando os saberes dinamizados no contraturno ndo sao
compreendidos como necessarios para a formagdo humana mais completa
(COELHO, 2009). Costuma-se entdo atribuir um sentido a este processo, como se
houvesse uma escola do estudo e uma escola da brincadeira. Entendendo, ainda, a
brincadeira, como algo menor, que nao contribui para a formagao, tampouco possui o
mesmo valor que os outros saberes. Sao conflitos que permeiam os processos em
que o turno se divide e as atividades de cada turno séo tipificadas e néo dialogam.

Criado pela Portaria Interministerial n® 17/2007 e regulamentado pelo Decreto
7.083/10, o PME é resultado de varias parcerias. O Ministério da Educacgao, junto as

Secretarias de Educacao Continuada, Alfabetizagdo e Diversidade — SECAD, a
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Secretaria da Educagao Basica - SEB, o FNDE?', reuniram esforgos para levar o PME
as redes de ensino dos estados e municipios do pais. Dada a importancia do tempo
integral, sobretudo para as camadas mais empobrecidas da populagao e aqueles que
sdo tradicionalmente excluidos das oportunidades de formagéo foi instituido o PME,
no ambito do Plano de Desenvolvimento da Educagao — PDE.

Assim como acontece no PEE, o PME também elabora materiais que orientam
a implementagao da politica, e podem favorecer uma reflexdo e estudos sobre o
programa e a sobre Educacédo Integral E(m) Tempo Integral. Esse material inicial foi
dividido em 3 cadernos, a saber: Gestao Intersetorial no Territério, Educacgao Integral,
Rede de Saberes Mais Educacdo. Outrossim, temos o Caderno Mais Educacao:
Passo a passo; e os Manuais Operacionais de Educacdo Integral, que eram
publicados anualmente.

No bojo destas politicas que ampliam o tempo, realizando parcerias no
territorio, discutimos sobre a precarizagéo da educacgao publica (CAVALIERE, 2009),
ja tao fragilizada, e sobre o avango das propostas educacionais oferecidas pelo
terceiro setor. Ndo podemos seguir na discussao desta politica sem trazer, para a
esteira deste debate, o que pesquisadores vem estudando sobre as parcerias que se
efetivam entre a escola e outros espagos que pretendem ser educativos. Costa (2018)
apresenta, por exemplo, um estudo sobre os mecanismos de convencimento
presentes nas legislagbes e outros textos assinados pelo CENPEC, como
Organizacdao Nao Governamental e seus intelectuais, junto as sociedades civil e
politica.

Costa (2018) mostra uma agenda empresarial associada a elaboracéo e
implementagédo do Programa Mais Educacéo. Silva (2018) discute sobre a concepgao
empresarial da Educacao Integral e(m) Tempo Integral. Analisando teoricamente as
formulagdes do Banco Mundial, as prescricdes do Centro de Estudos e Pesquisa em
Educacédo, Cultura e Acdo Comunitaria - CENPEC e as normatizacdes fixadas no

PME. Concluindo que as formulagdes do Banco Mundial se alinham as prescrigdes do

310 Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao, é uma autarquia federal vinculada ao Ministério
da Educacéo. Entidade publica que tem autonomia sob a fiscalizagdo do Estado. Possui como objetivo
a execucgao de politicas educacionais do Ministério da Educagao. O FNDE foi criado oficialmente pela
Lei n® 5.537, de 21 de novembro de 1968, embora tenha surgido aos poucos com a fusdo de varios
orgaos. Foi alterado pelo Decreto—Lei n® 872, de 15 de setembro de 1969. As secretarias do Ministério
da Educagao cuidam dos projetos, o FNDE, executa.
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CENPEC, mostrando o PME como um produto empresarial. Entretanto, outros
estudos direcionam o nosso olhar para a compreensao de que, ONGs, movimentos
sociais, empresariado e outros setores da sociedade civil podem se articular de forma
dialogica e intersetorial. Favorecendo, assim, a chegada de projetos e propostas
socioeducativas onde o Estado nem sempre chega e o “fortalecimento de redes de
interacao entre as politicas sociais”, por meio da “articulacédo de diferentes instancias”
(COELHO e SIRINO, 2018, p. 145) que, em parceria com a escola, se movimentam
em busca de uma formagao integral.

O PME foi organizado em 10 macrocampos: Acompanhamento Pedagdgico,
Educacdo Ambiental, Esporte e Lazer, Direitos Humanos Em Educacgao, Cultura e
Artes, Cultura Digital, Promogdo da Saude, Comunicagdo e Uso de Midias;
Investigacdo no Campo das Ciéncias da Natureza, Educagdo Econdémica.
Verificaremos no estudo sobre o Programa Novo Mais Educagdo como acontece a
reducao significativa destes campos de saberes (BRASIL, 2011).

Como era uma politica indutora, alguns alunos participavam desta proposta
educativa. Cabia a escola a selegdo destes estudantes de acordo com o seguinte
perfil:

o Estudantes que estdo em situagédo de risco e vulnerabilidade
social;

o Estudantes que congregam, lideram, incentivam e influenciam
positivamente seus colegas;

o Estudantes em defasagem ano escolar/idade;

o Estudantes dos anos finais da 12 fase do ensino fundamental;

e (4%série /5°no) e da 22 fase do ensino fundamental e (82 série/
9° ano), entre os quais ha maior saida extemporanea;

e Estudantes de séries/anos nos quais sao detectados indices
de saida extemporanea e/ou repeténcia;

o Estudantes que demonstram interesse em estar na escola por
mais tempo;

e Estudantes cujas familias demonstram interesse na ampliagao
de sua permanéncia na escola. (BRASIL, 2011, p. 14-15)

Embora o PME fosse inspirado no principio das Cidades Educadoras,
pensando no territério como um espacgo educativo, foi possivel perceber que nem
sempre o0s contextos favoreciam esta interagédo entre escola e territério (GONZALEZ;
SANTOS, 2018; CAVALIERE, 2009).
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Na trajetéria desta politica, alguns trabalhos analisaram os avangos e as
dificuldades de implementagao nos espacos, que foi descontinuada com a chegada
do Programa Novo Mais Educagdo, em 2016. Embora, em 2015, muitas escolas ja

nao estivessem recebendo o repasse das verbas para dar continuidade ao programa.

3.7 Programa Novo Mais Educacgao

Criado pela Portaria MEC n° 1.144/2016 e regido pela Resolu¢do do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educagéao (FNDE) n° 17/2017, o PNME traz uma
proposta do Ministério da Educacdo para melhorar os resultados em lingua
portuguesa e matematica no ensino fundamental, oferecendo a ampliagdo da jornada
escolar de criangas e adolescentes.

E de fato um outro programa e ndo um outro Mais Educacdo. Nesta nova
proposta educativa as escolas optam por 5 ou 15 horas de atividades:

e Em 5 horas teremos 2 atividades de Acompanhamento Pedagdgico (Lingua
Portuguesa e Matematica), com 2h30 de duragdo cada uma.

e Em 15 horas teremos 2 atividades de Acompanhamento Pedagdgico (Lingua
Portuguesa e Matematica), com 4 horas de duragéo cada; e outras 3 atividades,
que serao realizadas nas 7 horas restantes (Atividades Complementares do
Campo: Artes, Cultura, Esporte e Lazer).

O documento orientador organiza os sujeitos que implementarao esta politica
programa, da seguinte maneira:

e O articulador da escola precisa estar lotado na escola em 20 horas semanais.
Geralmente os professores desenvolvem essa fungéo.

e O mediador da aprendizagem € o responsavel pelas atividades de
acompanhamento pedagdgico, trabalhando de maneira integrada com os
professores das disciplinas Portugués e Matematica.

¢ O facilitador é o profissional que ficara encarregado das 7 horas semanais de
atividades de escolha da escola se houver a opg¢ao por 15 horas semanais de
atividades. Assim, sdo 4 horas para Portugués, 4 horas para Matematica e 7
horas para 3 atividades. O Facilitador atua nestas 3 atividades (2 horas para

cada uma). Se a escola opta por 5 horas de atividades, ndao precisa do
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Facilitador, uma vez que serdo apenas 5 horas destinadas ao
Acompanhamento Pedagdgico: duas horas e meia para Portugués e duas
horas e meia para Matematica.

Ao organizarmos, para estudos, os textos oficiais do PNME, verificamos que

nao ha muitas atualizagdes:

Quadro 6 - Textos sobre/para o PNME - MEC

TEXTO ANO
Bairro-escola: passo a passo 2007
Cadernos CENPEC — Educacao Integral 2006
Educacao Patrimonial para o Programa Mais Educacéo 2012
Manual de Aplicacao 2013
Fichas do Inventario 2013

Caminhos para elaborar uma proposta de Educagado Integral em Jornada | 2011
Ampliada

Centros e Museus de Ciéncia do Brasil 2009
Educagao integral: texto referéncia para o debate nacional 2009
Escola que protege 2008

Mapeamento das experiéncias de jornada escolar ampliada no Brasil - Estudo | 2010
Quantitativo

Mapeamento das experiéncias de jornada escolar ampliada no Brasil - Estudo | 2010
Qualitativo

Gestao Intersetorial no Territorio 2009
Muitos Lugares para Aprender 2003
Passo a passo Mais Educacgéao 2011

Rede de Saberes Mais Educacéo - Pressupostos para Projetos Pedagogicos de | 2009
Educacéo Integral

Redes de Aprendizagem — Boas praticas de municipios que garantem o direito | 2008
de aprender

Tecendo Redes para Educacao Integral 2006
Caderno Programa Novo Mais Educacgao. | verséao 2017
Caderno Programa Novo Mais Educacao. Il versao 2018

Fonte: MEC, 2020
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Acessamos este material apdés uma pesquisa realizada nas publicagcées do
PNME no site do MEC. Quando abrimos o Manual de Aplicacdo, encontramos uma
versao preliminar do manual para a aplicagdo da Educagao Patrimonial. As fichas de
inventario também tém relagdo com a Educacgao Patrimonial.

Neste sentido, nao identificamos, apds analise do material encontrado um
interesse em avancar na discussdo sobre a tematica, uma vez que outros materiais
vém surgindo ao longo dos anos, que podem favorecer o debate. E, ainda,
percebemos um esforco em associar o PNME ao PME. Contudo, temos identificado
rupturas no que tange a proposta inicial, pois, hoje, a énfase do programa é o ensino
de Portugués e Matematica e ndo a oferta de mais oportunidades educativas
relacionadas a diferentes saberes que podem contribuir para a formagdo mais
completa.

O PNME recebe recursos nos moldes operacionais do Programa Dinheiro
Direto na Escola — PDDE e s6 é considerado uma politica de educacdo em tempo
integral para as escolas que aderirem as 15 horas. Ent&do, teremos uma ampliagao
para 7 horas diarias, segundo a proposta do programa.

As entidades executoras que sao as secretarias municipais, estaduais e distrital
de educacéo aderem ao programa por meio do modulo Plano de Agdes Articuladas —
PAR, que faz parte do Sistema Integrado de Monitoramento Execugéao e Controle -
SIMEC, e indicam escolas que podem participar do PNME. Com a adesao das
secretarias € possivel elaborar o Plano de Atendimento, por meio do PDDE Interativo,
permitindo que as escolas recebam os recursos financeiros. As escolas que
ingressaram em 2017 deveriam ter o seguinte perfil (BRASIL, 2016):

e As escolas que receberam recursos na conta PDDE Educacao Integral
entre 2014 e 2016;

e As escolas que apresentam Iindice de Nivel Socioeconémico baixo ou
muito baixo de acordo com a classificagdo do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP); e

e As escolas que obtiveram baixo desempenho no indice de

Desenvolvimento da Educagao Basica - IDEB.
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As turmas no PNME sao organizadas de modo que haja 25 alunos por turmas,
que precisam atender o seguinte perfil: estar em situagao de risco e vulnerabilidade
social; em distorcdo idade/ano; com alfabetizagcdo incompleta; ser repetentes; ter
lacunas de aprendizagem em Lingua Portuguesa e Matematica; estar em situagao
provisdria de dificuldade de aprendizagem em Lingua Portuguesa e Matematica; e
estar em situagao de risco nutricional (BRASIL, 2019).

Assim, encerramos esta secido considerando que as politicas discutidas até
aqui apresentam um viés compensatoério, de acordo com o que foi discutido no capitulo
dois. Pois foram elaboradas visando a redugao das desigualdades com um recorte
territorial e social muito claro. Tanto a experiéncia do Centro Educacional Carneiro
Ribeiro quanto a experiéncia de tempo integral dos Centros de Educagao Elementar
tiveram em suas propostas a preocupagao com os contextos mais pobres (Nunes,
2009) e com a sobrevivéncia da populagao (Jean, 1959). Os Cieps sofreram criticas
sobre a localizagcdo no meio do nada e sobre a proposta cara demais para pobres
(Mota, 2013). Embora a sua construgdo tenha sido priorizada em lugares mais
vulneraveis socialmente, o Ciep ndo trouxe uma experiéncia que integrasse a politica
ao territorio por meio de parcerias, como o0s programas federais mais
contemporaneos, pois a escola estava na centralidade do processo (CAVALIERE e
MAURICIO, 2012, p. 258)

As politicas federais®? elencadas nesta investigagdo _CIAC/CAICs, PME e
PNME_ surgem como propostas multisetoriais/intersetoriais, também com objetivos
qgue nao estado exclusivamente associados a aprendizagem, mas sim com a relagao
entre aprendizagem e reducdo das desigualdades (Sobrinho, 1995) e, mais
recentemente, com a associagao entre Ideb e indice socioeconémico das escolas,
como é o caso do PME e do PNME.

Politicas que, em alguma medida, buscaram “evitar que a crianga proveniente
de familias de baixa renda fosse condenada ao abandono das ruas ou a falta de
assisténcia em lares em que sdo chamadas a assumir fungdes de adulto para que os

pais possam trabalhar, tendo sua infancia suprimida”, segundo Mauricio (2004, p. 2).

32 Centro Integrado de Atencdo a crianca/ Centro de Atencdo Integral as Criangas e Adolescentes, Programa
Mais Educac¢do e Programa Novo Mais Educagado.
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Ficando clara a énfase dada a protecao social de criangas e adolescentes (COELHO
e MAURICIO, 2016, p. 1105).

Compreendemos, portanto, que as experiéncias de tempo integral podem
contribuir para a redugéo das desigualdades conforme discorrem Cavaliere e Mauricio
(2012), embora essas politicas, em nosso territério, ainda acontegcam de forma timida
e instavel, ao contrario de outros paises cuja politica de tempo integral é universal e
nao focal e temporaria.

No préximo capitulo, seguiremos com a investigacédo sobre o contexto no qual
foi realizada a empiria desta investigagcao, o municipio do Rio de Janeiro, localizado
na regiao metropolitana do estado do Rio de Janeiro. Entendendo que as politicas
descritas anteriormente, contribuiram, em alguma medida, para a construgdo e

implementagéo da politica educacional do Turno Unico.
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4 AS PESSOAS GRANDES ADORAM OS NUMEROS. QUANDO A GENTE LHES
FALA DE UM NOVO AMIGO, ELAS JAMAIS SE INFORMAM DO ESSENCIAL: O

Programa Turno Unico

4.1 A pandemia e o contexto investigado

Antes de avancarmos no debate sobre a politica analisada, € importante trazer,
ao bojo desta investigagéo, que vivenciamos, nesta contemporaneidade, uma crise na
salde mundial devido a pandemia da COVID-1933, Em 2020, descortina-se diante de
nossos olhos um panorama nunca visto antes, que trouxe sérios impactos as
sociedades, sobretudo no que tange a realidade de contextos mais empobrecidos da
populacdo. Compreendemos que esta € uma secao importante, pois este contexto
nos exigiu a construgdo de outro percurso tedrico metodoldgico, sobretudo, por
orientagéo do Comité de Etica ao qual submetemos o projeto para avaliacéo.

Desse modo, o acesso ao chao da escola ficou prejudicado, devido as medidas
de distanciamento e precaugdes sanitarias. Além disso, os gestores trouxeram,
naturalmente, as novas légicas vivenciadas pelos profissionais da educacao e alunos
que, de certa forma influenciam na construcdo dos novos sentidos que podem ser
atribuidos ao tempo integral, num contexto de pos-pandemia.

Desse modo, questionamo-nos como os estudos sobre Educacé&o Integral nos
auxiliam a pensar sobre a formagao mais completa possivel dos sujeitos (COELHO,
2009; CAVALIERE, 2009; MENEZES, 2018) em tempos de pandemia, favorecendo
as nossas compreensodes sobre quais saberes sdo necessarios para se (sobre)viver
a crise na saude que assola toda a humanidade.

Em 31 de dezembro de 2019%, a Organizagdo Mundial da Saude (OMS)
recebeu alguns alertas sobre casos de pneumonia na cidade de Wuhan, provincia de
Hubei, na China. Os casos eram associados a uma nova cepa (tipo) de coronavirus

que ainda n&o havia contaminado seres humanos. Em janeiro de 2020, autoridades

33 Disponivel em https://coronavirus.saude.gov.br/

34 Disponivel em:
https://www.paho.org/bra/index.php?option=com_content&view=article&id=6101:covid19&Itemid=875
#historico
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da Republica Popular da China confirmaram que realmente o virus era novo, mas o
avancgo do contagio ja havia comegado.

A OMS declarou oficialmente, em 30 de janeiro de 2020, o surto de coronavirus.
E considerou esta crise, na saude, como do mais alto nivel de importancia, de acordo
com o Regulamento Sanitario Internacional, tratando-se, portanto, de uma
Emergéncia de Saude Publica de Importancia Internacional (ESPII). Assim, buscou
imprimir um movimento de coordenagado e solidariedade global para combater a
propagagéao do virus

O surto de Coronavirus teve seu inicio oficial, no Brasil, em marco de 2020, e
imprimiu novas légicas em varios setores da sociedade e a Educagédo também sentiu
os seus reflexos. Sdo movimentos que também nos levam a refletir sobre avangos e
retrocessos em relagdo a propostas que combatem processos relacionados as
desigualdades, a pobreza e a exclusdo social.

Em 2021, na abertura da Assembleia das Nagdes Unidas?®, o diretor-geral da
organizagao, Tedros Adhanom, trouxe ao debate outro fator preocupante e que se
alinha a nossa discussdo. A pandemia ja mostra, com clareza, as desigualdades que
atravessam as nacgdes, uma vez que 0 acesso a propria vacinagao se da de forma
irregular, para além da estratégia de enfrentamento a Covid equivocada implementada
em nosso pais. O diretor da OMS sinalizou que até maio de 2021 identificara que
poucas nagdes detinham a maior parte das doses da vacina contra a Covid-19: 75%
das doses se concentravam em apenas 10 nacgdes. Destacando que a vacinagao
desigual afeta todo o mundo, embora vivenciemos um quadro mais animador no que
tange ao quantitativo de casos e de mortes.

Ainda assim, Tedros vem ratificando a importancia de se compartilhar vacinas,
insumos e tecnologias para se universalizar a imunizagdo. E vem cobrando esse
posicionamento dos paises. Observando que, até o momento desse pronunciamento,
44% das doses foram administradas em paises ricos. E que, nas nacdes mais pobres,
o percentual era de apenas 0,4%. A OMS vem pressionando os paises para que se
cumpra a meta de pelo menos 10% da populagdo mundial até setembro e 30% até

dezembro de 2021. Alcancar a meta de setembro exigira 250 milhdes de doses

3% Disponivel em: https:/brasil.un.org/index.php/pt-br/130595-oms-alerta-que-desigualdade-na-
vacinacao-esta-levando-uma-pandemia-de-duas-vias



https://brasil.un.org/index.php/pt-br/130595-oms-alerta-que-desigualdade-na-vacinacao-esta-levando-uma-pandemia-de-duas-vias
https://brasil.un.org/index.php/pt-br/130595-oms-alerta-que-desigualdade-na-vacinacao-esta-levando-uma-pandemia-de-duas-vias
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adicionais, com 100 milhdes necessarias apenas em junho e julho. Isso nos leva a
presumir que toda a populagdo mundial precisa seguir com os protocolos e se envolver
num movimento conjunto que foque no término desta crise na saude mundial. O lider
da OMS enfatizou que a pandemia somente acabara quando o mundo decidir pdr um
fim a essa tragédia, pois falta um compromisso politico real de todos os paises: um
compromisso real com a redugao das desigualdades no mundo.

Em nosso territério, a desigualdade de acesso a tratamento adequado contra a
Covid-19 é uma realidade. Como nos mostra o estudo do Nucleo de Operacdes e
Inteligéncia em Saude (NOIS), liderado pelo Departamento de Engenharia Industrial
do Centro Técnico Cientifico da PUC-Rio (CTC/PUC-Rio). Esse estudo faz uma
analise socioecondémica da taxa de letalidade da COVID-19 no Brasil e mostra que a
progressdo dos casos confirmados e das mortes é influenciada por fatores sociais,
que interferem sobremaneira no acesso ao tratamento e aos protocolos necessarios
para se evitar o contagio e a evolugado da enfermidade. A nota técnica de numero 11,
por exemplo3®, sinaliza que fatores socioecondmicos agravam o quadro da pandemia
que experienciamos. E apresenta um recorte racial que acentua as desigualdades
sociais que emergem do enfrentamento da Covid-19. A letalidade da doenga é muito
maior entre pardos e pretos, como mostra a imagem a seguir, em relagdo aos dados
obtidos em 2020.

Figura 15 — O recorte racial da pandemia

Raga/cor

Branca Preta & Parda

37.93% Recuperados
. Recuperados Gmites 4522%

62.07% |54.78%

Figura 2. Percentual de dbitos ou recuperados por Raca/Cor

FONTE: Nucleo de Operacgées e Inteligéncia em Saude (NOIS) — PUC-Rio. (2020)

3 Disponivel em: https://drive.google.com/file/d/1tSU7mV40PnLRFMMY47JIXZgzkklvkydO/view


https://drive.google.com/file/d/1tSU7mV4OPnLRFMMY47JIXZgzkklvkydO/view
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Nesse estudo, outros fatores foram levados em consideragdo como faixa etaria,
nivel de escolaridade e IDHM dos municipios investigados. Fatores que
frequentemente contribuem para a desigualdade social e desigualdade educacional
em varios contextos do pais. E, na combinagdo realizada, o recorte racial era
preponderante, isto €, a populagdo preta e parda mesmo num municipio de IDH
razoavel ou com uma trajetdéria escolar mais longa, estd mais vulneravel no
enfrentamento a Covid.

Uma das informagdes na Nota Técnica apresenta, com mais clareza, uma
dessas combinacgdes: “As chances de mortes de um paciente preto ou pardo
analfabeto (76%) séo 3,8 vezes maiores que um paciente branco com nivel superior
(19,6%), confirmando as enormes disparidades no acesso e qualidade do tratamento
no Brasil.” (BATISTA et al., 2020, p. 11)

Avancando para o foco de nossa discussao, o municipio do Rio de Janeiro,
identificamos uma populacado de 6.718.903 habitantes que também vinha sofrendo
com o aumento de casos de COVID-19, no decorrer desta pesquisa. O municipio
apresentou em 01 de junho de 2020, 2.852 6bitos®” e 26.665 casos de infecgéo. Esse
numero aumenta bastante em abril de 2021: 253.492 casos confirmados e 23.254
mortes desde o inicio da pandemia. O consércio de veiculos de imprensa trouxe

informagdes sobre os municipios mais afetados no estado.

Tabela 3 - Municipios mais afetados pela pandemia no estado do Rio de Janeiro
MUNICIPIOS MAIS AFETADOS PELA PANDEMIA NO ESTADO DO RIO DE JANEIRO

NUMERO DE CASOS NUMERO DE MORTES
Rio de Janeiro 253.492 Rio de Janeiro 23.254
Sao Gongalo 39.637 Séo Gongalo 1.939
Niteroi 33.654 Niteroi 1.451
Volta Redonda 25.200 Nova Iguacu 1.264
Teresopolis 22.030 Duque de Caxias 1.231
Campos dos Goytacazes 21.828 Campos dos Goytacazes 969
Macaé 21.062 Petrépolis 843
Duque de Caxias 18.744 Sao Joao de Meriti 815
Belford Roxo 18.722 Volta Redonda 737
Nova Friburgo 15.029 Teresopolis 637

FONTE: Consorcio dos veiculos de imprensa, 2021.%8

37 Disponivel em: https://g1.globo.com/rj/rio-de-janeiro/noticia/2020/05/18/rj-tem-numero-recorde-de-
4427-casos-de-covid-19-confirmados-em-24-horas-total-chegou-a-26665.ghtml
3% Disponivel em: https://oglobo.globo.com/rio/covid-19-estado-do-rio-registra-mais-de-mil-casos-
confirmados-nas-ultimas-24-horas-24987066. Acessado em 25 de abril de 2021.



https://g1.globo.com/rj/rio-de-janeiro/noticia/2020/05/18/rj-tem-numero-recorde-de-4427-casos-de-covid-19-confirmados-em-24-horas-total-chegou-a-26665.ghtml
https://g1.globo.com/rj/rio-de-janeiro/noticia/2020/05/18/rj-tem-numero-recorde-de-4427-casos-de-covid-19-confirmados-em-24-horas-total-chegou-a-26665.ghtml
https://oglobo.globo.com/rio/covid-19-estado-do-rio-registra-mais-de-mil-casos-confirmados-nas-ultimas-24-horas-24987066
https://oglobo.globo.com/rio/covid-19-estado-do-rio-registra-mais-de-mil-casos-confirmados-nas-ultimas-24-horas-24987066
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Embora os niumeros permitam que acompanhemos a evolugdao da pandemia
em nosso estado e, em especial, no municipio do Rio, é importante destacar que, no
Brasil, os casos tém sido subnotificados, uma vez que nem todos s&o testados®.

O municipio do Rio de Janeiro apresenta alguns contextos de vulnerabilidade
social, que vem sofrendo com o avango da pandemia. Assim como outros municipios
do estado do Rio de Janeiro, que, desde margo de 2021, vem organizando medidas
de enfrentamento ao coronavirus. Vimos cidades como Sao Paulo e Rio de Janeiro
implementarem o isolamento social proposto pela maioria dos prefeitos e
governadores deste pais, que, em alguma medida, seguiram recomendagbes da
Organizagao Mundial de Saude (OMS#%) no inicio da pandemia. Contrariando as
orientagbes do governo federal*', optaram por suspender as aulas e atividades n&o-
essenciais.

No estado do Rio de Janeiro, houve a restricdo da circulacdo de pessoas nas
ruas, do acesso ao transporte publico e do funcionamento do comércio*?. Conforme a
legislagéo disponivel no site da Procuradoria Geral do Estado do Rio de Janeiro** e o
levantamento do consorcio de veiculos de imprensa € possivel visualizar o panorama
que a sociedade brasileira tem experienciado neste momento. Premidos pela situagao

de grande emergéncia, boa parte dos governos de estados e municipios implementou

39 Disponivel em:
e https://noticias.uol.com.br/saude/ultimas-noticias/redacao/2020/04/14/pesquisas-
subnotificacao-casos-confirmados-brasil.htm
e hitps://saude.abril.com.br/medicina/coronavirus-estimativa-aponta-numero-de-casos-14x-
maior-do-que-o-oficial/
e hitps://g1.globo.com/bemestar/coronavirus/noticia/2020/04/29/subnotificacao-4-indicadores-
de-que-ha-mais-casos-de-covid-19-no-brasil-do-que-o-governo-divulga.ghtml
e https://www.cnnbrasil.com.br/saude/2020/04/30/mesmo-com-subnotificacao-cronica-brasil-
tem-2-maior-velocidade-de-infeccao
e hitps://g1.globo.com/bemestar/coronavirus/noticia/2021/04/24/abril-se-torna-o-mes-mais-letal-
da-pandemia-no-brasil.ghtml
40 Orientagbes da OMS. Disponivel em
https://www.paho.org/bra/index.php?option=com_content&view=article&id=6101:covid19&Itemid=875
41 Pronunciamento do Presidente da Republica em 24 de margo de 2020. Disponivel em
https://youtu.be/VI DYb-XaAE.
42 Disponivel em https://static.poder360.com.br/2020/03/decreto_witzel-20.mar_.pdf
43 Procuradoria Geral do Estado do Rio de Janeiro:
Legislagao Federal: https://pge.rj.gov.br/covid19/federal
Legislacao estadual: https://pge.rj.gov.br/covid19/estadual
Legislagao municipal: https://pge.rj.gov.br/covid19/municipal
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https://noticias.uol.com.br/saude/ultimas-noticias/redacao/2020/04/14/pesquisas-subnotificacao-casos-confirmados-brasil.htm
https://saude.abril.com.br/medicina/coronavirus-estimativa-aponta-numero-de-casos-14x-maior-do-que-o-oficial/
https://saude.abril.com.br/medicina/coronavirus-estimativa-aponta-numero-de-casos-14x-maior-do-que-o-oficial/
https://g1.globo.com/bemestar/coronavirus/noticia/2020/04/29/subnotificacao-4-indicadores-de-que-ha-mais-casos-de-covid-19-no-brasil-do-que-o-governo-divulga.ghtml
https://g1.globo.com/bemestar/coronavirus/noticia/2020/04/29/subnotificacao-4-indicadores-de-que-ha-mais-casos-de-covid-19-no-brasil-do-que-o-governo-divulga.ghtml
https://www.cnnbrasil.com.br/saude/2020/04/30/mesmo-com-subnotificacao-cronica-brasil-tem-2-maior-velocidade-de-infeccao
https://www.cnnbrasil.com.br/saude/2020/04/30/mesmo-com-subnotificacao-cronica-brasil-tem-2-maior-velocidade-de-infeccao
https://g1.globo.com/bemestar/coronavirus/noticia/2021/04/24/abril-se-torna-o-mes-mais-letal-da-pandemia-no-brasil.ghtml
https://g1.globo.com/bemestar/coronavirus/noticia/2021/04/24/abril-se-torna-o-mes-mais-letal-da-pandemia-no-brasil.ghtml
https://youtu.be/Vl_DYb-XaAE
https://pge.rj.gov.br/covid19/federal
https://pge.rj.gov.br/covid19/estadual
https://pge.rj.gov.br/covid19/municipal
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medidas que pudessem resguardar a populacdo dos efeitos da nova enfermidade,
para a qual ainda ndo havia uma cura especifica/uma medicacao eficaz.

Somente em margo de 202144, as vacinas comegaram a chegar no Brasil. No
més de abril de 2021, o pais chegou a registrar mais de 3.000 mortes em apenas 24
horas e os numeros continuaram oscilando em torno desta quantidade imensa de
vidas perdidas.

E interessante perceber que, por vezes, em tempos de crises e/ou guerras, o
ser humano se reinventa para sobreviver e, neste aspecto, observamos indicios de
tais avancos, a saber: tecnologia, solidariedade, valorizacdo da natureza,
fortalecimento dos lagos humanos, dentre outros. O isolamento social nos faz refletir
sobre quais saberes sao necessarios para que sejamos uma humanidade melhor, na
medida em que cuidar de si e do outro é importante para que todos fiquem bem. E
relevante, neste momento, pensar que “a educagao acontece em todos os momentos
da vida humana, em varias situagdes cotidianas - nas ruas e nos mais diversos
lugares” (COELHO; SIRINO, 2018, p. 141). As inquieta¢des surgidas na pandemia
também nos conduzem a analisar qual formagao humana e profissional é preciso em
tempos de crise.

Entretanto, algumas questbes precisam de analise constante, tendo em vista a
necessidade de se acompanhar, de que forma determinados avancos acentuam
processos de exclusdo, desigualdades sociais e educacionais. Revisitar alguns
conceitos dos campos educacionais nos ajudam nestas reflexdes sobre os avancos
que tivemos até o momento e sobre a possibilidade de retrocessos neste movimento,
uma vez que, os sujeitos das camadas mais empobrecidas da populagdo nem sempre
podem acessar as tecnologias. Qual € a formacdo que cabe a Educagdo? Seria
manter os processos de aquisicdo dos conteudos construidos socio-historicamente
pela escola ou perceber que as relagbes sociais ganham sua primazia nos processos
de ensino-aprendizagem, principalmente, quando estes se constroem a partir de

espacos ndo-escolares (FERREIRA, 2019) como o espag¢o domeéstico nestes tempos.

4 Organizagdo Pan-Americana de Saude: https://www.paho.org/pt/noticias/21-3-2021-brasil-recebera-
primeiras-vacinas-contra-covid-19-por-meio-do-mecanismo-
covax#:~:text=Bras%C3%ADIlia%2C%20Brasil%2C%2021%20de%20mar%C3%A70,(Gavi)%2C%20
do%20Fundo%20das
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E neste contexto de pandemia mundial que situaremos a investigac&o proposta,
cheios de esperancas de que encontremos a cura € de que possamos ser uma
humanidade melhor, que cuide mais de nosso planeta e que cuide uns dos outros.
Entendemos, entretanto, que uma crise na saude pode aprofundar os processos de
desigualdades sociais e educacionais. Desembaralhar os fios metodoldgicos desta
pesquisa foi preciso, uma vez que a metodologia precisou ser reformulada, apés
orientagdo do Comité de Etica na Plataforma Brasil, para que avancassemos nesta
investigagcdo. Sob sua orientagédo, organizamos as entrevistas, reunides e analises de
forma remota, por meio de videoconferéncia realizada pelos aplicativos Zoom, Meet e

Skype.

4.2 A Construgdo do Turno Unico

Antes de chegarmos ao que hoje conhecemos como Turno Unico, no municipio
do Rio de Janeiro, € importante retroceder aos movimentos que inspiraram esta
histéria voltada para a construcdo de mais tempo de acesso a oportunidades
educativas: educagdo em tempo integral. Um dos movimentos que inspiraram esta
busca foi o Programa Especial de Educacgao que instituiu os Cieps no estado do Rio
de Janeiro, construindo, no municipio, uma grande quantidade de escolas que
funcionavam em horario integral, sendo o CIEP Tancredo Neves, o primeiro a ser
construido na regigo (MAURICIO, 2009).

Em que pese a existéncia de algumas criticas ao programa, sobretudo em
relagao ao elevado custo de construgao e manutencéo destinado de uma escola que
atenderia a criangas de periferia (RIBEIRO, 1991), os Cieps inspiraram alguns
movimentos em busca de tempo integral (MOTA, 2019) , dentre eles o Programa de
Extensao Curricular, criado em 1998, apés o desmonte do PEE; e o Ginasio
Experimental Carioca, em 2011, que, inicialmente, pretendia favorecer os processos
formativos dos anos finais do ensino fundamental e, apds um periodo, atender a toda
rede municipal do Rio de Janeiro.

A Lei n° 2619 de 16 de janeiro de 1998 cria o PEC (Programa de Extensé&o
Curricular). Sdo implementados Clubes Escolares, Nucleos de Artes, e Polos de

Educacao pelo Trabalho. Em parceria com a UFRJ, o projeto Clubes Escolares foi


elisangela bernado
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criado inspirado no Projeto Esporte Clube Escolar*®. O projeto clubes previa uma
programacao cultural e oficinas divididas em campo da cultura da educacgao estética
e campo da cultura fisica e esportiva. Eram oferecidas atividades como Futebol,
Voleibol, Futsal, Natagcdo, Handebol, Capoeira, Atletismo. As oficinas eram
dinamizadas por professores com formagao especifica, da propria rede, que se
reuniam, semanalmente, nos centros de estudos para formagao. Cada clube foi
estruturado na regido de uma Coordenadoria Regional de Educagao- CRE.

Os Nucleos de Artes foram resultado de programas culturais que antecederam
este projeto e pretendiam ofertar atividades culturais no contexto municipal. Por fim, a
Educacdo para o Trabalho tinha como objetivo utilizar este tema para que os
estudantes organizassem seus processos formativos. Estes projetos ndo eram de
cumprimento obrigatério pelos estudantes, mas exigiam um certo protagonismo
estudantil, uma vez que eram de livre escolha por parte dos alunos.

Seguindo na investigagao sobre movimentos que inspiraram a criagao do GEC,
deparamo-nos com as contribuicbes de Rubio (2009) que discorre sobre a relevancia
dos Jogos Olimpicos para outros desdobramentos que ocorrem nos territorios, que
tem relagdo com questdes mais amplas que o olimpismo e reforgam um verdadeiro
Movimento Olimpico. A autora destaca que a organizagdo dos jogos estimula a
criacdo e desenvolvimento de valores que podem agregar a cultura e as politicas
publicas de algumas esferas.

Com o advento das Olimpiadas que seriam realizadas no municipio do Rio de
Janeiro em 2016, houve um forte apelo a parceria entre educacgao e esportes “6 como
verificamos no Dossié de Candidatura do Rio, de 2009, e, posteriormente no Caderno
de Politica Publicas do Rio de Janeiro*’ que destaca, como um dos legados dos Jogos

Olimpicos para a populagéo carioca, os Ginasios Olimpicos.

45 Disponivel em: http://wwwO.rio.rj.gov.br/sme/projprog/programas/clube.htm

46 Disponivel em:
http://memoriadasolimpiadas.rb.gov.br/jspui/bitstream/123456789/594/1/Dossie %20Candidatura%20R
10%202016%20Volume%201.pdf

47 Disponivel em: http://www.rio.rj.gov.br/dIstatic/10112/4379008/4130264/EducacacPORT1211.pdf
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Fotografia 6 — Ginasio Experimental Olimpico/ GEO

Fonte: http://www.rio.rj.gov.br/dlIstatic/10112/4379008/4130264/EducacacPORT1211.pdf

Fonseca (2017), em sua investigagao sobre o clima e a organizag&o do ginasio
Experimental Olimpico — GEO, destaca que a estrutura dessas unidades se
diferenciava sobremaneira das escolas do entorno, além de oferecerem o tempo
integral a uma quantidade menor de alunos em comparagao as outras escolas. Os
GEOs surgiram como possibilidade de legado*® para a rede publica municipal. Os
estudantes poderiam participar de duas horas de atividades diarias e competicoes
caso tivessem bom desempenho nos estudos. O Caderno de politicas publicas
aborda, ainda, a proposta de Escolas do Amanha, que surgiu em 2009, cujo objetivo
era atender areas conflagradas do municipio, enfrentar a evasao escolar com estimulo
a aprendizagem e acesso ao tempo integral. Os objetivos que norteiam esta politica
nos remetem aos Territérios Educativos de Intervengao Prioritaria (TEIP), criados em
1996, em Portugal, e a politica das Zonas de Educacao Prioritaria (ZEP), criada em
1981, na Franca.

Ferreira e Teixeira (2010) destacam que, em alguns contextos, onde ha
desemprego, insucesso escolar, dificuldade econémica surgem programas de
enfrentamento a pobreza e seus efeitos que repercutem nos espacgos escolares. Estes

programas estdo mais centrados na familia e nas criangas e jovens do que nos

48 Disponivel em: http://rededoesporte.gov.br/pt-br/megaeventos/paraolimpiadas/legado/ginasio-
experimental-olimpico
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aspectos cognitivos e conteudos construidos pela escola ao longo do tempo. Segundo
as autoras, estes programas de educagdo compensatéria tinham, inicialmente, como
objetivo minimizar as dificuldades dos estudantes diante dos conteudos escolares, e
depois passaram a se ocupar também com as interagbes entre os sujeitos da
comunidade escolar e como isso (des) favorece o desenvolvimento dos estudantes.

Com a estruturagdo destes programas/ projetos, a escola passa a ser vista
como a instituicdo que pode mediar conflitos e reduzir as desigualdades sociais e
educacionais. Este movimento traz, a esteira deste debate, a reflexdo, que néo se
esgota, sobre o papel social da escola. Reune-se a esta inquietagado outras questodes
que também s&o trazidas por Ferreira e Teixeira (2010) no que tange a
responsabilizacédo de familias e comunidade pelo fracasso escolar.

Este seria um outro viés atribuido a programas e politicas de educagao
compensatoria: desejar que o estudante, oriundo de um contexto desfavoravel, dispa-
se de sua identidade cultural, social e econdmica ao entrar no universo escolar. E que
se aproprie dos codigos e conceitos impostos pela escola. Caso ndo o faga, a
deficiéncia se encontraria na comunidade e no ambito familiar.

No Caderno de politicas publicas do Rio de Janeiro, ha um discurso
semelhante: “Promover a educagao para criangas e jovens em areas vulneraveis é a
forma mais segura de criar, para as préximas geragdes, um ciclo de desenvolvimento
transformador, que conduza as familias a um patamar de prosperidade” (RIO DE
JANEIRO, 2016). Aqui, identificamos indicios de que a escola pretende modificar o
contexto no qual os estudantes estdo inseridos. E ainda: “Areas situadas, por
exemplo, em comunidades que ainda nao foram pacificadas, passaram a ter acesso
a educacéao de qualidade”. Neste trecho, o sentido produzido nos remete a uma escola
redentora, uma escola panaceia que sobrevive até em contextos de grande violéncia.

Retomando as inspiracdes que o municipio do Rio recebeu para a estruturacéo
de suas politicas publicas, pingamos, a tela desta investigacéo, a politica publica de
tempo integral dinamizada no Centro de Ensino Experimental Ginasio Pernambucano
(CEEGP), que, por meio de uma parceria publico-privada tornou-se uma politica
voltada para o Ensino Médio no estado. O decreto n® 25.596, de 1° de junho de 2003
cria este projeto que tem o seu inicio consolidado em 2004. A principio os gestores

envidaram esforgos para reformar e estruturar o ginasio, que iniciou as suas atividades
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em 1825. Chamava-se Liceu, e foi oficialmente inaugurado em 1853 pelo imperador
d. Pedro Il. A escola era referéncia em todo Nordeste e recebeu estudantes muito
conhecidos em territério nacional, tais como: Epitacio Pessoa, Ariano Suassuna,
Clarice Lispector, dentre outros. Em 2008, o estado ja contava com 33 Centros nos
moldes do CEEGP.

O Instituto de Corresponsabilidade da Educagao (ICE) em parceria com o
estado, foi responsavel pelo conteudo, medidas inovadoras e gestdao de um projeto
que também traz em suas bases a preocupagao com as camadas mais empobrecidas
da populagdo e as lacunas com as quais tem de lidar, provenientes do ensino
fundamental precarizado, quando adentram o Ensino Médio (MAGALHAES, 2008). O
estado era representado pelo Programa de Desenvolvimento dos Centros de Ensino
Experimental — (PROCENTRO), ¢6rgao da Secretaria Estadual de Educagéo,
responsavel pelo planejamento e implantagcao dos Centros. O pensamento trazido por
Magalhdes se alinha as consideragdes trazidas por Ferreira e Teixeira (2010) ao
discorrerem sobre o conceito de educagdo compensatoria, uma vez que aborda as
origens dos estudantes como possivel causa do fracasso escolar.

O protagonismo juvenil ganha destaque na proposta desenvolvida em
Pernambuco assim como nos Ginasios Experimentais Cariocas. Na estrutura trazida
por Magalhdes (2008, p. 21), “visava-se formar o jovem por meio de praticas e
vivéncias, na escola e na comunidade, que o levem a atuar como parte da solucéo, e
nao como parte do problema, pelo exercicio sistematico da cidadania ativa,
construtiva, criativa e solidaria”. Nesta légica, ambos os programas se organizaram
valorizando um dos pilares, destas politicas, que privilegia processos formativos mais
autbnomos.

O ICE*® reuniu empresarios interessados em contribuir para os avangos na
Educacdo Basica. A instituicdo comecou suas atividades buscando recuperar o
Ginasio em Pernambuco e, posteriormente estendeu sua parceria para outros estados
e municipios, envolvendo-se também com o projeto de tempo integral no municipio do
Rio de Janeiro. Junto ao Instituto Trevo de Tecnologia Social, também uma

organizagao sem fins lucrativos, como o ICE, organizou e implementou a proposta

49 Disponivel em: http://icebrasil.org.br/
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educativa dos Ginasios Experimentais Cariocas no municipio do Rio de Janeiro, em
parceria com a Secretaria Municipal de Educagao (SME/RJ).

A Lei n° 5.225 (RIO DE JANEIRO, 2010), institui, no municipio, o Turno Unico,
enfatizando que todas as escolas deverao oportunizar 7 horas de estudos, num prazo
de 10 anos. Priorizando-se a implantacdo em regides com baixo indice de
Desenvolvimento Humano - IDH. Programa Fabrica de Escolas do Amanha
Governador Leonel Brizola, surge no Plano Estratégico da Prefeitura do Rio de Janeiro
(2013), para viabilizar a meta destacada na legislagao anterior.

O Decreto n° 33.649 (RIO DE JANEIRO, 2011) institui o Programa Ginasio
Carioca no municipio do Rio de Janeiro, e traz algumas questdes que abordaremos,
a seguir, neste estudo:

O Programa Ginasio Carioca é voltado para os estudantes do 6° ao 9° ano, que
terdo acesso a material estruturado de ensino, impresso e digital (EDUCOPEDIA). A
Educopédia € uma plataforma que atende a estudantes e profissionais da educacgao
disponibilizando atividades e planos de aula vinculados as orientagdes curriculares da
SME/RJ. O decreto prevé também o foco no Projeto de Vida do Aluno.

De acordo com o decreto, o Programa Ginasio “Experimental” Carioca, prevé
educacao em tempo ampliado para jovens de 7° ao 9° ano, que contardo com um
professor tutor, para orienta-los nas praticas e vivéncias em Protagonismo Juvenil, na
formacdo académica de exceléncia e na elaboragdo e acompanhamento de seu
Projeto de Vida.

De acordo com o artigo 9, os professores lotados no Ginasio Experimental
Carioca atuardo com carga horaria de 40 (quarenta) horas semanais, sendo 8 (oito)
horas diarias, distribuidas nos 5 (cinco) dias da semana. Caso o professor n&o tenha
matricula no regime de 40 (quarenta) horas semanais, a jornada de trabalho prevista
sera complementada com dupla regéncia.

Em janeiro de 2019%, o Ginasio Carioca passa a funcionar como Escola
Municipal de Aplicagdo Carioca (EMAC). Percebe-se, portanto, na rede municipal, um

atendimento diferenciado no contexto educativo.

%0 Disponivel em: https://www.rio.rj.gov.br/web/rioeduca/emac
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As 28 Escolas Municipais de Aplicagao Carioca - EMACs, conforme sinaliza o
site da Secretaria Municipal de Educagéao, se configuram como mais um projeto no
ambito do Programa Turno Unico. O site, que foi atualizado em abril de 2020, informa
ainda que o municipio tem conseguido avangar na ampliacado da oferta no tempo
integral, segundo o gréfico disponibilizado pela SME/RJ.

Figura 16 — O tempo integral e o tempo parcial no municipio do Rio de Janeiro - 2021

Alunos em Tempo Parcial
37%

Alunos em Tempo Integral
63%

FONTE: Elaborado pela autora a partir de SME (2022)

O municipio do Rio apresenta uma das maiores redes educacionais do estado
do Rio de Janeiro contando com 39. 815 professores e 13. 862 funcionarios de apoio

administrativo. O corpo docente esta dividido conforme a distribuicéo a seguir:

Tabela 4- Professores da rede municipal do Rio de Janeiro em 2021

Cargo Carga Quantitativo de
Horaria Professores
Professor de Educacao Infantil 22,5h 2.313
40h 3.752
Professor Adjunto de Educacéo Infantil 40h 2.032
Professor de Ensino Fundamental - Anos Finais 40h 3.748
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Professor de Ensino Fundamental - Anos Iniciais 40h 4.126
Professor | 16h 10.600
30h 61
Professor Il 22,5h 10.209
40h 1537
Total da Rede 38.351

FONTE: http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/educacao-em-numeros

De acordo com o Mapa da Desigualdade®’, alguns indicadores mostram
informacgdes relevantes sobre o municipio do Rio de Janeiro (RJ) em comparagao com

as médias da regido metropolitana do estado do Rio de Janeiro (RMRJ) e com o pais.

Tabela 5 — Mapa da Desigualdade - 2020

Renda Violéncia Turmas Acesso a Idade Diferenca
Média lotadas internet média ao salarial
morrer entre
homens e
mulheres
RJ 1.626,33 34,6 11,1% 56,3% 65 17,22%
RMRJ 1.741,16 36,0 15,1% 57,6% 66 13,81%
BRASIL 1.295,33 27,5 22,1% 47.7% 65 14,4%

FONTE: Elaborado pela autora a partir do site Mapa da Desigualdade

A tabela mostra algumas informagdes que configuram as desigualdades no
territério. Foram extraidas aquelas que traziam as médias e percentuais do municipio
do Rio de Janeiro, da regidao metropolitana do estado do Rio de Janeiro e do Brasil.

Em relagdo a renda média o mapa mostra que o municipio do Rio de Janeiro,
encontra-se alinhado a média da regido mantendo-se acima de Japeri que apresenta
média de R$ 694,00, mas abaixo de Niter6i, com R$ 3.114,00. Estas médias foram
atualizadas pelo indice Nacional de Precos ao Consumidor Amplo - IPCA%2 de 2020.

51 Mapa da Desigualdade: Regido Metropolitana do Rio de Janeiro.

Disponivel em: https://casafluminense.org.br/mapa-da-
desigualdade/?gclid=Cj0KCQjw1PSDBhDbARIsAPeTqrcHOM8LrU7zBrRoMqgYNILvsNVQ4ow-
PV2eSCOtV-U6kVdJE9Kk-PFJz8aAgApEALW_wcB#1

52 IBGE

Disponivel em https://www.ibge.gov.br/explica/inflacao.php
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A diferenga salarial entre homes e mulheres ainda € acentuada no municipio que
apresenta um percentual de 17,22%, maior que o do pais. O documento indica que
apenas em Marica e Queimados as mulheres apresentam médias salariais maiores
que os homens. E quando a cor entra em cena, o salario das mulheres negras equivale
a metade dos salarios dos homens brancos na RMRJ.

Quanto a violéncia, o Mapa apresenta alguns registros relevantes. Como a
letalidade da intervencéao policial, de acordo com o Férum Brasileiro de Seguranga
publica. Na tabela, registramos as taxas de crimes violentos a cada 100 mil habitantes.
Além disso, o documento sinaliza que o registro de ocorréncias de tiroteios tem
aumentado e, segundo o coletivo Redes da Maré, uma em cada trés escolas no
municipio do Rio de Janeiro ja fechou por conta de tiroteios, comprometendo a
formacéao das criangas do territério.

Quanto as turmas lotadas, desde a analise dos resultados do PISA, esse
aspecto é compreendido como um fator que pode gerar evasao e baixo rendimento.
Nesse sentido, os dados expostos indicam que, no municipio do Rio de Janeiro ha um
percentual de 11% de turmas com mais de 35 alunos. Metade do percentual verificado
no pais. O acesso a internet mensurado tem relagcdo com a banda larga disponivel
nos domicilios, indicando que pouco mais da metade deles possui acesso a internet,
0 que pode acirrar as desigualdades educacionais neste contexto de pandemia.

O indicador “ldade média ao morrer” traz numeros muito proximos, entretanto
o documento Mapa das Desigualdades®® apresenta algumas discussbes importantes
sobre essa média dentro do proprio municipio, a maior da RMRJ. A diferenca de média
de vida entre um morador de S&o Conrado e da Rocinha € de 23 anos e a diferenga
entre um morador de Ipanema e da Rocinha € de 29 anos. Ou seja, a média de vida
do morador da Rocinha € uma das menores.

Este contexto de grandes desigualdades no territério justifica a escolha do
municipio e das escolas que participaram desta investigagdo, uma vez que precisaram
construir estratégias para minimizar os impactos dos territorios nos processos de
aprendizagem. A violéncia e a pobreza também trazem impactos na formacao dos

estudantes, embora o perfil de pobreza tenha mudado ao longo dos anos na metrépole

53 Casa Fluminense
Disponivel em https://casafluminense.org.br/mapa-da-desigualdade/
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(RIBEIRO; RAITANO, 2020). Hoje, percebemos a existéncia de uma populagdao mais
escolarizada, com requisitos escolares/académicos para nao se encontrarem em
situagdo de pobreza, mas que nao tem encontrado alternativas para sair dessa
condigao socioecondmica. No caso do Rio de Janeiro, Ribeiro e Raitano (2020, p. 16)
discutem que a pobreza se manifesta de forma diferente, pois “as desigualdades
sociais e as desigualdades urbanas” podem ser camufladas sem uma analise atenta
dos contextos, “considerando a estrutura desigual de organizagao da metropole”.

Nesse panorama, surge o Programa Turno Unico alinhado a legislag&o nacional
na qual consta que “o ensino fundamental sera ministrado progressivamente em
tempo integral, a critério dos sistemas de ensino” (LDBEN, 1996) e que “o tempo de
permanéncia dos(as) alunos(as) na escola, ou sob sua responsabilidade, passe a ser
igual ou superior a 7 (sete) horas diarias” (PNE, 2014). Institucionalizado pela Lei n.
5.225/2010, o Programa Turno Unico amplia a jornada escolar no municipio,
reestrutura a gestdo e a matriz curricular e, a partir de 2017, passa a exigir a carga
horaria de 40 horas para os docentes.

Essa politica publica educacional surge a partir da implementagao de outras
propostas no territorio. O Programa Escolas do Amanha, criado em areas
conflagradas, inspirou a criagdo dos Ginasios Experimentais Cariocas, implantados
em 2011, que, por sua vez, introduziram os Ginasios Cariocas. Nestes, o 6°. Ano
passa a compor o primeiro segmento do ensino fundamental sob a responsabilidade
de um professor generalista que faz a transicdo dos alunos para a chegada dos
professores especialistas no ano de escolaridade seguinte.

Das 235 escolas de Turno Unico, 125 possuem o programa de forma completa,
ou seja, com professores cumprindo a dedicagao exclusiva com a carga horaria de 40
horas e 102, de forma parcial, cujo processo de organizagao dos professores e seus
respectivos tempos de trabalho ainda esta em andamento com a perspectiva de que
as 40 horas se efetivem.

Na imagem a seguir, temos a quantidade de tempos por disciplina na Matriz

Curricular do Turno Unico:
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Figura 17 - Matriz Curricular para o Ensino Fundamental Primario de Horario Integral

DISCIPLINA iC 20 30 40 50 6°
Lingua Portuguesa

Matematica

Ciéncias 21 27 21 26 26 28
Geografia

Histdria

Arte (Artes Visuais, Miisica ou Teatro) 2 2 2 2 2 2
Educacao Fisica 3 3 3 3 3 3
Lingua Estrangeira (Inglés) Vi ? ? ? ? ?
Sala de Leitura 1 1 1 1 1 *
Estudo Dirigido * * * * * *
Projeto de Vida * * * * * *
Ensino Religioso 1 1

TOTAL SEMANAL DE TEMPOS 35 35 35 35 35 35

FONTE: Resolugdo SME n° 246, 2021.

Nessa Matriz Curricular no ensino fundamental ginasio de Horario Integral, ha
dois tempos dedicados ao Projeto de Vida e dois ao Estudo Dirigido, mas o tempo
maior € destinado as disciplinas basicas do ensino fundamental primario. A seguir

temos a matriz:

Figura 18 - Matriz Curricular para o Ensino Fundamental Ginasio de Horario Integral

DISCIPLINA 6° 7 8° 9o
Lingua Portuguesa i 6 6 6
Matematica i 6 6 6
Ciéncias 4 4 4 4
Geografia 3 3 3 3
Histdria 3 3 3 3
Arte (Artes Visuais, Misica ou Teatro) 2 2 2 2
Educacao Fisica 3 3 3 3
Lingua Estrangeira (Inglés) ? Vi ? ?
Estudo Dirigido ? Vi ? ?
Eletivas ? 2 ? ?
Projeto de Vida 2 2 2 2
TOTAL SEMANAL DE TEMPOS 35 35 35 35

FONTE: Resolugdo SME n° 246, 2021.

Percebemos que o 6°. Ano possui duas matrizes curriculares “de acordo com o

modelo pedagdgico da Unidade Escolar em que esta inserido: 6° ano Carioca nas
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Unidades de Ensino Fundamental | e 6° ano regular nas Unidades de Ensino
Fundamental II” (RIO DE JANEIRO, 2019). As turmas que pertencem ao Carioca | e

ao Carioca Il sdo turmas que pertencem ao projeto de corregdo de fluxo. Com a

chegada da Resolugao n° 297/2021, a parte diversificada ganha novos componentes

curriculares. Acreditamos que este movimento tenha relagdo com os desafios

intensificados com a chegada da pandemia.

O horario de aula é organizado da seguinte maneira:

Fundamental |

Fundamental Il:

I. turno unico: das 8h as 15h, sendo 7 (sete) horas de trabalho escolar,
com 70 (setenta) minutos destinados a recreio e refeigbes;

Il. horario parcial: no 1° turno, das 8h as 12h30min, e, no 2° turno, das
12h30min as 17h, sendo 4 (quatro) horas e 30 (trinta) minutos de
trabalho escolar, com 30 (trinta) minutos destinados a refei¢do. (RIO
DE JANEIRO, 2019).

I. turno unico: das 8h as 15h, sendo 7 (sete) horas de trabalho escolar,
com 7 (sete) tempos diarios de 50 (cinquenta) minutos de aula e 70
(setenta) minutos destinados a recreio e refei¢des;

II. horario parcial: no 1° turno, das 7h50min as 12h20min, e, no 2°
turno, das 12h40min as 17h10min, sendo 4 (quatro) horas e 30 (trinta)
minutos de trabalho escolar, com 5 (cinco) tempos diarios de 50
(cinquenta) minutos de aula e 20 (vinte) minutos destinados a refei¢ao.
(RIO DE JANEIRO, 2019).

O municipio do Rio de Janeiro conta com 1.543 escolas, em 2021, organizadas

de acordo com perfis diferenciados. Elas estdo divididas em 11 Coordenadorias

Regionais de Educagao (CREs) e atendem 644.138 alunos.

Na rede municipal ha trés tipos de Unidades Escolares Experimentais: Escolas

Bilingues; Ginasios Experimentais Olimpicos - GEOs; Ginasio Experimental de Novas

Tecnologias Educacionais - GENTE.
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Figura 19 — Unidades escolares e quantitativo de alunos

Unidades por tipo de atendimento

Escolas/CIEP Escolas Escolas S
scolas
Creche/EDI - com Unidades Unidades Unidades com . Municipais Municipais L
5 7 i i _ Educagdo s S Municipais de
unidadesde | atendimento | exclusivas de | exclusivas de | mais de uma : : Olimpicas Olimpicas i
. ) ) ) . Especial EJA Exclusiva ) : Aplicagdo
Educagéo exclusivo de Ensino Ensino modalidade / i Cariocas Cariocas _ )
: i Exclusiva 3 2 Carioca (Ensino
Infantil Educagdo Fund tal | | Fund ital Il g ) (Ensino (Ensino
2 Fundamental II)
Infantil Fundamental 1) |Fundamental 1)
525 10 102 190 709 4 3 4 6 19

Alunos

Educagéo Infantil: | Ensino Fundamental | Educacéo Especial: | Projetos de correcdo |Educagdo de Jovens e
Creche e Pré-escola Classe Especial de fluxo Adultos
148.453 464.426 4.132 4.694 22.346

Fonte: Rioeduca (2021)

Quanto ao Ideb, o municipio do Rio de Janeiro apresentou a seguinte evolugéo,

de acordo com o site QEdu.

Figura 20 — Ideb - Anos Iniciais do Ensino Fundamental

Aprendizado Fluxo Ideb SITUACAQ DAS ESCOLAS

602 09 58 el

Melhorar: 23,6%

Meta para @ munidpio Arencio: 36,4%

&1

Quanto maior a nata, Quanto ma
maior o aprendizado m pr

20T & ap

EVOLUCAQ DO IDEB

&= MuniCipio == etz 00 municipio

2003 2007 2005 2011 2013 2015 2017 2015 2021

Alerta

Fonke: QEdu.org.br. Dados do Ideb/inep (2013).
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Embora tenha crescido, em 2019, nos anos iniciais, o Ideb da rede municipal
nao atingiu a meta para o municipio de 6,1. Quanto aos anos finais, 0 municipio

apresentou um indicador mais distante ainda da meta:

Figura 21 — Ideb - Anos Finais do Ensino Fundamental

Aprendizado Fluxo Ideb SITUACAQ DAS ESCOLAS

528 <092 © 49

maicr a aprovagis 5.3

1.0

[E "

EVOLUCAD DO IDEB

Municipio == Metz do municipio

Pulici e colegas (2020) produziram um material que traz as percepgdes sobre
as contribuicdes da politica educacional a partir de uma investigagcdo com alunos,
professores e diretores da rede municipal. A pesquisa realizada em trés etapas
contemplou uma avaliagdo do momento que antecedeu a implantagdo do Programa
Turno Unico, em seguida, uma analise dos seus impactos no segundo segmento do
ensino fundamental. Uma terceira etapa foi necessaria para compreender as
dindmicas entre as escolas que geraram resultados muito diferentes.

Em 2017, a pesquisa mostrou que 75% dos estudantes ndo eram brancos. E

que 24,1% dos estudantes do primeiro segmento estavam em distorgdo série-idade,
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enquanto, no segundo segmento, esse percentual cai para 16%, compreendendo que,
no 5° ano, a idade recomendada é entre 10 e 11 anos; e, no 9°. ano, entre 14 e 15
anos. Verificou que quase 60% desses estudantes moram em favelas e presenciaram
varias situagdes envolvendo crimes e/ou conflitos. Quanto ao trabalho remunerado, a
maioria das criangas n&o o realiza: cerca de 95%. Mas o trabalho doméstico ocupa
boa parte do tempo dos estudantes: 56% do segundo segmento; 39,4% do primeiro.
As tarefas que mais demandam tempo dos estudantes sao aquelas relacionadas aos
cuidados com outras criangas. Cerca de uma hora: 34,2% do primeiro segmento; 24,5
dos alunos do segundo segmento.

Quando perguntados sobre a relagdo com o espago escolar, a maioria destacou
que se sente bem. 60% dos alunos de escolas de TU completo enfatizaram que
realmente eram bons alunos. Enquanto, 57,1% dos alunos das escolas de TU parcial
sustentavam essa afirmacdo. No que tange aos tempos vagos por falta de
professores, o percentual de alunos no TU completo é 43,5% e dos alunos de TU
parcial, 54, 2%. Nas escolas sem TU, 47,3% dos alunos afirmaram que observam
essa questao dos tempos vagos por falta de professor.

A pesquisa de Pulici et al (2020) nos mostra, ainda, que a quantidade de alunos
das escolas que possuem Turno Unico completo que desenvolvem o Projeto de Vida
ou participam do Reforgco Escolar € muito maior do que nas escolas que nao tem TU,
embora na matriz da escola sem TU ndo aparega o Projeto de Vida, estes ultimos
representam um percentual de 15%, enquanto aquele grupo representa um percentual
de 85%. O Projeto de Vida é a construgdo de um percurso formativo em que os
estudantes organizam um plano de metas e vivenciam um percurso relacionando os
saberes construidos pela escola com a concretizagao de seus projetos e expectativas
para o futuro.

Dos 346 docentes entrevistados, 52% séo brancos e 69,2% €& composto por
mulheres. A formagao dos professores merece destaque nesta pesquisa: nas escolas
de TU, mais de 90% dos professores do primeiro segmento possuem pés-graduagao.
Nas escolas do municipio do Rio que nao tem o programa TU, somente 23,3 % dos
professores possuem esta formagao. Quanto aos professores de segundo segmento,

ha um percentual significativo de mestres nas escolas de TU completo: 23,9%.
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Quando os professores foram questionados sobre as condi¢des de trabalho e
quanto a organizagado da escola, as melhores notas, numa classificagdo de 0 a 10,
foram atribuidas as escolas com Turno Unico. Mas, em geral, os professores
sinalizaram que se sentem bem nas escolas do municipio.

Em relagdo ao Conselho Escola Comunidade, que “é responsavel por promover
um dialogo entre escola, familia e comunidade, a fim de promover uma melhoria no
ensino” (PULICI et al., 2020), a maioria dos professores se sente apoiada. E em
relacdo a gestéo escolar, 87, 5% dos professores do TU sinalizaram que os diretores
costumam discutir as metas educacionais com o corpo docente, o que possibilita um
movimento mais democratico. Entretanto, apenas 59, 6 % estao satisfeitos ou muito
satisfeitos com a implementagao do programa.

As entrevistas realizadas com os gestores para esta pesquisa permitiram que
conhecéssemos 0s avangos e desafios da implantacdo e dinamizagao desta politica
de tempo integral no municipio. Portanto, apés apresentar o Programa Turno Unico
da rede municipal do Rio de Janeiro, discutiremos, no proximo capitulo, sobre as
percepcdes dos gestores acerca dos impactos do Programa na formagao dos sujeitos

e na reducao das desigualdades.
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5 O ESSENCIAL E INVISIVEL AOS OLHOS: o campo de investigagdo

Nesta secado, analisaremos os achados da pesquisa desenvolvida a partir da
colaboragdo dos gestores de duas escolas do municipio do Rio de Janeiro.
Justificamos a escolha desses atores porque entendemos que a gestdo pode
(im)possibilitar a implementagédo das politicas educacionais nos espagos escolares.
Segundo Silva e Bernado (2017, p. 305), embora

a proposta de democratizar o processo no ambito da gestdo avance
no sentido da participacdo mais igualitaria entre gestores e
professores, deve levar em conta, [...], o regime politico e as politicas
macros da administracao publica com as quais tem que interagir
continuamente.

Percebemos a gestdo como uma das centrais caracteristicas organizacionais
para se constituir uma escola de tempo integral. A “escolha para diretor nas escolas
sempre foi um assunto muito polémico e discutido tanto nas redes quanto entre
especialistas da educacao”, segundo Amaral (2016, p. 83). No entanto, é possivel
verificar que esta escolha pode favorecer o avancgo de politicas que visam ao aumento

da jornada.

Na nomeacgao ou indicagao, o diretor é escolhido pelo chefe do Poder
Executivo, estando a direcdo no mesmo esquema dos denominados
“cargos de confianga”. Nessa condicao, o diretor pode ser substituido
a qualquer tempo, de acordo com o momento politico e as
conveniéncias. (AMARAL, 2016, p. 84)

Podemos inferir que o tipo de gest&o influencia diretamente no fomento de
politicas publicas em educacao, pois, “gerir democraticamente uma escola € muito
mais do que fiscalizar a escola, contribuir financeiramente, cuidar de alunos no
intervalo, ajudar no preparo da merenda e cuidar da escola” (AMARAL, 2016, p. 43).
As politicas publicas sdo encenadas de forma diferenciada em cada contexto, como
traz Amaral (2016, p. 42).

O contexto da pratica é o local em que a politica esta sujeita a
interpretacao, recriacdo e onde produz efeitos e consequéncias que
podem representar mudangas e transformacgdes significativas na
politica original. Logo, conforme esta abordagem, os professores e
demais profissionais exercem um papel ativo no processo de
interpretacao e reinterpretacdo das politicas educacionais e, dessa
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forma, o que eles pensam e no que acreditam tém implicacbes para o
processo de implementacao das politicas.

Percebemos, que a criagdo de uma politica também esta carregada de
interesses e disputas, sobretudo quando se tem uma elite que precisa ratificar sua
hegemonia constantemente. O Programa Mais Educagdo, que foi extremamente
receptivo as parcerias com as ONGs, mostra, ainda, a possibilidade de um Estado
Minimo, que garante a “articulagdo de varias politicas publicas” (COSTA, 2018, p.
407), num movimento de desresponsabilizacdo do Estado, que passa a ser gestor e
nao executor nas politicas.

Sendo assim, as inquietagdes, surgidas a partir de movimentos que direcionam
as forgas politicas e econbémicas para um tipo de sociedade em que o Estado
intervenha o minimo possivel, vem aumentando e potencializando reflexdes em
pesquisadores, professores, estudantes e varios setores da sociedade. Tendo em
vista a possibilidade de que haja, nesta contemporaneidade, uma redugao de direitos
adquiridos com luta, ao longo dos anos, e um aprofundamento das desigualdades
educacionais e econémicas, sobretudo nas camadas empobrecidas da populacio.

Esse é o contexto no qual as duas escolas estdo inseridas, que se configura
parte dos desafios e dilemas vivenciados pelos gestores escolares (BROOKE;
REZENDE, 2020) na dindmica experienciada em suas respectivas fungdes. Alguns
trabalhos, como o de Booke e Rezende (2020) e Oliveira e Paes de Carvalho (2018)
que destacam os desafios da gestdo escolar e a relevancia da lideranga,
respectivamente, contribuem para a compreensdo da escolha dos sujeitos que
participam desta pesquisa: as equipes diretivas de duas escolas municipais do Rio de
Janeiro. Além disso, a atuagdo dos gestores pode favorecer a implementacéo de
politicas publicas que, em alguma medida, contribuem para a redugdo das
desigualdades educacionais e sociais. Alguns textos que apresentam e descrevem as
politicas, como os Cadernos de Politica Publicas do Rio de Janeiro e a Lei n° 5.225
de 2010, ja mencionados, destacam que as propostas construidas tém o objetivo de
contribuir para a redug¢do das desigualdades sociais, por meio da oferta de mais tempo

de ensino e reducdo das desigualdades educacionais no territorio.
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Embora seja uma politica sem um texto especifico e detalhado, conforme o
Programa Especial de Educagao®, o paragrafo segundo do artigo primeiro da Lei n°
5.225 (RIO DE JANEIRO, 2010), que dispde sobre a implantagdo do Turno Unico,
indica que a implementacdo do programa priorizara as “escolas situadas nas Areas
de Planejamento, onde forem constatados os mais baixos indices de Desenvolvimento
Humano” (RIO DE JANEIRO, 2010, p. 1). E o Caderno de Politicas apresenta o
programa Escolas do Amanhd como uma possibilidade de “desenvolvimento
transformador” que conduziria as familias a um “patamar de prosperidade” (RIO DE
JANEIRO, 2016, p. 42).

E notério que a distorgdo idade-série & um fator que, num movimento ciclico,
resulta em desigualdades educacionais e sociais, e consolida a sua reprodug¢ao, uma
vez que o acesso a educagdo ndo se da de forma homogénea em todo territorio
nacional; embora a Constituigdo preconize que todos tenham o direito a educagao
(BRASIL, 1988), e que deve ser ofertada, primeiro pelo Estado e, em seguida, pelas
familias. Para o enfrentamento das dificuldades relacionadas ao atraso nas trajetérias
escolares, a Matriz Curricular (RIO DE JANEIRO, 2019) traz, em seu bojo, uma
medida de corregao de fluxo que ja apareceu no final da Resolugao n°. 1427 (RIO DE
JANEIRO, 2016) de forma pouco detalhada. Essa Resolugao so6 sinalizava que “na
organizagdo de turmas para os Projetos de Reforco Escolar’, seriam elaborados
“critérios préprios, de acordo com a especificidade de cada projeto” (RIO DE
JANEIRO, 2016, p. 16).

A Matriz Curricular publicizada pela Resolugao n°. 113 (RIO DE JANEIRO,
2019) apresenta uma sec¢ao especifica para as medidas de corregao de fluxo, embora,
na Resolugado n°. 246 (RIO DE JANEIRO, 2021c), aparega dentro da Secéo Il, voltada
para o Ensino Fundamental. Nessas duas ultimas legislagoes, os “Projetos de Reforgo
Escolar” passam a se chamar “Projetos de Correcao de Fluxo” e tem uma definigao
mais clara sobre o seu funcionamento e uma Matriz Curricular Especifica. E, mais
recentemente, na Resolugédo n® 297 (RIO DE JANEIRO, 2021b), sdo denominados

“Projetos de Recomposi¢ao de Aprendizagem e Corregcao de Fluxo”. Na fala dos

5 O Programa Especial de Educac&o (PEE) instituiu os Cieps no estado do Rio de Janeiro. O programa
trouxe alguns documentos importantes, dentre eles, O Livro dos Cieps e o Novo Livro dos Cieps (Carta:
Falas, reflexdes e Memorias), organizados por Darcy Ribeiro.
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gestores, sao projetos interessantes, entretanto, como o funcionamento se da em
horario parcial, interferem, em alguma medida, na légica do TU, do qual as demais
turmas participam.

A Resolugao n° 246 apresenta, em seu artigo 19, a organizagao das atividades
remotas do retorno gradativo as aulas presenciais, devido a pandemia de Covid-19.
Isso nos mostra indicios de uma preocupacao da gestdo municipal, com o registro,
em seus documentos, da possibilidade de se garantir o direito a educagdo. Nesse
periodo no qual experienciamos uma grande crise na saude mundial, que atinge com
mais intensidade alguns paises, como o Brasil, por exemplo, em consequéncia de
uma gestao equivocada de tal crise.

Ainda em relagdo a Matriz, publicada em 2021, verificamos uma inovagéo no
que tange a mencgéo do Plano Nacional de Implementacéo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacdo das Relacdes Etnico-raciais de 2009. Embora, n3o seja o
foco da pesquisa, compreendemos que este € um debate necessario, sobretudo num
municipio que possui mais de 50% de sua populagao preta e parda®®, cuja diferenca
salarial entre brancos e negros é de 31,3%, o percentual de pessoas negras
assassinadas por intervencgao policial atinge a marca de 81% em relagao ao total,
configurando uma populagao que morre 10 anos mais cedo que a populagao branca,
dentre outras questdes sociais que atingem negativamente a populagao preta e situam
um percentual desses sujeitos num contexto de vulnerabilidade social, representando
75,2% do grupo formado pelos 10% mais pobres do pais.>®

No estudo elaborado pelo IBGE “Desigualdades Sociais por Cor ou Raga no
Brasil”, em 2018, verificamos que a taxa de analfabetismo entre a populagdo negra
era de 9,1%, superior a da populagao branca, de 3,9%. De acordo com a “Pesquisa

Nacional por Amostra de Domicilios Continua (PNAD)”, também realizada pelo IBGE,

55 Casa Fluminense

Disponivel em https://casafluminense.org.br/mapa-da-desigualdade/

% IBGE, 2019.

Disponivel em https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/agencia-sala-de-imprensa/2013-agencia-de-
noticias/releases/25989-pretos-ou-pardos-estao-mais-escolarizados-mas-desigualdade-em-relacao-
aos-brancos-permanece
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o percentual de jovens negros que estao fora da escola € de 19%, enquanto a de
jovens brancos fora da escola é de 12,5% (IBGE, 2018)%".

Esse estudo mostra avancos em relagao a escolarizacdo dos pretos no pais,
mas sinaliza que a desigualdade em relagdo aos brancos permanece.
Compreendemos, portanto, que os pontos trazidos anteriormente, elencados nas
matrizes curriculares como os “Projetos de Corregcdo de Fluxo” e a observacédo do
‘Plano Nacional de Implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacdo das Relacdes Etnico-raciais de 2009” sdo medidas que trazem indicios de
uma preocupagao com as desigualdades educacionais e sociais, no territério, bem
como com a oferta de mais tempo como estratégia para a consecugdo de uma
educacéo integral.

Observando as consideragbes trazidas pelos documentos e legislagdes,
comegamos a nossa analise das contribuicbes dos gestores para o debate sobre
Educacao Integral e(m) Tempo Integral, partindo dos eixos que estruturam o Guido de
Entrevistas. Todos os orientandos e professores envolvidos se debrugaram sobre as
questdes de todas as pesquisas, e pensaram em eixos importantes para cada uma
delas. Nesse sentido, interessa-nos, especificamente os processos relacionados a
gestdo da politica nas escolas, as narrativas construidas sobre o tempo integral e
sobre as concepgdes de educacgao integral, e ainda, a percepg¢ao dos gestores sobre
a politica de TU como estratégia de reducdo das desigualdades educacionais e
sociais.

Segundo Oliveira e Paes de Carvalho (2018, p. 4), pesquisas do campo da
Sociologia da Educagao indicam que, embora o “contexto socioecondmico e cultural”
tenha um “peso importante na definicho do desempenho escolar, alguns fatores
intraescolares poderiam minimizar os efeitos da origem social”. E um desses fatores
estaria ligado a lideranga profissional. Nesse sentido, o olhar dos gestores para a
politica foi importante para a compreenséo das légicas escolares nos dois contextos
pesquisados e para a compreensao do nosso problema de pesquisa. A pesquisa

desenvolvida pelas autoras acerca da percepgao dos professores sobre a lideranga

ST IBGE
Disponivel em https://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacaol/livros/liv101681_informativo.pdf
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do diretor de sua escola mostra uma possivel relagao entre o desempenho dos alunos
e dois fatores: um fator intraescolar _a lideranga_ e um fator extraescolar _a forma de
acesso ao cargo_, pois depende de uma politica externa a escola.

Os sujeitos que participaram desta investigacdo, como entrevistados, atuam na
gestdo das escolas que serao representadas pelas letras A e B, caracterizadas na

tabela a sequir.

Tabela 6 — Escolas que participaram da pesquisa no municipio do Rio de Janeiro.

ESCOLA A ESCOLA B
Numero de funcionarios 17 12
Pré-Escola 0 49
Matriculas nos Anos Iniciais 516 154
Matriculas nos Anos Finais 211 236
Educagao Especial 12 7
Total de alunos matriculados 756 458

FONTE: QEdu, 2020

O Indicador de Nivel Socioecondmico das Escolas de Educacgao Basica — INSE
nos mostra que as duas escolas estdo situadas no nivel 38, numa escala de 1 a 8%°.
Esse indicador é calculado tendo em vista a situagdo econ6mica e indice de
escolarizacido das familias dos estudantes. Essas informagdes séo aferidas por meio
do questionario contextual do Saeb. Nesse sentido, compreendemos que as escolas
selecionadas para a pesquisa apresentam um nivel socioeconémico semelhante e,
assim, sujeitas a movimentos relacionados as desigualdades sociais bem parecidos.

Segundo a descrigdo da Nota Técnica de 20199, no nivel 3, a mée, pai ou
responsavel da maior parte dos estudantes tém o ensino fundamental incompleto ou
completo e/ou ensino médio completo. A maioria das familias possui uma geladeira,
um ou dois quartos, uma televisao, um banheiro, wi-fi e maquina de lavar roupas, mas

nao possui computador, carro, garagem e aspirador de pé. E alguns estudantes

58 QEdu. Disponivel em: https://analitico.qedu.org.br/

59 Indicador de Nivel Socioecondmico do Saeb 2019. Nota Técnica. Disponivel em:
https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/estatisticas e indicadores/indicador nivel soc
ioeconomico _saeb 2019 nota tecnica.pdf

80 Indicador de Nivel Socioecondmico do Saeb 2019. Nota Técnica.


https://analitico.qedu.org.br/
https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/estatisticas_e_indicadores/indicador_nivel_socioeconomico_saeb_2019_nota_tecnica.pdf
https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/estatisticas_e_indicadores/indicador_nivel_socioeconomico_saeb_2019_nota_tecnica.pdf
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podem ter também freezer e forno de micro-ondas. Nos anexos desta investigagao,
apresentamos os outros niveis e as questdes utilizadas no questionario conceitual do
Saeb.

Quanto as taxas de rendimento, foi possivel verificar as seguintes informagdes:

Figura 22 — Taxas de rendimento da Escola A

Eta pa ESCOIar Reprovacao Abandono Aprovacao

Anos Iniciais 4,2% 1,4% 94,3%
22 reprovacdes 8 abandonos 482 aprovacdes

Anos Finais 0f5% 93r7%
12 reprovacdes 2 abandonos 186 aprovacdes

FONTE: QEdu, 2019.

Figura 23 - Taxas de rendimento da escola B

Etapa ESCOIar Reprovacdo Abandono Aprovacdo
Anos Iniciais 0;7% 92,0%

2 reprovacoes 12 abandonos 142 aprovacdes
Anos Finais 2;6% 91 ’ %

7 reprovacoes 17 abandonos 245 aprovagdes

FONTE: QEdu, 2019.

Como estas taxas de reprovacao e abandono sao alarmantes, é importante
considerar que, na rede municipal do Rio de janeiro, temos o seguinte panorama em

relacdo as escolas municipais:
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Figura 24 — Taxas de rendimento do Municipio do Rio de Janeiro

Etapa ESCOlar Reprovagao Abandono Aprovacao
Anos Iniciais 0,7% 90,8%
Anos Finais 1 ,6% 87,0%

437 reprovacdes 190 abandonos 2.615 aprovacbes

Ensino Médio 80:7%

FONTE: QEdu, 2019.

As informacbes retiradas do site QEdu sado referentes ao ano de 2019,
entretanto, o link foi omitido para que pudéssemos manter a confidencialidade das
escolas participantes da pesquisa. As informagdes expostas justificam a escolha
destas escolas pois ainda apresentam indices de abandono e reprovacdo que
merecem a atengdo, uma vez que podem resultar em aumento de evasao e da

distor¢ao série-idade que, nas escolas A e B, se configuram da seguinte maneira:

Figura 25 — Distorgdo série-idade na escola A - Distorcéo série-idade na escola B

® ® @ 9 20% @ L L

FONTE: QEdu, 2020.

Na escola A, a cada 100 alunos 23% estavam em distorcdo série-idade,
enquanto na escola B, o percentual era de 16 %. Esses percentuais podem
representar um atraso nas trajetorias escolares de 2 anos ou mais. A escola A reprova

muito e mantem os seus alunos. Por isso, apresenta uma distor¢ao idade-série mais
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alta. A escola B nao reprova tanto, mas ndo mantem os seus alunos. Quanto ao ldeb

dessas instituicdes escolares, percebemos a seguinte evolugao:

Figura 26- Evolucao do Ideb da escola A — Anos Iniciais

Aprendizado

5067
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FONTE: Dados do Ideb/ Inep. Organizados por QEdu, 2021

Figura 27 - Evolucéo do Ideb da escola A — Anos Finais

Aprendizado
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maior o aprendizado

EVOLUCAD DO IDEB

Fluxo
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FONTE: Dados do Ideb/ Inep. Organizados por QEdu, 2021



Figura 28 — Evolugéo do Ideb na escola B — Anos Iniciais

Aprendizado Fluxo Ideb
6,09 0’92 5’6
Quanto maior a nota, Quanto maior o valor, Meta para a escola
maior o aprendizado maior a aprovagao 59

EVOLUCAO DO IDEB

- Escola -8 Meta da escola
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FONTE: Dados do Ideb/ Inep. Organizados por QEdu, 2021

Figura 29 — Evolugéo do Ideb na escola B — Anos Finais

Aprendizado Fluxo Ideb

507 4,6

Quanto maior a nota, Meta para a escola
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FONTE: Dados do Ideb/ Inep. Organizados por QEdu, 2021
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Em relacao ao ldeb, as escolas apresentam indicadores proximos e um dado
comum, ambas nao alcangaram a meta estabelecida para a escola, embora a escola
A esteja mais proxima da consecugao desse objetivo. Outro ponto semelhante foi a
queda deste indicador em 2015, momento de transigdo de politicas educacionais,
conforme os gestores sinalizaram ao longo da entrevista:

Nao lembro se foi [...] eu estava tentando fazer as contas se foi 2013,
nao lembro, s6 sei que foi uma mudanga bem drastica para todo
mundo assim, aqui nessa escola quando nés éramos dois turnos e a

gente passa a ser Turno Unico. E ai com essa gest&o atual da diregao,
em 2018, me convida para ser sala de leitura. (EB1, 2020)

Figura 30 - Evolugéo do Ideb do municipio do Rio de Janeiro
ANOS INICIAIS ANOS FINAIS
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FONTE: Dados do Ideb/ Inep. Organizados por QEdu, 2021

As escolas A e B, emrelacao ao ldeb, estdo em uma classificagao de “Atencao”,
embora estejam com indices préximos ao do municipio. A partir de 2017, percebe-se
um movimento ascendente do municipio do Rio, sobretudo se comparado ao ldeb
atual do pais de 4,5 e sua meta de 4,9. Hoje, 0 municipio apresenta um Ideb de 4,9 e
uma meta de 5,4 para os anos finais e um Ideb de 5,8 para uma meta de 6,1 para os

anos iniciais.

olauer ap oiy
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Organizamos dois graficos, um com os dados dos anos iniciais e outro com
dados dos anos finais, para acompanharmos a evolug¢ao do ldeb das duas escolas e

em relacido ao municipio € nosso pais.

Grafico 1 — Ideb - Anos Iniciais

Anos Iniciais

e ESCOLA A ESCOLA B MUNICIPIO BRASIL

—

w

2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019

e===FSCOLA A 3 3,8 3,9 4,4 4,5 0 5,4
ESCOLA B 4,6 4,5 5,5 4,8 51 0 5,6
MUNICIPIO 4,6 51 5,4 5,4 5,6 5,7 5,8
BRASIL 43 4,9 5,1 5,4 5,8 6 6,1

FONTE: Elaborado pela autora a partir de Dados do Ideb/ Inep, organizados por QEdu, 2022

Neste grafico, identificamos a evolugcao do Ideb na esfera federal, no municipio
do Rio de Janeiro e nas escolas investigadas. A queda desse indicador, sinalizada
pelos gestores, em 2017, é resultado de um periodo de ajustes de projetos e praticas
que ocorreram a partir de 2015. Isto culminou na auséncia de um indicador relevante

para a analise deste panorama educacional em 2017.



Grafico 2 - Ideb - Anos Finais

Anos Finais

e===FSCOLA A ESCOLA B MUNICIPIO BRASIL

—

2007

@ FSCOLA A 3,4
ESCOLA B 4,3
MUNICIPIO 4,2
BRASIL 3,6

FONTE: Elaborado pela autora a partir de Dados do Ideb/ Inep. Organizados por QEdu, 2022

2009 2011 2013 2015 2017
3,2 3,9 4 3,5 4,3
4,2 4,3 4,2 3,8 4,5
3,5 4,2 4,4 4,4 4,7
3,8 3,9 4 4,2 4,5

~—~
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2019
4,8
4,6
4,9
4,7

Na fala dos gestores e suas equipes, percebe-se que a implantacdo do TU e

da escolha de diretores possibilitou um avancgo significativo dos processos de

aprendizagem. Apresentamos, portanto os sujeitos que contribuiram para as reflexdes

e analise do problema de pesquisa deste trabalho:

Quadro 7 — Entrevistados das escolas A e B — Equipe diretiva

ENTREVISTADO(A) FUNGAO NA EQUIPE DIRETIVA
EB1 Coordenador(a)
EB2 Diretor(a) adjunto(a)
EB3 Diretor(a) Geral
EA4 Coordenador(a)
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EA5 Coordenador(a)
EA6 Diretor(a) Geral
EA7 Coordenador(a)

FONTE: Elaborado pela autora a partir das transcri¢des das Entrevistas. 2021

Os blocos Il e Il do Gui&do de Entrevistas possibilitaram a compreenséo do perfil
dos gestores e de sua equipe diretiva nas duas escolas do municipio do Rio de
Janeiro. Compreendemos que € relevante caracterizar o perfil de atuacdo desses
gestores, uma vez que as trajetdrias, as concepg¢des, 0 modo como compreendem a
sua funcdo no espaco escolar podem moldar a forma como entendem e implementam
a politica publica.

Nesta rede, os diretores sao selecionados a partir de uma consulta feita a
comunidade e podem, posteriormente, escolher quem fara parte de sua equipe. A
possibilidade de escolha de diretores pode favorecer a implementacdo de politicas
publicas e o tipo de lideranca exercida, pode contribuir para o desempenho dos
estudantes (OLIVEIRA; PAES DE CARVALHO, 2018). Entretanto, € uma conquista
que nem sempre vem com tranquilidade conforme sinaliza o Sindicato Estadual de
Profissionais da Educacgdo — Sepe/RJ®' . A reestruturagéo das escolas municipais por
segmento também foi uma iniciativa duramente criticada pelo Sepe, pois trouxe, como
proposta, transformar escolas que atendiam alguns segmentos em escolas de um
segmento apenas (SEPE, 2015). Dito isso, observamos que, nem sempre, 0S
movimentos democraticos aconteceram com tranquilidade na rede investigada.

A Lei n° 504 (RIO DE JANEIRO, 1984), alterada pelas Leis n° 1.213/88 e n°
1.339/88, versa sobre a escolha de diretor e diretor-adjunto, sinalizando, em seu artigo
primeiro, que esses cargos das “unidades escolares da rede municipal de ensino
publico serdo, na forma do sistema instituido por lei, preenchidos mediante elei¢do
livre e secreta”.

Hoje, a escolha de diretores ja € uma realidade, como verificamos nas

contribuigdes a seguir:

®1 Jornal Extra
Disponivel em https://extra.globo.com/economia/emprego/servidor-publico/eleicao-para-diretores-de-
escolas-municipais-do-rio-gera-polemica-14392369.html
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A eleicdo no municipio é de trés em trés. A gestido é de trés anos. A
cada trés anos tem uma consulta @ comunidade, que € o pleito, né? E
essa consulta é feita a toda a comunidade escolar. Aos funcionarios e
professores, aos alunos e aos responsaveis. O que acontece? Eu
entreil...] (EA6, 2020)

E apresenta um plano de ag¢ao, amiga. A CRE. (EA4, 2020)

E, isso. A gente apresenta a equipe gestora que vai se candidatar,
vocé pega a chapa, vocé apresenta um plano de gestdo pra
coordenadoria e ai eles vao avaliar e ai eles ddo o aval. T4, vocé esta
apto a participar do pleito. Beleza, ai a gente vai, se candidata. Na
ultima eleicao so6 teve a gente, né amiga? Ou teve outras chapas? Sé
a nossa, né? Chapa unica. (EA6, 2020)

E um TRE, meio que TRE. Eleigdo em que os candidatos tém até tal
data para se inscrever, tem a chapa, tem o periodo de eles fazerem
propaganda, é igual funciona dia de elei¢do. [...] Eu acho que meio que
doutrina o aluno a seguir aquela ordem, aquela sequéncia légica do
TRE e acho que ndo é por ai, acho que o aluno deveria ser mais livre
e partir mais deles, buscar, se auto-organizar, discutir, eu acho que
seria muito mais livre, [...]. E a gente segue todas as determinagobes
e a gente faz o grémio. E ai como é dessa forma, ai que esta minha
critica, eu vejo que vem de uma forma pré-estabelecida, fica uma coisa
meio que artificial, entdo o aluno acaba ndo se envolvendo muito
porque nao partiu dele. Para ele, ele tem a percepcao de que ele esta
cumprindo uma ordem. Tem excegédo, tem aluno que se envolve mais,
mas vocé. (EB2, 2020)

Entao, tem que ter uma eleicdo que vocé concorre com a chapa. Eu
concorri com uma chapa [...]JE a gente foi dois dias falar em sala de
aula. Por eu ser aqui da escola, os alunos ja me conheciam a
apresentei o Fabio e o Fabio falou e a gente vai. E os professores
conhecem o seu colega, entdo o processo se deu e nds fomos eleitos
com 94% dos votos da totalidade escolar. Entéo, funciona pai, mae, é
um coletivo isso para a gente conseguir ficar por dois anos como
gestor. Trés anos como gestor e ai muda. [...] (EB3, 2020)

Entendemos que a figura de um diretor escolhido pela comunidade escolar,
pode favorecer a implementacdo de uma politica. Além da discussado sobre esse
processo, o0s entrevistados encaram este momento como pedagdgico,
compreendendo que a escolha de diretores tem relagdo com os processos formativos
dos estudantes, o que direciona o0 nosso olhar para a necessidade de participacéo e
adesdo dos sujeitos na implementagdo da politica publica, pois a busca por
democracia envolve essa participagdo em alguma medida (BORDENAVE, 1994). Em

contrapartida, ha uma critica, na fala dos gestores, em relacdo a falta de
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participagao/interesse do estudante neste processo, como se ele nao tivesse
construido a sensagdo de pertencimento aos movimentos do jogo democratico
naquele contexto, como desfiliados institucionais (CASTEL, 1998).

Ha, também, uma critica sobre como se da a autonomia nas escolas da rede.

Minha percepgao é que a gestao democratica funciona, quando existe,
muito bem dentro da escola. Autonomia é até a pagina dois, ndo €7 A
autonomia da escola, que autonomia é essa? Nao sei. Tudo que eu
faco eu tenho que prestar conta, sera que isso € autonomia? Nao
estou falando em relacao ao pedagogico. Tudo que nos fazemos sera
que é s6 para cumprir meta de IDEB? Entédo, € uma autonomia meio
que pautada numa legislagao, vejo que tem uma barreira. Entdo, nao
sei se isso € autonomia. [...] Porque parece que essa autonomia tem
sempre que atender a algum ponto da legislagéo. Ou é IDEB ou é meta
de alguma coisa ou é gasto. E assim, “Olha, vocé tem autonomia para
vir até aqui”. (EB2, 2020)

Assim, a gente n&o tem muita autonomia ndo. (EA6, 2020)
A gente segue diretrizes, né. (EA4, 2020)
E uma autonomia muito limitada. (EA5, 2020)

Depois veio esse projeto, que veio com uma ideia de uma escola la de
Pernambuco com projeto ja pronto feito por uma empresa. (EB2, 2020)

A falta de autonomia da escola, que pode comprometer os processos
democraticos e educativos, também é destacada na conversa estabelecida com os
gestores que, possivelmente, rejeitam “um modelo de gestdo gerencial que é visto
como produto do pensamento neoliberal e sinbnimo, portanto, de modelos
administrativos que ndo combinam com o papel social da escola ou com seus
objetivos transformadores” (BROOKE; REZENDE, 2020).

Como o entrevistado 2 sinalizou, parece-nos paradoxal construir um processo
de escolha de diretores ao longo dos anos e ndo se trabalhar outros movimentos
democraticos como a autonomia, por exemplo. Os alunos, por vezes também nao se
sentem seguros/interessados em exercer a autonomia, assim como a participagao,
embora um trabalho voltado para a autonomia esteja presente na Matriz Curricular do
municipio. A Resolugao n® 246 (RIO DE JANEIRO, 2021), da Secretaria Municipal de
Educacgado, sugere um trabalho que favorega a construgdo desta habilidade nos

seguintes pontos:



170

e Eletiva - Estratégia pedagogica que tem como objetivo contribuir para o
desenvolvimento de novas habilidades, criando ambientes que despertem nos
estudantes a curiosidade e promovam a autonomia. A disciplina tematica,
proposta pelos professores ou pelos estudantes, deve articular-se com as
demais disciplinas, promovendo o enriquecimento do curriculo da escola e

ampliando o repertério cultural dos envolvidos.

e Projeto de Vida - Disciplina que tem como objetivo contribuir para o
desenvolvimento das habilidades pessoais e relacionais e da autonomia dos

estudantes, buscando prepara-los para um mundo em constante mudanca.

e Programa Bilingue - Eletiva - Estratégia pedagogica que tem como objetivo
contribuir para o desenvolvimento de novas habilidades, criando ambientes que

despertem nos estudantes a curiosidade e promovam a autonomia.

Em relagéo a fala dos entrevistados, a autonomia se da de forma relativa nos
espacos escolares. E essa percepgao € importante para este estudo, pois o olhar que
langaremos para a implementagao da politica publica se dara dentro deste contexto
relativo de autonomia dos gestores. Conforme a literatura indica (BROOKE;
REZENDE, 2020; COSTA, 2019; OLIVEIRA; PAES DE CARVALHO, 2018), apesar
dos desafios, o diretor organiza o trabalho escolar e pode favorecer a implementagao
de politicas publicas e a consecugao de melhores resultados educacionais, mas, no
nosso caso, dentro de um contexto de “autonomia limitada” (EAS, 2020). Sem
desconsiderar o conjunto de habilidades e técnicas necessarias para a organizagao
pedagdgica e administrativas dos espagos escolares e gestdo da politica publica
educacional.

A gestédo é influenciada e influencia caracteristicas da escola, tais
como: a dimensdo pedagodgica e sua importancia; a organizagdo do
ambiente escolar e sua abertura ou fechamento a iniciativa dos
professores, as interrelagdes e o compromisso dos profissionais da
escola; suas condi¢cdes de trabalho e suas expectativas em relacéo
aos alunos. Além de representar fatores de eficacia e, em certa
medida, de promocdo da equidade que condicionam e sao
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condicionados pela gestao escolar, constituindo, também, fatores que
condicionam o trabalho pedagdgico especifico na sala de aula.
(COSTA, 2019, p. 48)

E nesse panorama que a gest&o escolar implementa o Turno Unico. Programa
implantado pela Lei n°® 5.225 de 2010 com a proposta de contemplar toda a rede
escolar, até 2020, conforme registra o Artigo 1°: “Art.1° Fica estabelecido o turno unico
de sete hora s em toda a rede de ensino publico municipal, no prazo de dez anos, a
razao de dez por cento ao ano”. Mas que, em 2018, teve essa proposta reduzida para
na meta 6 do Plano Municipal de Educacgéao: “Oferecer Educagdo em tempo integral
em, no minimo, cinquenta por cento das escolas publicas, de forma a atender, pelo
menos, quarenta e cinco por cento dos alunos da Educagéao Basica até 2020” (RIO
DE JANEIRO, 2018). Observaremos, portanto, as questdes elencadas para esta
investigacao a partir do olhar dos gestores e de suas equipes diretivas sobre este
programa, que ainda ndo é uma politica universal, no municipio.

Na analise tematica a seguir, identificamos alguns eixos que emergem dos
discursos dos sujeitos sobre a relagdo entre a politica de TU e as desigualdades
educacionais e sociais. A partir da desfragmentacdao dos textos em unidades de
sentido, com o auxilio da ferramenta Atlas.ti, identificamos eixos tematicos que nos

conduziram as seguintes concepgoes:

¢ A politica de tempo integral como estratégia para um melhor desempenho;

e A politica de tempo integral como estratégia para redu¢do da violéncia;

e A politica de tempo integral como estratégia para Prote¢c&o Social,

e A politica de tempo integral como estratégia para um futuro melhor;

e A politica de tempo integral como estratégia para redugao/gestao da pobreza;
e A politica de tempo integral como estratégia para o desenvolvimento do

territorio.

Identificamos as unidades de sentido e criamos eixos tematicos a partir das
entrevistas realizadas em 2020, que aconteceram de forma remota, devido as
restricdbes impostas pela pandemia. Utilizamos o programa Atlas.ti para codificarmos

os trechos mais relevantes da pesquisa importando a transcricdo das entrevistas para
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o interior do software. Este programa nos permitiu lancar um novo olhar para a
transcricdo, possibilitou-nos identificar, organizar, selecionar e categorizar e as
informacdes que foram mais importantes para a pesquisa, uma vez que € um software
de analise de dados qualitativos.

Utilizando codigos que se relacionam, chegamos as concepgdes elencadas nos
quadros de cada eixo tematico®?, que surgem a partir do olhar dos gestores, sobre as
contribuigdes do tempo integral para a redugdo das desigualdades educacionais e
sociais. Todos os entrevistados perceberam esta relagao, entretanto, o tempo integral
ganha algumas concepg¢des nesta contemporaneidade que, em alguns momentos,
sao distintas e, em outros se interrelacionam. A Educagao Integral, como possibilidade
de formacao humana também foi verificada nas entrevistas, ora abordada com o olhar
voltado para a centralidade da escola no processo educativo _visao sécio-historica_,
ora com esse olhar voltado para as parcerias intersetoriais/interinstitucionais, numa
visdo mais contemporanea (COELHO, 2009). Percebemos, nas falas, que os sujeitos
sempre se remetiam a importancia da escola na centralidade do processo educativo
de todos os sujeitos, relativizando a visdo de que a escola de tempo integral deve
estar destinada a protegcdo dos mais pobres. Embora este tema ainda atravesse as
falas em alguns momentos, os entrevistados voltavam o seu olhar para a atividade fim
da escola: ensinar os saberes construidos socio historicamente ao longo do tempo
possibilitando a emancipacéo dos sujeitos e a reducédo das desigualdades sociais e
educacionais por meio do conhecimento. Identificamos outros temas que trouxemos
neste texto, contudo, a preocupag¢ao com a aprendizagem ganhou destaque nas falas
dos gestores.

ApOs a selecdo dos trechos relevantes para a analise, realizamos a codificagéo
deles e percebemos que alguns cddigos se repetiam. Atribuimos, entdo, uma
concepgao de Educacdo em Tempo Integral para cada grupo de cdédigos que
possuiam alguma relagdo. Cédigo € o nome que o software atribui a um elemento/
categoria que julgamos que seja importante para qualquer tipo de analise qualitativa.
Os coédigos norteiam o nosso olhar em relagao ao objeto de pesquisa e nos ajudam a

construir um esquema de analise/categorias para interpretar ou realizar um tratamento

62 Descritos nas proximas segoes.
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tedrico a partir do corpus textual depositado no programa, como nos mostra a imagem

a sequir.

Figura 31 — Citacdes e codificacbes no Atlas.ti

Citagies  [JES 52
Enrecatada 5o estou te ouvindo, EisangcI» | | o0
Bernado: Vocés percebem, ent3o, que seria mais a escala nesse olhar de uma protegéo social, né? O que néo esté sendo de alguma forma, ele no tinha acesso ali, na
2 escola. A escola estaria tirando ele desse conterto seja de pobreza ou até mesmo de pobreza ali que eu via de violéncia,  escola estaria acolhendo e, assim, eu fiquei pensando efetivamente
se desafio para se pensar a garantia desse direito mesmo. Agora estou vendo Patricia. Desse direito & educagdo e de que forma esse tempo ampliado, como até mesmo a rouxe agora,

casa dele, ele buscav
0 desafio, qual ser
pode favorecer ou ndo, saindo 2h30, o que seria mais interessante & realmente sair no final da tarde porque & um desafio também para o pai, para © responsavel, it busear o filho no meio da tarde na escola. Tem os
que estavam dormindo, mas tem outros que estio trabalhanda, nio &7

128 pp 3940 < - 2 Codificagéies
Toda vez que faltava colega, eu me prontificava a ajudar s escola porque eu entendia & eu entendo que o aluno é mais importante do que qualquer plangjamento. Primeiro. o alung, depois o plangjamento porque se assistencialismo
eu néo cuidar desse aluno, e no voufazer planejamento nenhurm. Nio adisnta plancjamento. Nio adiants, esquece, ele niovai deixar, Esse tipo de aluno que nés temos tem que ser atendido, entdo eu ajudava a
escola. O professor ¢ 40 horas, ele da 26 horas de auls, i ele tem mais 2 ou 4 de planejamento e ele um dia tem uma hora no final do dia de 2h30 35 330 que € de. reunido com a direg3o, né? O tempo de
planejamento de HC ele ndo quer abrir mdo  de jeita nenhum porque € de planejamento, né? Eu abria mio do meu, os meus _colegas I3 na outra escola também. Todo mundo, um ajudava o outro, Quando um
estava apertado o planejamento. o outro socorria. A realidade do municipio € essa, d
0 rede pablica ¢ essa. E aquile que eu falci, a educagdo ndo € pricritaria. Entio, vai apertar em cima de tode munde € professer tem que se gjudar, tem que
gjudar o3 colegas, tem que ser UNide, questse de sobrevivéncia. Al o meu questionamente é por que o professor ndo quer abrir mac do tempe de HC, que sdo quatro tempes, sende me engano, mas as cinco horas
semanais de reunide com a direcio ele ndo quer fazer de jeito nenhum? Ele quer abrir mio, né? Entéo, perque quando a gente propée reunido todo dia, fez cara feis, nio quer, reclama, chors, briga, faz pirraga. £ p.

1:48 pp 22-23 em Entrevista 2 - a 5 Codificages
v <2l s_mas nos salvamos muitos. Era aluno envolvido_com trafico aluno gue roubava, aluno que... & a gente via mudanga, né? Eu vi muito I assistencialismo

aluno de 6° ane que era praticamente um marginal, abandonado & chegava ne ¢ hoje em dia
o na Asronautica, outros estao trabalhande no shopping, ntio a maioria néo se tornou marginal. Entdo, assim, eu sei que foi por causa da escols, eu sei que foi

protegdo

Desigualdades

recebo foto deles, tenho contato com eles, alguns
Porque eu nic vis oz pais I5, né? E esse aluno nio faltava s suls, Porque todo dia de tarde ele tinhi futebol, ele tinhs basquets, elztinha artes, ele tinha misica, ele tinha um monte de coisa. Légico quetem protecio
30 ficavam, pulavam o muro e iam emboara, mas se ndo tivesse nads, nés perderiamos todos. Isso uma realidade sem estrutura, sem apoio do poder publico. Essa escols, eu ja disse, era a tinica da

Turno dnico
sse projeto que veio com uma ideia de uma escola I3 de Pernambuca com projetoja pranto feito por uma empresa, E af eles escolheram essa escola parque a gente ja tinha experiéncia em Tumo
Unico. Entao, vamos comegar ol parque ol jd temos cxperiéncio, Foram I3 ¢ perguntaram se n6s gostariamaos de desenvolver a projeta i vieram oferecer urm monte de coise. Datashow nas salas, computador, Violéncia
laptop para cada aluno, estrutura maravilhosa. A gente sem nada, a gente est aqui apanhando, correndo atrds, isso ai para a gente € o melhor dos mundos. Foi inacreditsvel, né. O que vocé quer para a tua quadr..
=) 52933 em [ NN ] 3 Codificacdes

eu tive essa experiéncia de que estava no auge, um movimento muito grande de virios  estudantes que eles se reuniam e eles iam, né, na regido cometer esses crimes mesmo com outros estudantes de escolas Desigualdades

particulares, né? E ai uma das decisGes da_gestao foi exatamente diluir, espalhar os meninas por vrios colégios, varias escolas para poder de alguma forma diminuir, né? Nao € acabar porque eles acabavam saindo o

de cada um das suas escolas, se encontravam e iam fazer essas agBes, cometer, né? proteca
Violéncia

Fonte: Elaborada pela autora a partir do Software Atlas.ti%

Esta analise textual discursiva inicia-se pela compreens&o dos gestores acerca
da realidade de nosso pais, discutida por meio dos indicadores como o indice de Gini
e o IDH. Construindo nosso caminho metodolégico, observamos o que dizem nossos
entrevistados. “Assumindo que todo dado se torna informacao a partir de uma teoria,

7

podemos afirmar que nada € realmente dado, mas tudo é construido” (MORAES,
2003, p. 194). Dessa maneira, construimos as nossas percepgdes a partir da
“‘interlocucdo empirica, da interlocugao tedrica e das interlocug¢des” realizadas pela
pesquisadora (MORAES; GALIAZZI, 2006, p. 118). Identificamos, portanto, a partir da
articulagéao de significados, e reconstrugcdo dos elementos que contribuem para esta
investigacao, contribui¢cdes relevantes na fala dos entrevistados.

Percebemos, a principio, que os gestores mostram uma preocupagao em
relacdo as desigualdades e, durante a entrevista, conseguiram situar o nosso pais
neste contexto de concentracdo de renda nas maos de poucos, discorrendo, ainda,

sobre todas as questdes que emergem desse panorama.

63 Utilizamos as trajas pretas para retirar a identificagéo das escolas e entrevistados, conservando o
anonimato proposto, por nossa equipe de pesquisa, no projeto FAPERJ.
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E a escola de Turno Unico, ela propicia essa inclusdo, né? Para que
possa sanar esses problemas graves que nds temos de desigualdade
de renda. (EB2, 2020)

No que tange a elaboracao e implementagao da politica publica, discutem sobre
a sua importancia, e ainda sobre o perfil do gestor para que a politica chegue ao seu
destinatario. Isso implica em organizagao e preparagéo do gestor para cumprir 0 seu
papel, que potencializa ou ndo a implementagdao de praticas alinhadas a politica
implementada no espago educativo. Coordenar questdes pedagdgicas e
administrativas no espaco escolar ndo é facil e exige do gestor a capacidade de
mobilizar e liderar os profissionais para a consecugao de processos de ensino-
aprendizagem mais eficazes (OLIVEIRA; PAES DE CARVALHO, 2018).

Os entrevistados falaram sobre praticas que sugerem movimentos
democraticos. Estes, por sua vez, influenciariam na implementagao desta politica. O
gestor coordena estes movimentos possibilitando avangos nos resultados esperados
pela politica.

Segundo Lotta e colegas (2018), a discussdo sobre politica publica, em
territério nacional, vem se consolidando a partir de esforcos dos pesquisadores para
organizar os elementos que fundamentam esse debate. E os estudos sobre
implementacdo das politicas sdao recentes. Como meio de se compreender
metodologicamente a politica, muitos pesquisadores trabalham com o ciclo de
politicas, buscando observa-la no ambito dos contextos que a consolidam. A literatura
também contempla a discussao tedrica sobre as etapas de elaboragao da politica
publica: agenda, formulacdo, implementacao e avaliacdo. Sendo os estudos sobre
agenda e formulagdo os mais produzidos nas ultimas décadas e os estudos sobre
implementagdo, os mais contemporaneos.

No que se refere a educagao integral em tempo integral, em virtude
das descontinuidades de proposi¢cdes ao longo da histéria da
educagao brasileira, comumente, diz-se que nao houve politica publica
na area. Essa expressao, na verdade, denota que a acao do Estado
foi pouco efetiva em relacdo a questdo. No entanto, compreende-se
que a acado do Estado pode mostrar-se de forma mais ou menos
continua, efetiva e legitima, por meio de programas mais ou menos
estruturados, com grandes ou pequenos impactos a depender da
maneira como sdo articulados os interesses dos atores envolvidos no
processo de decisao politica. (PARENTE, 2018, p. 416).
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As contribuicdes dos gestores nos permitem compreender os sentidos que
emergem sobre o Turno Unico desde o momento de sua implementacéo, favorecendo
a discusséo sobre mais uma politica voltada para o Tempo Integral. Os entrevistados
compreendem, com clareza, a dimensao do seu papel e destacam que € importante
estabelecer parcerias com a comunidade, envolver os atores do processo de ensino-
aprendizagem nas propostas pedagodgicas alinhadas a politica publica educacional,
sem perder de vista a especificidade de sua fungcao de lideranga na escola.

Sao falas que trazem um alinhamento aos estudos de Brooke e Rezende (2020)
que sugerem a possibilidade de se organizar a gestao escolar a partir de um viés
democratico com alguns recursos atribuidos a uma gestdo mais gerencialista. Desse
modo, o combate as desigualdades educacionais e sociais passaria pela busca de
‘métodos tanto pedagdgicos quanto administrativos para a superagdo das
desvantagens atuais” de alguns grupos (BROOKE; REZENDE, 2020, p. 39).
Compreendemos que a luta por transformagéao social passa pela garantia do direito a
educacao e pela busca de melhores técnicas e resultados que promovam o avango
da aprendizagem e a emancipagao dos sujeitos, envolvendo todos os atores, de forma
democratica, neste processo. Assim, conseguimos visualizar por meio da participagao
dos sujeitos, em alguns trechos da entrevista, a lideranga dos gestores na mediagao
desses processos.

A gente quer fazer festa junina, a gente precisa de ajuda, elas estédo
sempre a frente. Os alunos também. Os nossos alunos que sao
representantes também sao alunos bem atuantes, eles também fazem
reunido com as turmas, vao as turmas, conversam com os alunos € a
minha professora do CEC, professores também sao muito parceiros
dos outros professores. Tem muita também, eles tém muita abertura
com as pessoas, também levam as demandas. Assim, a gente n&o
tem grandes problemas de comunicacdo. Tudo € muito aberto. Os
pais, inclusive, na escola eles vém muita abertura porque eles também
entram e saem a hora que quer. Tem dia que, “caraca”, na hora da
entrada atendi tanto pai, vou comegar a trabalhar sei la que horas. A
gente tem muito isso. A gente esta muito aberto para eles. Entéo, a
gente nunca se nega. Eles até sado abusados até demais. Acho que ja
estdo... Acham que a escola pode entrar e sair a hora que quer. A
gente tem que trabalhar, pelo amor de Deus, entendeu? Ent&o, assim,
a gente tem muito dialogo com todos esses segmentos. (EA6, 2020)

Nesse trecho, EA6 fala com bastante animacéo sobre as conversas com 0s
responsaveis, entretanto, ndo associa, com clareza, o dialogo a uma etapa importante

de seu trabalho, pois desvincula este momento do periodo que efetivamente comeca
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a trabalhar. Mostrando que essa pratica oscila entre um processo institucional préprio

da gestao escolar e simples encontros que antecedem o periodo de trabalho escolar.

Os entrevistados também abordam essa questdo quando discorrem sobre a

organizagdo de agdbes, pelo grémio escolar, alinhadas a proposta pedagogica da

escola:

Discutia assuntos, assim, mais pessoais que em uma hora surgiam.
Entdo, a gente... E a partir dessas demandas deles, a gente foi criando
algumas acdes pela escola. Teve um que a gente fez para reciclar
roupas, materiais. Entao, eles se dividiram em grupos, ai fizeram
oficinas, chamaram as turmas, apresentaram, ai customizaram. As
criangas trouxeram roupas antigas que ja ndo estavam usando,
customizaram. Ai aproveitando por ali ja foi passando pelo assunto da
reciclagem, do consumo, né? Entao, foram agbes bem legais que a
gente conseguiu através desse grupo conseguir para quase que a
escola toda, né? (EA5, 2020)

Logico, tem divergéncias, tem hora que a gente fala de um jeito, eles
pensam de outro e a gestdo tem hora que tem que impor algumas
situacdes porque pra eles é tudo muito facil e nem sempre... E ndo é.
Tem coisas que a gente tem que seguir. Tem leis, tem ordens que
estdo ali pra serem cumpridas. A gente, enquanto gestor, tém que
realmente mostrar pra eles como as coisas tém que funcionar. Mas
acaba que a gente consegue conversar, dialogar e chegar num senso
comum que seja melhor pra todos, entendeu? Acho que através disso
que a gente tem uma boa relacdo. (EA6, 2020)

Ah existe o grémio que é composto pela mesma... E o mesmo
processo democratico. Tem a chapa, eles concorrem, tem os alunos,
tem o presidente do grémio, tem o vice-presidente, tem aquela chapa,
tem, sei 14, o secretario e se candidata e vao em sala de aula e fazem
a proposta deles la para envidar esforgos junto a dire¢do para melhorar
a escola, para melhorar o processo, ventilador, o vaso sanitario, a
entrada e tem essas demandas e eles trazem essas... essa demanda
tem uma ata aqui eles reivindicam essas colocagdes e a maioria das
coisas sao coisas simples, entendeu? Eles reenviam dentro das
possibilidades da escola. (EB3, 2020)

A participacéo é considerada importante para a implementacao da politica nos

espacos escolares e partindo dessa compreensao, os entrevistados também fazem

criticas a modelos engessados de consulta no processo de selegao de diretores.

E um TRE, meio que TRE. Eleigdo em que os candidatos tém até tal
data para se inscrever, tem a chapa, tem o periodo de eles fazerem
propaganda, € igual funciona dia de eleicdo. Mesma coisa, né? Tudo
bem, mas eu acho, assim, € uma critica minha. Eu acho que meio que
doutrina o aluno a seguir aquela ordem, aquela sequéncia légica do
TRE e acho que ndo é por ai, acho que o aluno deveria ser mais livre
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e partir mais deles, buscar, se auto-organizar, discutir, eu acho que
seria muito mais livre, mas isso € uma opinido minha. E a gente segue
todas as determinagdes e a gente faz o grémio. E ai como é dessa
forma, ai que esta minha critica, eu vejo que vem de uma forma pré-
estabelecida, fica uma coisa meio que artificial, entdo o aluno acaba
nao se envolvendo muito porque néo partiu dele. Para ele, ele tem a
percepcao de que ele esta cumprindo uma ordem. Tem excecgéo, tem
aluno que se envolve mais. Mas vocé tem cinco no grémio, um se
envolve. Os outros esquecem que sdo do grémio. Acho que vao até
para outro time, acho que eles vao até para o Vasco e ai a coisa nao
anda, ndo caminha como deveria ser, nao parte deles. Entao, essa é
a critica e até uma critica minha que eu tenho. Eu acho que deveria
partir deles. Na minha época funcionava porque partia da gente, “Olha,
nés queremos bola, nés queremos uma quadra melhor, nés queremos
isso, n0s queremos aquilo, nés queremos festa”’, e a gente se
organizava, se mobilizava e ia cobrar da direcdo. E ai a coisa
funcionava, mas ai existia um envolvimento. Dessa forma fica meio
que cabresto, mas tudo bem, a gente tem que seguir, né (EB2, 2020)

Um dos primeiros sentidos percebidos sobre a implementagcao da politica tem
relagcdo com a chegada dela nos espacos e de como ela contribuiu para os avangos
mostrados pelos indicadores ja apresentados e pelas falas desses profissionais que
acompanharam outras politicas neste e em outros municipios. Os relatos trazem
criticas e elogios ao TU, destacando que o fortalecimento dos vinculos entre os atores,

o didlogo e a participagao sao fundamentais para a implantagéo da politica.

Aqui dentro da nossa realidade, a gente tenta esse exercicio de
democracia aqui, né? Esta sempre ouvindo o professor, sempre
ouvindo o aluno, sempre ouvindo o responsavel, aberto a sugestao e
a gente tenta construir tudo em conjunto, né? (EB2, 2020)

Entdo, eu vim para ca, mas eu nao vim forcando para implantar tudo,
“Tem que ser assim, tem que ser assado, Mcdonalds, tudo fechado”.
Ndo, foi aos poucos implementando as ideias. E algumas os
professores aceitaram, outras nao, a gente modifica, eles dao
sugestées, os alunos também, a gente observa o que esta
funcionando, o que nao esta. Toda vez que vai fazer um ajuste, alguma
mudanga, a gente sempre questiona o professor, o aluno, o que eles
acham. Entéo, a gente tenta envolver. Aquilo que eu falei, a minha
percepgao € que senao tiver envolvimento de todos, se eu trouxer tudo
pronto, a coisa n&o vai funcionar, nao vai crescer. Além de eles terem
capacidade para andar com as préprias pernas. Se a pessoa nao sabe
como funciona, assim, 0 que eu vejo € que a coisa ndo vai andar, ndo
vai fluir, o professor nao vai fazer, ele pensa diferente. O aluno nao vai
aceitar porque ele quer outra coisa, a demanda dele é outra. Nao
adianta eu vir com um projeto de eletiva de atletismo se o aluno néao
quer correr. (EB2, 2020)
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Fica clara a possibilidade de se ressignificar a politica publica em cada contexto
no qual é implementada e que fatores intraescolares e extraescolares interferem na
trajetéria de implementagédo. Essas sdo as percepgdes dos entrevistados sobre a
chegada da politica nas escolas. Que, em alguma medida, se alinham aos sentidos
que construiram sobre a politica ao longo do tempo, sobretudo no que tange a relagao
da politica em cena e a redugao das desigualdades. Questao que atravessa todas as
politicas apresentadas, nesta investigacdo, até abordarmos o Turno Unico,
especificamente.

O caminho trilhado, nesta investigacdo, aponta para uma preocupacao de
gestores publicos em elaborar politicas educacionais de tempo integral que, além de
mobilizarem ag¢des que favoregam a aprendizagem dos estudantes, organizam-se
para oferecer respostas educativas as demandas sociais. As falas dos entrevistados
estdo carregadas desses sentidos. Quando discutem sobre outras politicas e,
especificamente, sobre o Turno Unico o enfrentamento as desigualdades sociais
emerge com muita clareza. Aqui, trazemos a desigualdade social conforme consta no

verbete elaborado por Salgado (2010, p. 1 e 2):

A desigualdade social € todo aquele processo e situagdo de
diferenciagao social e/ou econémica. Em termos sociologicos, diz-se
que a desigualdade ¢é social [...]; nesse sentido, tanto o acesso
diferenciado as oportunidades como a riqueza econémica se realiza
dentro de um sistema de relagdes de sentido e poder que geram
distin¢ao, estigma, vulnerabilidade, exclusdo, tanto no nivel individual
como no nivel coletivo[...] Em um sentido ético, pode-se dizer que a
desigualdade social tende a reducédo da condi¢do humana e, nesse
sentido, relaciona e fundamenta diversas formas de violéncia a
existéncia individual e coletiva. [...] existem diversas versdes técnicas
para medir a desigualdade e iniquidade de renda, tais como o
Coeficiente de Gini [...] ha também uma variedade de teorias e
medigdes de pobreza assim como uma gama de teorias em torno ao
conceito de marginalidade, as quais incluem dimensbes geograficas e
espaciais. (SALGADO, 2010, p. 1)

Vimos trabalhando até aqui, com a perspectiva de desigualdade social alinhada
ao verbete, que resume com precisdo os estudos realizados e os sentidos trazidos
pelos gestores. Esses profissionais compreendem as desigualdades e a importancia
do papel da escola e da gestdo que mobiliza esforgos, organiza o trabalho
administrativo e pedagogico e toma decisbes que podem providenciar ou ndo a

implementagdo da politica publica de maneira mais eficaz. Em certos momentos,
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também demonstraram conhecimento de algumas discussdes e alguns indicadores

gue mensuram as desigualdades, conforme infere Salgado (2010):

Embora ndo exatamente econdmico, em um sentido positivo, como
medida que tenta expressar o progresso social, pode-se mencionar o
Indice de Desenvolvimento Humano desenvolvido pelo Programa das
Nacbdes Unidas para o Desenvolvimento. [...] Na perspectiva da
filosofia politica, o assunto das desigualdades sociais e econdmicas
tem derivado em um debate em torno a justica social e aos direitos
sociais no qual Jonh Rawls tem sido um dos principais expoentes. O
conceito de desigualdade social tem se tornado de vital importancia
para compreender os processos de mudanca histérico-sociais
contemporaneos, assim como para entender a agcédo dos estados junto
aos diversos fendbmenos de privagao e vulnerabilidade social; mas é
também uma ferramenta para delinear as politicas publicas, assim
como os perfis e alcances dos Estados de Bem-estar. (SALGADO,
2010, p. 2)

Os gestores destacaram varios pontos sobre a implementacdo da politica
educacional nas escolas, sobretudo no que tange ao enfrentamento das
desigualdades educacionais e sociais. E o fazem sem perder de vista a centralidade
da escola neste processo. Dessa maneira, identificamos que alguns sentidos foram
produzidos em relacdo & politica educacional de Turno Unico e a relagdo com o
enfrentamento as desigualdades apontadas.

Esse exercicio de desmontagem de textos, realizando uma fragmentacgéao, de
estabelecimento de relagdes entre a empiria e as teorias, e de construcdo desta
compreensao da realidade e ideias a partir da perspectiva dos entrevistados, nos
possibilitou depreender alguns sentidos simbodlicos atribuidos ao Turno Unico.
Dessarte, a politica de tempo integral assume o sentido de estratégia para: um melhor
desempenho; redugao da violéncia; proteg¢ao social; um futuro melhor; redugéo/gestao
da pobreza; desenvolvimento do territorio.

Segundo Mauricio (2019, p. 249), a “implementacgéo de politicas publicas € um
processo interativo e continuado de tomada de decisdes, disputada por numerosos
grupos com interesses diversos. As agbes de cada grupo podem influenciar
consideravelmente os resultados esperados”. Compreendemos, portanto, que os
atores, nesse processo de implementacado, em duas escolas publicas municipais da

cidade do Rio de Janeiro apresentaram consideracdes sobre a politica que abordam
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o carater processual da implementagcao e destacam a importancia da participagao de
todos os envolvidos que podem proporcionar as mudangas que a politica sugere.

Do exposto, percebemos que, de acordo com o0s grupos, espacgos, logicas
educacionais e outras especificidades, as politicas publicas educacionais se
ressignificam em cada um dos espagos em que € implementada e, por isso, optamos
por ouvir entrevistados de duas escolas da rede com perfis parecidos: escolas
localizadas em contextos de vulnerabilidade social e com Ideb e INSE® semelhantes.
A principio, trabalhamos com a hipotese de que os sujeitos valorizariam sobremaneira
as questdes sociais, que essas politicas buscam atender por meio de respostas
educativas. Entretanto, a preocupacdo com resultados educacionais também se
evidenciou ao longo do corpus.

Os eixos que resultaram nessas concepgdes serao analisados nas proximas

secoes.

5.1 A politica de tempo integral como estratégia para um melhor desempenho

Vimos percebendo, na construg¢do dessa pesquisa, que politicas educacionais
analisadas apresentam um recorte social e econdmico em sua elaboracéo,
consolidando uma pratica de ofertar politicas focais, transitérias e de carater
compensatorio. O tempo integral tem sido tratado como principal estratégia para a
reducao das desigualdades de uma populagao especifica. Contudo, percebemos nas
falas das equipes de gestdo, uma preocupagao primeira com o aprendizado. Por meio
do qual os estudantes poderiam avangcar em suas trajetorias, escolhas e
oportunidades. A partir dessa preocupagcdo com o desempenho dos estudantes,

elaboramos o quadro a seguir:

Quadro 8 — O Tempo Integral e a baixa aprendizagem

BAIXA APRENDIZAGEM

DISCURSOS Entdo além de dar os conteudos que a gente tinha que dar para o nono
ano e correcdo de fluxo, eu estou pensando la no ano que vem [...] Isso

64 Indicador de Nivel Socioeconémico
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ai € que eu acho que é autonomia, ninguém me mandou fazer isso nao,
entendeu? Ninguém mandou, mas ai, “Cara, vamos pegar isso ai, vamos
mostrar para os professores, vamos mostrar para os alunos. Pega uma
apostila, olha, no ano que vem que vocé vai estudar, da uma lida. Para
ver se ndo chega perdidago la (EB3)

O estudo dirigido que tem um professor que ajuda nas dificuldades.
(EA4, 2020)

Até o relato dos professores do 1° ao 5° também que com o Turno Unico
eles tém mais tempo para trabalhar. Entdo, da tempo, de repente, no
finzinho da aula, vamos fazer uma atividade ja diferenciada. Fugir um
pouquinho ali da rotina, fazer um jogo, algo que vai dar uma relaxada,
mas ao mesmo tempo sem perder o foco de cada conteudo, né? (EAS,
2020)

LEGISLAGAO/
DOCUMENTOS

Estratégias Pedagogicas voltadas para o melhor desempenho:

Eletiva - Estratégia pedagdgica que tem como objetivo contribuir para o
desenvolvimento de novas habilidades, criando ambientes que
despertem nos estudantes a curiosidade e promovam a autonomia. A
disciplina tematica, proposta pelos professores ou pelos estudantes,
deve articular-se com as demais disciplinas, promovendo o
enriquecimento do curriculo da escola e ampliando o repertério cultural
dos envolvidos.

Estudo Dirigido - E uma estratégia pedagdgica fundamentada no
principio da orientacdo para o estudo. O professor atua como
mediador/facilitador da aprendizagem, orientando estudantes a construir
um plano de estudos a partir de Guias de Aprendizagem e dos
resultados das Atividades Diagndsticas. Essa disciplina tem como
objetivo principal o desenvolvimento pessoal do educando, levando-o a
aprender - de forma autbénoma - diferentes maneiras de se organizar e
planejar seus espacos e tempos de estudo.

Projeto de Vida - Disciplina que tem como objetivo contribuir para o
desenvolvimento das habilidades pessoais e relacionais e da autonomia
dos estudantes, buscando prepara-los para um mundo em constante
mudancga.

Programa Bilingue - Eletiva - Estratégia pedagogica que tem como
objetivo contribuir para o desenvolvimento de novas habilidades, criando
ambientes que despertem nos estudantes a curiosidade e promovam a
autonomia. A disciplina tematica, proposta pelos professores ou pelos
estudantes, deve articular-se com as demais disciplinas, promovendo o
enriguecimento do curriculo da escola e ampliando o repertério cultural
dos envolvidos, sendo a lingua estrangeira/adicional a

lingua de instrugéo. (RIO DE JANEIRO, 2021)

Os resultados revelados pela analise do questionario de alunos indicam
que o rendimento escolar em escolas Turno Unico estd muito
correlacionado com questdes anteriores dos alunos, e externas ao
ambiente escolar. Partindo do entendimento de que o turno integral visa
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a uma maior permanéncia do discente no ambiente escolar, podemos
apontar que as politicas publicas estdo caminhando em um sentido que
pode ajudar a atenuar hiatos de rendimento entre diferentes trajetérias
de alunos, mas que por hora ndo sao completamente suficientes para
supera-los completamente. (PULICI et al., 2020)

Em geral, os professores de turno unico completo concordam, em
maior proporgao, com as questdes que positivam o programa, como
afirmar que a escola estd melhor apdés a implementacdo (68,3%
contra 45,5%) e que o horario integral melhora o desempenho dos
alunos (64,4% contra 39,3%). O mais destoante entre os dois tipos de
escola é a analise sobre a melhora na relacdo entre alunos e
professores, uma vez que nas escolas de TU completo, 75% dos
professores avaliam que houve melhoria frente a 48,2% nas parciais.
(PULICI, et al., 2020)

Projeto de Lei n°1376, 2007:

No programa de estabelecimento dos indices de desenvolvimento da
educacao basica, instituido pelo Ministério da Educacao, em todo o pais,
duas escolas do Estado Rio de Janeiro, sendo um CIEP, se destacaram
com indices acima de oito em um maximo de dez pontos. Ambas as
escolas tém o turno unico de oito horas instituido.

Se nédo é um argumento indiscutivel, pelo menos, € um forte indicio da
necessidade da implantagdo do turno unico de oito horas em todas as
escolas da Cidade do Rio de Janeiro. Nao creio que se possa
argumentar contra esse turno unico que so trara beneficios a educacao
basica em nossa Cidade. (RIO DE JANEIRO, 2007)

CONCEPGAO | A politica de tempo integral como estratégia para um melhor
desempenho.

FONTE: Elaborado pela autora a partir das entrevistas realizadas em 2020.

Assim, o tempo integral surge como uma estratégia para um melhor
desempenho dos estudantes®. Embora, um horario ampliado/tempo integral nao
signifique necessariamente mais qualidade e garantia do direito a educagéo, e/ou,
ainda, possa implicar em oferta de mais do mesmo (COELHO, 2009). No entanto, o
Ideb das escolas e a fala dos entrevistados sugerem que a implementagao da politica
tem trazido resultados relevantes em relagdo aos processos de ensino aprendizagem.

E, assim, ndo € sO o conteudo, as aulas, as disciplinas de nucleo
comum, mas eles tém as outras disciplinas que ajudam também. O

85 A partir deste paragrafo os sentidos sobre a relagéo do tempo integral com as desigualdades,
identificados nas falas dos gestores, serdo destacados pelo recurso gréafico de negrito. Esperamos,
assim, contribuir para a fluidez da leitura.
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estudo dirigido que tem um professor que ajuda nas dificuldades.
(EAG6, 2020)

Projeto de Vida (EA4, 2020)

E a busca pela melhor organizagéo do tempo nos pareceu constante:

O turno da manha a gente tenta organizar com as disciplinas mais
especificas. Apesar que é o que eu vou falar para vocés. E meio
complicado, né? O que acontece? A nossa escola virou Turno Unico,
mas nem todos os professores sdo de 40 horas, porque também tem
isso. A gente ficou com muitos professores de 16 horas pra atender ao
segundo segmento, que € do 6° ao 9° ano.

(EA6, 2020)

Entao, a gente também se organiza assim. O primeiro horario, eles
fazem as atividades com as matérias mais de nucleo comum, né? E a
gente tenta pra depois do almogo, que € entre 10h30, 10h40, 11h, 12h,
13 assim, né? 12h50, é. Para depois desse horario as outras
atividades. As eletivas, o reforgo pra poder a coisa ficar mais diluida,
entendeu? Para eles também nao ficarem com aula o dia inteiro. A
gente tenta organizar dessa forma. O segundo segmento ja € mais
complicado por isso porque a gente ndo tem professor que fique até
14h30 ou 15h30. Tem professor que vai embora na hora do almoco.
11h30 tem que ir embora porque tem que ir para outra escola. Ele s6
trabalha de manha. Ai a gente tem que encaixar as aulas dele nesse
horario. (EA6, 2020)

Entao, isso € um ponto fraco dessa estrutura de ensino integral, essa
falta de recursos humanos ndo s6 na parte administrativa, mas na
parte do professor. Quem leva a escola é o professor. O professor tem
que ser bem treinado, ele tem que ter apoio, ele tem que ter estrutura.
Eu nao estou falando isso porque eu sou professor ndo, mas porque
também eu estou aqui desse outro lado e vejo isso. Afeta a gestéo. As
vezes, a gente ndo pode atender um telefone, eu ndo posso nem
atender o telefone porque eu estou na quadra, [...] esta na sala, o [...]
estd ndo sei onde e a [...] com turma. E ai o 6rgéo 14 liga, “Por que
vocés nao atenderam?”, “Porque a gente esta dando aula”. Entéo, fica
a coisa... E os problemas de indisciplina pipocando. Entdo, como é
que eu vou dar um ensino, um exercicio de matematica se eu tenho
que resolver uma situacao de indisciplina? Eu fico equilibrando prato
assim para nao deixar cair. Entdo, isso € um ponto fraco, assim, eu
vejo muito grave essa situacdo. Escola de horario integral ndo é para
ser feita dessa forma porque senao ela nao vai funcionar, ndo vai
atingir os objetivos. (EB2, 2020)

A organizagdo do trabalho pedagégico, em uma Unidade Escolar, é

imprescindivel para que se alcance os resultados esperados e para que a gestao e
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equipe favorecam a organizacdo da politica e dos processos formativos ali
desenvolvidos. De modo que a aprendizagem acontega por meio de mecanismos que
contribuam para a equidade educacional. Compreendemos a educagdo com um bem
que, oportunizando a justiga social (RAWS, 1992; CRAHAY, 2013), contribui para a
reducdo das desigualdades, na medida em que a cooperagao entre 0s sujeitos
envolvidos na implementagao da politica publica resulta na consecucao de praticas
pedagdgicas eficazes.

Desse modo, com o objetivo de minimizar os efeitos negativos da pandemia na
educacao o municipio, como foi descrito no inicio dessa sec¢éao, a Secretaria Municipal
de Educagado organiza, em 2022, uma proposta voltada para a equidade na
aprendizagem® que pretende reduzir em 25% a desigualdade de aprendizagem na
rede municipal, oferecendo aulas de reforco em todas as escolas.

Por vezes, alinhadas a uma concepc¢édo de Educacao Integral que pretende
contribuir para a formagédo humana observando os sujeitos em sua integralidade, a
fala dos gestores mostra que o tempo integral ndo deve se constituir em mais do
mesmo (Coelho, 2009). Precisa se configurar como possibilidade de acesso a
oportunidades educativas que contribuirdo para a formacgao integral. Nesse sentido,
identificamos por meio da literatura que a formacdo mais completa possivel ndo se
reduz a aulas de reforco com muita Matematica e muito Portugués, mas que outros
saberes também sao relevantes para essa perspectiva de formacao humana.

Por isso, Cavaliere destaca que a Educacado Integral € um campo em
construgado (2015). E que o Tempo Integral € uma estratégia para o campo da
Educacgao Integral. Como mensurar todos os saberes de todas as sociedades no
mundo que contribuem para o alcance da Educagao Integral? Ha saberes muito
especificos das trajetorias de cada povo. Mas a relagao dos saberes produzidos socio-
historicamente pela escola com os saberes produzidos pelo/no territério ao longo do
tempo, carregados de sentidos e cultura de um povo, podem conduzir o trabalho
pedagogico de modo que se avance na construgdo de conhecimentos que

potencializem a Educacgao Integral.

® Presente no Documento Orientador da Politica Pedagogica. Disponivel em:
http://www.rio.rj.gov.br/dIstatic/10112/14102445/4352718/DocumentoOrientador2022Atualizado.pdf
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Percebemos, nesta pesquisa, que alguns critérios para a organizagao do
curriculo por parte dos gestores, se alinha também a busca por oferecer estes outros
saberes que, em alguma medida tinham relagdo com o territério ou com as demandas
do territorio. E a aprendizagem, tema desse eixo tematico, € potencializada com uma
a proposta voltada para o desenvolvimento de outras habilidades, competéncias,

atitudes e valores, importantes para a vida cotidiana®’ e para transformacao social.

Sim, sim. Porque ai a gente... A nossa intencdo com as criangas &
trabalhar ela como um todo, ndo s6 vamos trabalhar histdria, vamos
trabalhar portugués, vamos... Ndo. Justamente essas eletivas &€ para
a_gente fugir disso, para a gente ndo ficar s6 nesse campo do
conteudo. (EA5, 2020)

Nao, e a gente percebeu sim que envolve muito eles por essa questao
de eles gostarem de estar 14. Quando a escola é prazerosa, quando €,
por exemplo, no inicio, a gente ficou preocupado com os alunos do
segundo segmento, que eles ndo tinham muita paciéncia. Ja queriam
ir embora, dava 11h30 queriam ir embora. Ai quando falou, “O qué?
Até 14h307?”. Quando eles foram se envolvendo com o trabalho, que
eles tinham mais tempo para tudo, eu percebi que eles foram tao...
assim, eles foram ficando muito envolvidos com essa questdo que o
tempo passava, eles nem percebiam, porque estavam envolvidos com
tudo que... Eles sabiam que tinha aula, mas daqui a pouco eles
estavam la no estudo dirigido tirando duvida de uma matéria que eles
tinham, daqui a pouco eles estavam la na aula de teatro, que era uma
eletiva, na aula de fotografia. Entdo, assim, o dia para eles era todo
completo, mas com momentos distintos. (EA6, 2020)

O projeto é pautado naqueles quatro pilares da educagdo, né?
Aprender a viver, aprender a conviver, aprender a ser, aprender a
aprender e a gente tenta alcancar esses quatro pilares dentro de uma
diversidade de atividades dentro da escola. Entdo, o que se pensa de
formacdo integral é isso. E que ele saia daqui com o minimo de
alcance dentro desses quatro objetivos. Entédo, aprender a ser, onde a
gente trabalha muito em cima de valores; aprender a conviver, aquela
educacao ali de fazer a fila do lanche, respeitar a vez do colega,
entregar o prato de comida, ajudar na medida do possivel na sujeira
da mesa, essa coisa, convivio. Nao ter atitudes de violéncia e esta
meio junto com valores também. Aprender a aprender. Dar autonomia
a ele, diversas atividades que ele possa participar, né? E o aprender
a ser. Seria dentro desses quatro pilares ai. E 0o que se pensa de
formacéo integral para ele. (EB2, 2020)

67 Assim como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) preconiza na seg&o que discute sobre as
Competéncias Gerais da Educacéao Basica. Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI|_EF_110518_versaofinal_site.pdf
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Tem o almogo e tem uma extensado até a parte da tarde, na hora do
almogo e comeca dois tempos, eu acho que da dois tempos na parte
da tarde. Esses tempos eles sao divididos em portugués, matematica,
educacao fisica, né? Eletivas, tém dias que tém eletivas, projeto de
vida. Tentando dar uma certa fluidez para esse contato. Também sao
oferecidos projetos nos pos turno, quer dizer, depois das duas e meia
nos também temos projeto para que o aluno continue, nés temos um
projeto chamado “Volei em Rede”, que € um projeto financiado pelo
Bernardinho. E ai as criangas voltam depois, tomam um banho e ficam
para jogar vOlei, que hoje tem o professor que conduz eles até as
cinco, cinco e pouco, na parte da tarde. E um projeto que é duas ou
trés vezes na semana, que é por faixa etaria. Isso faz com que também
eles desenvolvam atividade fisica, né? E de congragamento. E esse
“Vblei em Rede” ndo é aberto s6 para alunos aqui da escola, outras
escolas também participam, vém participar do projeto “Volei em Rede”.
Entao geralmente fica... os garotos e garotas ficam na parte do “Vélei
em Rede”. O projeto tem uma boa quadra e tem campeonatos que
eles participam. A educacao de tempo integral eu acho que ela resolve
um problema social, né? Nao sé... ndo é a questdo de: “Ah, eu vou
melhorar 0...”, opinido minha, “You melhorar os conteudos”. Porque a
gente tem uma ideia muito de conteudista, “Vou aumentar a carga
horaria de matematica porque ele vai se tornar um bom matematico”.
Tem que ver o lado social da escola, a escola também €& uma
instituicdo social. (EB3, 2020)

As dificuldades surgidas neste percurso nos remetem aquelas discutidas por
Cavaliere e Coelho (2003) quando realizaram um estudo com 50 diretores dos Centros
Integrados de Educacgao Publica em 2001. N&o sao especificas das escolas de tempo
integral, pois costumam atravessar a realidade de diversas unidades escolares da
rede publica em territério nacional. Entretanto, no que tange ao Turno Unico, a
organizagao dos grupos de alunos e dos professores ainda € um desafio, como nos
mostram as pesquisadoras Cavaliere, Coelho (2003) e Mota (2013), quando abordam
os percursos de CIEPs que deixaram de funcionar em horario integral, mas

mantiveram algumas atividades de ampliagao da jornada.

A realidade descrita permite afirmar que se perdeu a concepgao de
tempo integral, apesar do trabalho de boa qualidade, tanto da gestéo
quanto das equipes docentes e técnico-administrativas desses Cieps.
Em outros termos, grande parte dos Cieps que atuam em mais de um
nivel de ensino abandonam o tempo integral, uma vez que se torna
muito dificil coloca-lo em pratica. A situacdo torna-se ainda mais
complexa quando se tem, no mesmo espago fisico de uma unica
escola, turmas das séries iniciais e finais do ensino fundamental, além
do ensino médio. Essa realidade traz enormes dificuldades para a
continuidade do tempo integral nos Cieps. Os diferentes niveis,
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mesmo funcionando em turnos diferentes — o que nem sempre
acontece —, acabam interferindo na organizagao escolar, dificultando
o rodizio de atividades, a utilizagdo dos espacgos, os deslocamentos,
enfim, a manutencdo de uma rotina enriquecedora e agradavel em
tempo integral para todos. (CAVALIERE; COELHO, 2003, p. 164 e
165)

As experiéncias que se concretizaram pela linguagem mostram como as
equipes diretivas envidam esforgos para organizar os espagos e tempos escolares
com o objetivo de tornar a formagcdo mais eficaz e prazerosa. Isolando as ideias
elementares do corpus, identificamos que nos espacos ha professores que trabalham
40 horas e outros professores com carga horaria reduzida. Verificamos também que
parte das turmas permanece nas escolas durante 7 horas e, outro grupo, em horario
parcial. Nos seguintes moldes:

Art. 9° As turmas do Ensino Fundamental Il serdo atendidas em turno
unico ou em horario parcial, de acordo com o planejamento anual
realizado pelas Coordenadorias Regionais de Educagéo - E/CRE em
conjunto com os diretores das Unidades Escolares e validado pelo
Nivel Central da SME.

§ 1° O 6° ano do Ensino Fundamental tera duas matrizes curriculares,
de acordo com o modelo pedagdgico da Unidade Escolar em que esta
inserido: 6° ano Carioca nas Unidades de Ensino Fundamental | e 6°
ano regular nas Unidades de Ensino Fundamental 1.

§ 2° Os alunos do 8° e 9° anos com defasagem idade-ano poderao ser
reagrupados em turmas de Correcao de Fluxo Escolar (Carioca Il) do
Ensino Fundamental II. (RIO DE JANEIRO, 2021)

O que gera a necessidade de grande organizagao, negociagdes e um exercicio
de liderangca da gestdo para mediar os conflitos que emergem da adequacgao do
espacgo/ tempo de professores e estudantes, e, assim, contribuir para uma rotina e
clima escolar favoraveis para todos os envolvidos nos processos de ensino-
aprendizagem. A desconstruc¢ao de alguns sentidos produzidos sobre o tempo integral
ainda é necessaria, como aquele produzido por uma divulgagdo equivocada do 1°.
PEE, que fortaleceu a relagdo entre escola de tempo integral e internato como se
fosse um lugar destinado aos pobres e criangas infratoras (CAVALIERE; COELHO,
2003, p. 7).

Esse sentido construido sobre o Tempo Integral, ainda aparece na fala dos
entrevistados. Mas ganha novos matizes. Percebemos que os sujeitos pensam a

politica, no momento de sua implementagdo, como estratégia que pode possibilitar a
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aprendizagem, primeiramente, mas também, a redugao da violéncia no territério e a
protecao social dos estudantes que se encontram em vulnerabilidade social.

A escola é apresentada pelas vozes dos gestores e suas respectivas equipes
como a instituicao central do processo educativo, ndo como a “panaceia e remendo
para todos os males” (CAVALIERE, 2009, p. 61), mas como espago educativo que
desempenha um papel social. Aqui, assumimos a defesa da centralidade da escola
nos processos educativos, sem pretensdo de rechacar a participacao de outros
atores/instituigdes sociais. Compreendemos, entretanto, que:

As formas alternativas de ampliagdo do tempo educativo que n&o tém
como centro a instituicdo, expdem-se aos perigos da fragmentagéo e
da perda diregdo. E, principalmente, ronda-lhes o risco de que, ao
invés de servirem a melhoria da qualidade da agao educacional, atuem
aprofundando ainda mais a precarizagao da educacao. (CAVALIERE,
2009, p. 61)

“‘Nessas redes semanticas mais ou menos sedimentadas constitutivas das
verdades sociais”, os textos “desfragmentados e unitarizados” (MORAIS; GALIAZZI,
2006, p. 124) trouxeram a este debate as visbes dos entrevistados sobre a fungao
social da escola no bojo da politica de tempo integral. E o0 mergulho nos significados
coletivos produzidos por eles favoreceu o tecimento de novas compreensdes acerca
dos sentidos do tempo integral.

A busca por equidade educacional (SIMIELLI, 2015) representada pelos
excertos anteriores, atravessa as entrevistas. Persiste o sentido de que a escola
contribui fortemente para este processo, mas fatores extraescolares compdem os
discursos para justificar as desigualdades. Contudo, ha uma compreensao de que
fatores intraescolares podem contribuir com a reducao dessas desigualdades e que
nao basta o acesso a educagao/ escola. Nesse sentido, n&o é suficiente a implantacao
da experiéncia de tempo integral, embora, segundo os entrevistados, contribua para
avangos no desempenho. Pareceu-nos, desse modo, que outros ajustes na politica

também sao necessarios.



189

Outro ponto que nos chamou a atencéo se alinha com o destaque dado pela
OCDE (2021) a atuagao dos gestores brasileiros: em relagédo aos paises-membros®®,
o diretor brasileiro € o que mais interage com a comunidade escolar. Assim, para além
do interesse pelos resultados relacionados diretamente com a aprendizagem, surgiu,
nos discursos a preocupagao com 0s avangos proporcionados por esses resultados
nas vidas dos estudantes. E isso se deve a aproximacgao das equipes de gestdo com
a comunidade escolar.

Dessa maneira, foi possivel perceber como os gestores de ambas as escolas
nao tratavam os estudantes e os resultados de forma quantitativa somente.
Conheciam as histérias e trajetorias de muitos estudantes e como a experiéncia de
tempo integral trouxe possibilidade de transformagéo social, por meio de um melhor
desempenho/melhores resultados. As entrevistas com as equipes de gestédo
mostraram como todos os integrantes conhecem bem os momentos de implantagao
da politica dentro da escola e muitos desdobramentos fora da escola, nas vidas dos
estudantes e de suas familias. Assim como ja era inferido, deste as décadas de 80 e
90, em politicas de tempo integral, conforme encontramos no segundo Livro dos

Cieps, por exemplo:

Considera-se que uma escola de tempo integral, para alunos e
professores, da garantia de uma escolaridade proveitosa a criangcas
oriundas de familias que n&o estudaram. E elas constituem, entre nés,
a imensa maioria. (RIBEIRO, 1991, p. 18)

Ainda sobre as decisbdes tomadas pela gestao, observamos os mesmos indicios
percebidos na pesquisa desenvolvida por Mota (2013) que mostrou como as gestoras

conheciam a comunidade escolar, alunos e familias e o quanto isso interferia na

% Paises-membros da Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdémico — OCDE:
Alemanha, Australia, Austria, Bélgica, Canada, Chile, Coréia, Dinamarca, Eslovénia, Espanha, Estados
Unidos, Esténia, Finlandia, Franga, Grécia, Hungria, Irlanda, Islandia, Israel, Italia, Japdo, Letbnia,
Luxemburgo, México, Noruega, Nova Zelandia, Paises Baixos, Peru, Polonia, Portugal e Reino Unido.
O Brasil ndo é um pais-membro da OCDE, entretanto, é considerado um parceiro-chave desde a
década de 1990, junto com a China, india, Indonésia e Africa do Sul. O Brasil tenta ingressar na
organizagado desde 2017. Contudo sua participagdo apresenta pontos positivos e negativos. Um dos
pontos criticados € a possibilidade de intervengao minima do Estado. Disponivel em: Site do Ministério
da Economia - https://www.gov.br/produtividade-e-comercio-exterior/pt-br/assuntos/assuntos-
economicos-internacionais/cooperacao-

internacional/ocde#:~:text=%EF %BB%BFMembros%20da%200CDE,Pol%C3%B4nia%2C%20Portug
al%20e%20Rein0%20Unido.
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tomada de decisées quanto a inscricdo dos estudantes no Programa Mais Educagao.
Tendo em vista que compreendiam o quanto aquela oportunidade traria beneficios
aos estudantes e suas familias. Neste ultimo caso, as decisdes estavam mais
alinhadas a percepg¢ao da vulnerabilidade social (SILVA, 2018), segundo a qual o
tempo serviria para a protecdo social dos estudantes. O que encontramos nas
entrevistas foi um viés que dialoga mais com o desempenho, sem desconsiderar
outros sentidos também atribuidos as experiéncias de tempo integral, como veremos

nas segdes a seguir.

5.2 A politica de tempo integral como estratégia para redugao da violéncia no territério

O tempo surge, aqui, como uma estratégia para a reducao da violéncia no
territorio, a partir das falas dos entrevistados. A unitarizagcao (MORAIS; GALIAZZI,
2006) das ideias elementares produzidas nos discursos do corpus analisado, permitiu
a observagao e analise de pensamentos construidos a partir das trajetérias dos
gestores. Isso nos leva a perceber que, também eles, que compdem a classe
trabalhadora deste pais, em algum percurso dos caminhos trilhados até a gestéo,
vivenciaram em alguma medida, a experiéncia de lidar com as demandas das
camadas mais empobrecidas da populagdo. O que de certa forma contribui para a
tomada de decisdes em relagdo ao servigo prestado a comunidade, na medida em
que ja experienciaram dificuldades econdbmicas e sociais em seus percursos e
territorios.

Recordando a discussao sobre o efeito da vizinhanca no territorio, Ribeiro e
Koslinski (2010) destacam que o municipio do Rio de Janeiro tem uma organizacao
peculiar: alguns bairros sao afastados pela distancia fisica e baixa acessibilidade
urbana, enquanto, em outros bairros, as classes sociais mais abastadas e mais
vulneraveis se aproximam fisicamente, mas ndo tem acesso aos mesmos bens

urbanos devido a uma série de fatores.
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Quadro 9 — O Tempo Integral e a violéncia

VIOLENCIA

DISCURSOS Teve um confronto e ai teve tiroteio na escola, quando tinha tiroteio na
escola, as criancas se abaixavam, abaixava com as crian¢as, mas logo
em seguida, acaba o tiroteio, os pais iam buscar. Entao, tinha isso de
bom. Vocé levava o susto, mas vocé nao era obrigada a ficar as criangas
e vocé assustada la com as criancas. Os pais iam buscar. Mas sempre
ficava mal. Enfim, numa dessas situagdes eu passei por uma situagcao
dessas umas cinco vezes, nhuma dessas situagdes, eles mandaram a
gente sair porque ia continuar o tiroteio, foi o tempo de a gente sair e eu
ver o cara estrebuchando, todo aberto. O tiro foi tdo grande que a rajada
abriu o cara, mas o cara ainda estava vivo e ai eu tive aquele baque e
ai eu pensei em pegar o carro, colocar dentro do carro, o cara e colocar
dentro do carro, s6 que eu ndo conseguia fazer isso porque tinha
aqueles caminhdes tanques, né? O cara com a arma apontada para
mim. Entdo, assim, eu tive uma reacédo na hora, veio uma professora
atras de um carro até porque ela queria sair, eu estava barreirando, ela
veio e disse assim, “Olha para frente. Se vocé ajudar esse cara aqui,
vocé vai morrer. Olha para a frente”. (EA7, 2020)

Entdo, aprender a ser, onde a gente trabalha muito em cima de valores;
aprender a conviver, aquela educacao ali de fazer a fila do lanche,
respeitar a vez do colega, entregar o prato de comida, ajudar na medida
do possivel na sujeira da mesa, essa coisa, convivio. Nao ter atitudes de
violéncia e esta meio junto com valores também. Aprender a aprender.
(EB2, 2020)

LEGISLAGAO/ | As Escolas do Amanha, uma das propostas pedagdgicas que inspiraram
DOCUMENTOS | a_implantacdo do Turno Unico, foram implantadas em contextos de
grande violéncia:

Promover a educagédo para criangas e jovens em areas vulneraveis € a
forma mais segura de criar, para as préximas geragdes, um ciclo de
desenvolvimento transformador, que conduza as familias a um patamar
de prosperidade. O Programa Escolas do Amanha comecou, em 2009,
a combater a evasao escolar e a estimular a aprendizagem em 155
escolas de Ensino Fundamental em areas conflagradas da cidade onde
foram identificados altos indices de abandono, baixa frequéncia e
defasagens no aprendizado. Areas situadas, por exemplo, em
comunidades que ainda n&o foram pacificadas, passaram a ter acesso
a educacéo de qualidade. (RIO DE JANEIRO, 2016)

Plano Estratégico da Prefeitura do Municipio do Rio de Janeiro: Em
2009, a Prefeitura identificou mais de 150 escolas localizadas em areas
com altos indices de violéncia, com riscos a qualidade de ensino.

Nessas escolas os alunos apresentavam traumas, bloqueios e
dificuldades de aprendizagem em fungdo da rotina de exposicao a
violéncia e os professores se desmotivavam a trabalhar em uma
localizacao tao problematica. Para enfrentar estes desafios, a Prefeitura
implementou o programa Escolas do Amanha, em que os alunos tém
acesso a reforco escolar, atividades de contraturno, atividades de
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integracdo a comunidade, saude nas escolas e desbloqueio cognitivo,
entre outros. Este programa deve ser expandido a fim de solucionar
estas questdes, ainda presentes em areas com altos indices de
violéncia, especialmente no que diz respeito a evasao escolar. (RIO DE
JANEIRO, 2013)

CONCEPGCAO A politica de tempo integral como estratégia para redugéo da violéncia.
FONTE: Elaborado pela autora a partir das entrevistas realizadas em 2020.

A vizinhanga dessas escolas se enquadra nesse contexto de vulnerabilidade
social e grande violéncia que interfere, por exemplo, na frequéncia escolar. Nesse
contexto as desigualdades ganham novos matizes. Relacionam-se, além das
dificuldades econdmicas, a “caréncia de poder, participacao e voz, exposicdo ao medo
e a violéncia, dificuldade de acesso a comunicacao”, segundo Scalon e Salata (2016,
p. 183). Além disso, Ribeiro e Koslinski (2010) destacam que as regides
metropolitanas do pais sofrem com esse excesso de violéncia como identificamos no
Mapa da Desigualdade. O documento destaca os percentuais de violéncia no
municipio (34,6%) e da regido metropolitana (36,0) como superiores a média nacional
(27,5%). A violéncia se torna um elemento da vizinhanga que prejudica sobremaneira
os processos formativos dos estudantes. E as experiéncias de tempo integral também
surgiram como possibilidade de mais tempo para um trabalho que reduza a violéncia
no entorno: fator extraescolar que favorece até a evasao.

No quadro elaborado sobre as questdes sociais identificadas nas politicas de
tempo integral encontramos excertos que mostram a preocupacgao com a retirada das
criangas das ruas (RIBEIRO, 1986; 1991) para que ndo cometam delitos; e com a
construgao de escolas para que o territério seja menos violento e para que as criangas
sofram menos violéncia (SOBRINHO e PARENTE, 1995). E essa associag&o entre o
tempo integral e a possibilidade de reducdo da violéncia ainda faz parte das
construgdes de sentidos dos gestores/implementadores das politicas nas escolas.

Apesar desse contexto de grande instabilidade no qual, nem sempre, os
moradores conseguem apoio baseado nas relagdes coletivas de seu territério, os
profissionais percebem a escola como uma instituicdo que pode contribuir para a

reducao da violéncia nesses contextos, ao longo do tempo.

Por exemplo, esta com conflito, a coisa esta complicada, eu tinha que
ligar para a CRE para falar com eles para avaliar. O que acontece que
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eu acho que a escola democratica foi conseguindo... Eu acho que,
assim, [com avanco]. A gente foi criando planos de acéo, inclusive, a
gente tem um plano, né amiga? Que é acesso mais seguro que ai foi
dando ao diretor, a escola, a comunidade da escola pensar nessa
escola num momento desse. (EAG, 2020)

Destaca-se a possibilidade de se estruturar uma proposta junto a comunidade
para pensar a escola e os processos educativos nesse contexto de violéncia. Assim,
com a perspectiva de se organizar pequenas agdes educativas, os entrevistados
compreendem que a escola ndo deve estar alijada do compromisso de reflexdo sobre
essa realidade. Esse posicionamento foi marcante nas entrevistas, pois os
entrevistados nao deixaram de destacar os desafios prementes na implementacao do
Turno Unico, trazendo, para nosso processo de analise, informagdes relevantes que
nos ajudaram a compreender a politica e a atuagcdo da equipe de gestdo, como
implementadores do Turno Unico, na ressignificacdo dos processos pensados para o
programa.

Rochex (2014) infere que, em alguns contextos, as experiéncias de tempo
integral estdo presentes nos discursos midiaticos com o objetivo de atrair a opinido
publica para uma proposta salvadora. Contudo, identifica no &mbito destas propostas
a mobilizagao de agdes voltadas para a aprendizagem e a redugao da “violéncia e das
incivilidades” (ROCHEX, 2014, p. 126), assim como vimos na elaboragao do texto que
apresenta o Ciep, por exemplo, em que Ribeiro (1991) destaca a necessidade de
retirar a crianca da escola do crime para que passem o dia na escola.

Percebemos, portanto, que associagao entre o tempo e a redugao da violéncia
atravessa as experiéncias de tempo integral frequentemente, assim como
identificamos no Plano Estratégico da Prefeitura do Rio de Janeiro. Nesse documento,
ha a orientagao de que o TU seja expandido, sobretudo em areas com altos indices
de violéncia. Sem perder de vista que ora a violéncia é tratada como caracteristica
desta populagdo (RIBEIRO, 1986;1991), ora a populagéo é tratada como vitima da
violéncia (SOBRINHO E PARENTE, 1995).

No que tange a violéncia fisica e psicoldgica no contexto escolar®®, conhecidas

como bullying, o tempo integral também contribuiria para a redugéo dessa violéncia e

8 Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (Pisa) 2015. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/34487
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de seus impactos na aprendizagem, pois, segundo os gestores, num horario ampliado,
€ possivel organizar mais estratégias de debate e intervencao dentro de um trabalho
pedagdgico sobre essa realidade.

Associada ao debate sobre a violéncia, a protegc&do social surge neste cenario
de investigacdo, como forma de afastar as criangcas e os adolescentes da violéncia
que sofrem, do abandono e de outras dificuldades presentes em contextos de

vulnerabilidade social.

5.3 A politica de tempo integral como estratégia para protec¢ao social

A protecao social foi outro sentido que emergiu das entrevistas de forma
intensa e constante. Parece-nos que este € um paradigma para as politicas de tempo
integral, como é possivel perceber no quadro elaborado sobre as questdes sociais
que aparecem nos textos e/ou legislagbes. Resgatamos aqui os estudos de Rawls
(2008, p. 27) pensando em como a escola pode se organizar ou tem se organizado
para distribuir de forma equitativa os bens simbdlicos construidos por ela, favorecendo
o bem-estar da comunidade por meio da cooperacao de toda comunidade escolar.

No quadro a seguir, destacamos achados nas entrevistas e em documentos

exemplificam este eixo tematico.

Quadro 10 - O tempo Integral e a Protecéo Social

PROTEGAO SOCIAL

DISCURSOS Por exemplo, primeiro que eles estdo na escola um horario maior. Ali
também eles tém a questao da alimentacao, que é o almoco. Querendo
ou n&o, isso também estad embutido nessa relagao de aprendizagem, de
desempenho. Eles estao la mais tempo, eles tém as refeicdes que na
casa muita crianca néo tinha. (EAG, 2020)

Eu ia falar da refeicdo também. Para muitos alunos, a Unica refeicdo que
eles tém é a da escola, a gente vé isso também. Para muitos deles, eles
chegam famintos, eles almogam e repetem o prato do almogo e a tarde,
eles levam o lanche e aqui a gente nao tem miséria. Aqui as merendeiras
ddo mesmo, assim, né? A fruta do dia, sobrou fruta, eles saem
carregados de laranja, de magas, a gente evita o desperdicio. Se € o dia,
entdo entrega para eles e eles realmente precisam daquilo. S&do muito
carentes. E eu acabo achando essa coisa da carga horaria: eu ndo gosto
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disso de terminar 2h30 (da tarde), assim. Eu acho que pelo menos tinha
que ir até 5h30 (da tarde). Um horario, assim, de um pai que trabalha.
(EB1, 2020)

(E importante) ndo colocar a culpa na comunidade que esté aqui do lado,
néo colocar a culpa na mée. Ela tem o direito de ter educacéo para o seu
filho. E a crianca que tem de ser colocada (na escola). A seguranca é da
crianca. Nao importa a cor, ndo importa de onde veio, ndo importa se a
mae é traficante, se o pai é traficante, ndo importa isso. Importa é a
crianga, a necessidade para que eu possa ajudar ela a caminhar. (EB2,
2020)

LEGISLAGAO/
DOCUMENTOS

O programa (Escolas do Amanha) provou ser eficiente tanto para manter
as criancas na escola como na capacidade de promover, para gquem mais
precisa, um ganho significativo de aprendizado. O impacto positivo da
iniciativa vai além do aluno e transforma a vida de familias inteiras em
areas carentes. (RIO DE JANEIRO, 2016)

As escolas publicas municipais tém cumprido papel fundamental na
garantia da seguranca alimentar para seus estudantes. As instituicbes
de turno uUnico completo apresentaram um resultado importante nas
perguntas que versam sobre esse tema. Quando questionados se
comem a merenda da escola, 91,4% dos alunos do regime de turno
unico _completo responderam positivamente, frente a 64% dos que
estudam em escolas sem turno unico. (PULICI, Andrea et al., 2020)

Com o programa (Escolas do Amanha), que envolve também as areas
de Saude, Assisténcia Social, Esporte, Arte e Cultura, a Prefeitura do Rio
fez da escola um espaco de atencao total aos alunos e suas familias. O
estudo em tempo integral e a criagao de oficinas pedagdgicas e culturais
no contraturno criaram, progressivamente, maior interesse pela escola e
pelas atividades em sala de aula. Os estudantes passaram a ter contato
com computadores e praticas pedagogicas que envolvem o uso de novas
tecnologias. (RIO DE JANEIRO, 2016)

Cabe a Secretaria Municipal de Educagéao (SME) cuidar das criangas e
jovens da Educacao Infantil (6 meses a 5 anos); do Ensino Fundamental
(1° ao 9° ano). (SME, 2021)"°

CONCEPCAO

A politica de tempo integral como estratégia para Protecao Social

FONTE: Elaborado pela autora a partir das entrevistas realizadas em 2020.

Percebemos fortemente a atuacéo dos gestores e sua lideranga no movimento

de tomada de decisdes junto a comunidade escolar pretendendo a consecugao de um

ambiente que possa favorecer a aprendizagem e a redugdo das desigualdades.

70 Secretaria Municipal de Educacao.
Disponivel em: http://www.rio.rj.gov.br/web/sme
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Alcangamos essa interpretacao apos mergulhar num corpus que trazia muitas ideias
relacionadas ao cuidado, acolhimento, afeto, didlogo etc. As multiplas vozes
trouxeram ideias muito préximas, mesmo produzidas em escolas diferentes.

Durante as entrevistas, realizadas de forma remota, observamos as reacdes,
tom das vozes, risos, olhares preocupados, rostos contraidos ao falar da pandemia.
Investimos na potencialidade da comunicagdo que a nova logica de pesquisa
relacionada a pandemia nos permitiu. E todo esse exercicio de pesquisa resultou em
mais um sentido apreendido: no espago escolar, as criangas estdo guardadas,
protegidas e atendidas em suas necessidades basicas. Portanto, a gestao providencia
o tempo integral tendo em vista também essa demanda. Configurando assim um

sentido de Protec&o Social ao Tempo Integral.

Turno Unico sim, é necessario e a gente tem feito todo essa vontade
de acertar. E depende muito da equipe, dos alunos, né? Dos alunos
se sentirem acolhidos, saberem o porqué que eles estdo estudando
aquilo, saber o porqué que é necessario, né? Mais pratico, um olhar
pratico. (EB3, 2020)

Tem que ver o lado social da escola, a escola também €& uma
instituicdo social, que ela ndo pode fugir desse plano da comunidade
onde vive. Ela absorve e por isso que uma escola tem que ser
organizada, limpa, oferecer uma internet boa, um banheiro bom, uma
alimentagao saudavel, ficar fazendo o papel social dela. E eu preso
muito por esse papel social da escola como a instituicdo social. Ndo
s6 de conteudo, mas de acolhimento também da necessidade dos
alunos. E eu acho que é uma oportunidade da gente desenvolver uma
pratica social efetiva, atendendo as necessidades. Eu gostaria de
fazer muito mais. (EB3, 2020)

Acredito que o Turno Unico reduz a desigualdade social, t4? Acredito
muito, mas passei a acreditar quando comecei a atuar em uma escola
de educacéo integral e que tem todo esse perfil, como ja comentei com
vocés ai que se faz necessario para que aconteca educacéo integral.
Entendeu? Entdo, acredito sim, eu vejo que os alunos que nio sao de
educacao integral, tempo integral, chegam aqui na escola, ele tem
muita dificuldade de se adaptar, mas depois ele chega na escola, ele
nao quer sair da escola, quer ficar, quer aprender, é muito dificil vocé
ver um aluno que a gente nao consiga recuperar, sabe? Nés adotamos
aqui, foi ideia do diretor. Achei fantastica a ideia dele: “Abrace um
aluno”. Entdo, assim, o aluno abracar, o colega que ndo tem
dificuldade, abraca aquele aluno e um professor responsavel por
aquele aluno. Entdo, assim, o coordenador, o professor, eu tinha 10
alunos, cada professor tinha 10 alunos que tinha dificuldade, sabe? E
o diretor também, ta? Porque a gente s6 faz aquilo acontecer se o
diretor tiver, se o coordenador tiver, ndo é chegar e falar assim, “Adota
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LTS

10 alunos, professor”, “Por que ndo adota vocé?” Entdo, tem que partir
de vocé primeiro. Eu tenho 10, o coordenador tem 10, a sala de leitura
tem 10, o diretor tem 10, o adjunto tem 10, sabe? E geralmente
aqueles mais problematicos, ndo é so6 a dificuldade de aprendizagem,
que nao aprende porque tem problema no comportamento, o diretor
fica. [...] Mas, a escola de educacao integral funciona se estiver dentro
daquela caracteristica, daqueles moldes que eu te falei, sabe? Nao da
para pensar educagao integral sem funcionario ser integral, sem
professor ser integral, sem coordenador ser integral, até mesmo que
esta faltando atribuir essa questdo de o Carioca ser também integral
porque ai sim se pensa educacao integral, se trabalha educagao
integral e ai tudo vai fluir bem. (EA7, 2020)

Por exemplo, primeiro que eles estdo na escola um horario maior. Al
também eles tém a questdo da alimentacdo, que é o almocgo.
Querendo ou nao, isso também estd embutido nessa relagdo de
aprendizagem, de desempenho. Eles estdo 14 mais tempo, eles tém
as refeicoes que na casa muita crianca ndo tinha. Entao, eles tomam
café, eles almogam, eles lancham e essa questdo do tempo, acho que
€ o0 maior ganho. (EA6, 2020)

A protecéao social, presente nos textos que discorrem sobre as experiéncias de
tempo integral, mostram com clareza este recorte social e econdmico da politica.
Voltada para um publico especifico traz uma forte vinculacdo ao campo da Assisténcia
Social, como infere Silva (2018) em sua pesquisa. Teixeira (1959, p.80) escreve sobre
o Centro Educacional Carneiro Ribeiro, mostrando a sua preocupagao com as
criancas que recebiam poucas horas de escolarizacao ficando “abandonadas” em
parte do seu dia. Os CIACs/CAICs pretendiam ofertar um atendimento integral as
criangas com uma agao intersetorial que envolvia saude, educacio, assisténcia social
e promogao social. Além disso, traziam em sua proposta a possibilidade de reducao
da taxa de mortalidade infantil e ampliacdo dos niveis de expectativa de vida
(SOBRINHO e PARENTE, 1995, p. 8).

O Programa Especial de Educacgdo apresenta a sua proposta baseada nas
diferencas de acesso e permanéncia nas escolas entre o aluno de contextos mais
empobrecidos e aquele oriundo das camadas mais abastadas, destacando que a falta
de alimentagdo, a pobreza e o contexto de abandono geram dificuldades de
aprendizagem nos mais pobres. Contudo, a se¢do que inicia o Livro dos CIEPs
(RIBEIRO, 1989), traz uma preocupacgao com o desempenho dos estudantes no que
tange a alfabetizacdo. E propostas pedagodgicas sdo organizadas para dar conta

dessa demanda mediada pela escola.
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O PME observa a necessidade de articulagdo do programa com politicas
sociais (BRASIL, 2013) e o PNME traz o Indicador de Nivel Socioeconémico como
critério para que a escola acesso o programa (BRASIL, 2016). A legislacdo do Turno
Unico sinaliza que escolas de um contexto com baixo IDH terdo prioridade na
implantacdo do programa (RIO DE JANEIRO, 2007) e o fortalecimento de vinculos
entre professor e aluno é visto como desejavel na rede a partir da instituicdo do Plano
de Ampliacédo da Jornada de Trabalho para 40h semanais para os professores da rede
municipal de ensino (RIO DE JANEIRO, 2014). Este ultimo documento traz a
compreensao de que o fortalecimento de vinculos é facilitado pela permanéncia do
professor em uma escola por mais tempo. Favorecendo, assim, a aprendizagem.

Dessa forma, identificamos, a partir dos estudos de Silva (2018, p.126) que a
vulnerabilidade multifacetada que envolve risco social, abandono fisico e/ou
emocional, que também pode estar relacionada a pobreza e a falta de suporte do
Estado e/ou das familias é identificada e contemplada nos documentos e na fala dos
gestores. Compreendemos que o amparo, o cuidado, a escuta sensivel e o olhar
atendo a demandas dos estudantes pode resultar em maior interesse pelos saberes
construidos pela escola. Pela fala dos gestores, o dialogo com alunos e familias é
frequente e o fortalecimento de vinculos se consolida na medida em que os
profissionais da escola demonstram que se importam com o outro, com suas histérias,

trajetorias e dificuldades, como mostram alguns relatos:

Eu queria dizer que, durante essa pandemia, os meus professores se
superaram, as minhas merendeiras se superaram. A merendeira fez
video para o aluno: “Estou com saudade de vocé, seu prato esta
cheio”. Entendeu? Eu brinco: “Aqui ndo tem meio iogurte nao, é iogurte
cheio, tem pao. Se néo tiver eu compro”. (EB3, 2020)

Tem essa questdo também de o aluno estar precisando de uma ajuda
e por todo o contexto dele ali. Ele ndo tem. Ele s6 tem essa ajuda
quando esta na escola. Quando esta fora da escola, ndo tem o
acompanhamento que precisaria. (EA6)

Era aula de manha e a tarde atividades ludicas. Na sexta-feira, toda
sexta nos faziamos reunides, grupo de professores das 13h as 16h30
da tarde e a gente discutia tudo que foi feito durante a semana,
planejada para a outra. Entdo, a rotina era essa. Essa era uma
realidade e eu via ali muito resultado. Logico que nao dava para salvar
todos, mas nds salvamos muitos. Era aluno envolvido com tréfico,
aluno que roubava, aluno que... e a gente via mudanca, né? [...] hoje
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em dia recebo foto deles, tenho contato com eles, alguns estdo na
Aeronautica, outros estdo trabalhando no shopping, entdo a maioria
nao se tornou marginal. Entdo, assim, eu sei que foi por causa da
escolal...] E esse aluno nao faltava a aula. Porque todo dia de tarde
ele tinha futebol, ele tinha basquete, ele tinha artes, ele tinha musica,
ele tinha um monte de coisa. Logico que tem excegdes. Alguns nao
ficavam, pulavam o muro e iam embora, mas se ndo tivesse nada, nés
perderiamos todos. (EB2, 2020)

Este ultimo gestor, atuou por muitos anos em experiéncias de tempo integral e,
nesta ultima fala, ele faz referéncia ao Programa Especial de Educagao que criou os
Cieps no estado do Rio de Janeiro. Mostrando também como o fortalecimento de
vinculos € muito importante para a formacéo integral, sobretudo em uma sociedade
marcada pela fragilizagcado dos lagos humanos (BAUMAN, 2013) e acelerada, devido
ao acumulo de trabalho e exigéncia de producgdo, no contexto profissional, para se
garantir a sobrevivéncia e alguma estabilidade econémica (HAN, 2019), o que n&o
significa, necessariamente, a garantia de bem-estar e qualidade de vida.

Em face do exposto, percebemos o tempo integral como uma possibilidade de
protecao social dos sujeitos que se encontram em contexto de vulnerabilidade social.
E pode contribuir para a redugao das desigualdades sociais e educacionais segundo
os documentos. Contudo, ndo podemos deixar de inferir que ha um risco quando a
escola assume o papel de protegéo social, pois a sua atividade fim pode ficar relegada
a segundo plano. E as equipes podem passar a buscar estratégias que nao estejam
ligadas diretamente a aprendizagem e, mesmo que n&o seja o objetivo, contribuir

indiretamente para a ndo garantia do direito de todos os sujeitos a Educacéo.

5.4 A politica de tempo integral como estratégia para redugao/gestao da pobreza

Se algumas questbes sdo levantadas com frequéncia pelos gestores, é
importante analisar que, n&o obstante a entrevista realizada tenha trazido
consideracdes positivas sobre a politica, os avangos necessarios, destacados pelas
equipes diretivas, podem configurar um outro sentido atribuido a politica: o de gestao

da pobreza. Presente também nos dispositivos legais apresentados nesta secéo.
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Quadro 11 — O Tempo Integral e a redugao/gestdo da pobreza

POBREZA

DISCURSOS A gente esta lidando com jovem. Entdo, tem que ser atrativa porque
sendo ele vai para a rua, a rua tem os atrativos dela. Se a escola nao
competir com a rua, a escola vai perder. Nao adianta porque esse aluno,
a situagao dele, o contexto dele é de rua, ele gosta da rua. Na maioria
dos casos. Entéo, a escola tenta fazer isso. (EB2, 2020)

A desigualdade, ela é aquela... O que eu vejo muito é a questdo do
abandono. Sao criangas praticamente abondonadas hora pela familia
hora pelo poder publico, ndo tem assisténcia a nada. Eu vejo muito
essas criangas como sobreviventes. Eles tentam sobreviver e para
tentar _sobreviver, ele vai _querer vender bala na rua, ele vai querer
roubar, ele acha que aquilo esta certo, € 0 que ele entende de realidade,
€ 0 que ele vé, a realidade dele é essa. E a escola de horario integral
permite a esse aluno permanecer mais tempo dentro dessa escola e ai
acaba dando mais oportunidades que eles adquirem outros
comportamentos e ele conhecga outras realidades, outras formas de
lidar, mas a gente tem sempre aquela barreira do garoto, “N&o, mas eu
quero dinheiro”, né? A escola ndo pode dar dinheiro, mas o que a gente
vé muito, assim, eles veem muito em funcdo da alimentacéo, isso ajuda
muito. A gente tem aluno que some o dia inteiro, mas na hora do lanche
ele estd certinho na fila, na hora do almoco ele vem certinho. (EB2,
2020)

LEGISLAGCAO/ | Uma das principais abordagens socioldgicas interpreta a restricido da
DOCUMENTOS | tomada de decisado sobre a continuagao ou ndo de permanecer no fluxo
escolar como uma trama de relagbes de custos e possiveis
prémios/beneficios, em que pesem os condicionantes de classe social e
a distribuicdo de oportunidades na sociedade. Criancas cujas familias
sdo__economicamente vulneraveis estdo mais propensas a serem
afetadas pela Distor¢do Série-ldade e a evasao escolar. Por exemplo,
verificou-se que alunos da rede publica do Rio de Janeiro que
declararam trabalhar fora de casa apresentaram mais que o dobro de
chances de ter repetido de ano quando comparados com alunos que néo
trabalhavam, segundo dados do SAEB de 2017. Esse grupo apresentou
uma maior propensao a entrada tardia na escola e maior taxa de
repeténcia durante o ensino fundamental (LEON e MENEZES-FILHO,
2002). Dessa forma, estes alunos possuem uma menor longevidade
escolar, visto que a_necessidade de ajudar a suprir a renda familiar,
de cuidar de irm&os mais novos ou de assumir outros papéis sociais.
(PULICI, Andrea et al., 2020)

A principio ndo é possivel determinar se a causalidade do fenémeno
aponta que as escolas Turno Unico tém em média um contexto social
que proporciona um nivel menor de abandono escolar ou se estas
escolas lidam melhor com contextos sociais tipicamente adversos.
Contudo, veremos que esta variavel se mantém significante ao controlar
pelo indice de Nivel Socioeconémico, e, considerando esta como uma
expressao do contexto social da escola podemos observar que ha
uma capacidade escolar significante ao lidar com o contexto
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social em que esta esta inserida, e que esta capacidade é maior entre
as escolas de turno unico. (PULICI, Andrea et al., 2020)

CONCEPGAO | A politica de tempo integral como estratégia para reducéo/gestdo da
pobreza
FONTE: Elaborado pela autora a partir das entrevistas realizadas em 2020.

Como Cavaliere (2014) descreve, algumas politicas publicas/programas
educacionais trazem também, em suas respectivas agendas, medidas de
enfrentamento a demandas sociais voltadas para grupos especificos de uma cidade,
uma escola etc., sdo, portanto, politicas focalizadas. Estas politicas foram
apresentadas nesta investigacdo como Politicas de Discriminacao Positiva, Politicas
de Educacéao Prioritaria, Politicas Especiais ou Politicas Compensatérias que, em
alguma medida tinham pontos em comum: escolas construidas/propostas
implementadas em areas desfavorecidas socioeconomicamente e/ou em conflito. Isto
€, em contextos nos quais as criangas e adolescentes n&o se relacionam com adultos
que comprovadamente tiveram sucesso por meio da via escolar e ndo tem acesso a
servicos e equipamentos publicos de qualidade na sua vizinhanga (RIBEIRO;
KOSLINSKI, 2010).

A trajetéria de analise percorrida até aqui mostra que os entrevistados
compreendem que a escola tem um papel social ampliado, mas se ndo ha uma politica
para além da escola, com propostas bem definidas para o enfrentamento das
desigualdades sociais e, ainda, na trama das propostas pensadas para a politica ndo
ha o olhar para a infraestrutura necessaria, dificiimente ocorreria uma reducao de fato
dessas desigualdades. Teriamos entdo uma proposta de gestao da pobreza. Em que
a escola tenta mediar os conflitos gerados em contextos urbanos que, de certa forma,
tem relagdo com a situagdo econémica do territério.

Ademais, com a gestdo da pobreza realizada pela escola, nem sempre o
Estado entra com a sua estrutura de formulador da politica e de instituicdo que presta
assisténcia técnica e financeira para os que demandam as politicas. O voluntariado é
um exemplo dessa logica. Por vezes, os profissionais da educagéo adicionam agdes
a politica implementada que séo realizadas com o apoio dos pais ou responsaveis de
alunos. Ou organizam a capina, a pintura e o reparo da escola contando com os

voluntarios. Mas, onde esta a presenca do Estado no territorio?
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Essa “parceria”, por outro lado, fortalece os lagcos entre escola e comunidade
potencializando a sensagado de pertencimento construida ao longo do tempo,
conforme os gestores sinalizaram. Ao valorizar esse aspecto, as familias depositam
nas escolas sonhos de um futuro melhor para suas criangas e adolescentes,
naturalmente construidos a partir da garantia do direito a educagao, previsto em nossa
Constituicdo (BRASIL, 1988). Tema central da proxima sec¢ao.

Muito se discute sobre a pobreza e a sua relacdo com a baixa escolarizacéo
(RIBEIRO, 1986; 1991). Todavia, estudos contemporaneos tém analisado a
polissemia dos termos pobreza (RAITANO e RIBEIRO, 2019; KAGEYAMA e
HOFFMANN, 2006) e pobre (FERREIRA, 2018) e como os sentidos produzidos sobre
os termos impactam a relagdo de profissionais na atuagdo com os sujeitos das
camadas mais empobrecidas da populagéo.

Desse modo, destacamos o risco de profissionais da educacéao ressignificarem
a politica atribuindo um carater mais assistencialista e de gerenciamento da pobreza.
Assumindo a busca por solugdes que deveriam ser providenciadas pelo Estado, por
meio de politicas publicas que atendessem as demandas desse publico. Contudo, ndo
podemos negar que uma escola de jornada escolar ampliada, que atue para “além da
instrugao escolar, envolvendo-se radicalmente _ e ndo apenas suplementarmente
com as esferas da cultura, da arte da educacao do corpo e dos valores da cidadania”
(CAVALIERE E COELHO, 2017), pode contribuir para a redugdo dos impactos da
vulnerabilidade econémica na aprendizagem.

De um modo geral, o contexto de pobreza gera um panorama de incertezas e
desafios do porvir com os quais estudantes e familias precisam lidar. A escola publica
brasileira costuma estar localizada nestes contextos, contudo, como discutimos em
outras seg¢des, estes espacgos vém contribuindo para a reproducao das desigualdades
sociais e educacionais. A escola, que se encontra na centralidade da construgao de
conhecimentos e saberes, nem sempre contribui para a mobilidade social esperada e
transformagao do contexto social e econbmico em que esta inserida. Contudo, as
politicas de tempo integral tém demonstrado avangos no que tange aos processos
formativos e, estes, por sua vez podem resultar na mobilidade social esperada.

A vulnerabilidade econdmica, entretanto, ndo € exclusividade da populagao,

uma vez que as escolas publicas também padecem da falta de recursos e de pessoal.
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Alguns estudos, como o de Mauricio (2019), por exemplo, sinalizam que muitos
municipios aderiram ao Programa Mais Educagao motivados pela necessidade de ter
mais recursos materiais e profissionais em suas escolas. Isso revela a precariedade
na qual se encontram muitas escolas brasileiras e as dificuldades do préprio contexto
no qual a escola esta localizada, que nem sempre pode ser considerado um territorio
educativo com equipamentos publicos que favoregam a organizagdo do trabalho
pedagogico pela escola e, consequentemente, as trajetérias formativas dos
estudantes.

Nesse sentido, como as politicas publicas nao se efetivam em algumas esferas,
sao criadas e descontinuadas de acordo com questdes econémicas ou politicas, os
profissionais da educagéo se veem buscando estratégias para que consigam trabalhar
mesmo em situagbes tdo adversas. Definimos, portanto, que os fragmentos
observados nas entrevistas nos remetem a um sentido atribuido ao tempo ampliado,
associando-o fortemente a funcao de gestdo da pobreza/das restricdes econdmicas,
e até a reducao dessa realidade dificil. Parece-nos claro o objetivo das experiéncias
de tempo integral de minimizar os efeitos da pobreza na formagado humana, por meio
da mobilidade social favorecida pela construgdo dos conhecimentos dinamizados pela
escola. Conhecimentos que precisam estar entrelagados com os temas
contemporaneos e necessarios para a formacdo humana.

Desse modo, os materiais preliminares que orientam a parte diversificada da
Matriz Curricular do Turno Unico discorrem sobre uma proposta pedagdgica voltada
para a possibilidade de reducdo dos efeitos da pobreza, do acirramento das
desigualdades educacionais e sociais no municipio, abordando a necessidade de
equidade na aprendizagem, transformagao social por meio do conhecimento, e
construgdo de sonhos e esperancga para o futuro”'. Assim como os profissionais que
produziram esses sentidos nas entrevistas.

O Programa Escolas do Amanha, que contribuiu para os avangos no TU,
também organiza a proposta educativa trazendo o tempo integral como estratégia
para “promover a educacio para criangas e jovens em areas vulneraveis” pois é “a

forma mais segura de criar, para as préximas geragoes, um ciclo de desenvolvimento

' Tema que também surgiu nas falas dos entrevistados.



204

transformador, que conduza as familias a um patamar de prosperidade” (RIO DE
JANEIRO, 2016).

Do exposto, depreendemos um sentido associado a melhoria das condi¢des
sociais vulneraveis, também discutidas pelos sujeitos que participaram de nossa
investigacao:

Para mim esta sendo como fechar com chave de ouro uma trajetéria
onde eu estou podendo agora ajudar minha comunidade. (EA6, 2020)

O Turno Unico é um excelente instrumento de socializacdo e de apoio
as comunidades. E ai que a gente encontra esse vinculo com a
comunidade. As desigualdades sociais existem, n&o € que a gente vai
nivelar todo mundo, mas entendendo as experiéncias, as
diversidades, a gente pode chegar a um caminho correto ou mais
proximo daquilo que seria o ideal. (EB3, 2020)

Scalon e Salata (2016, p. 185), apresentam estudos sobre as desigualdades
que estdo relacionados com uma sociedade mais igualitaria, com mais acesso a
oportunidades e, por fim, com mais acesso as chances da vida. Seria uma ruptura
com o0s papeis engessados socialmente e a organizagcdo de um novo acordo ou
contrato social, compreendendo a justica como a igualdade de oportunidades que um
tempo ampliado pode oferecer. Assim, “se eu sei que a fluidez em minha sociedade é
grande, e, portanto, minhas condi¢cdes de alcancgar posi¢cdes sdo tao provaveis como
a de qualquer outro, estarei mais flexivel para aceitar condi¢ées mais igualitarias para
todos” (SCALON e SALATA, 2016, p. 185).

Desse modo, infere-se que a oferta de mais tempo associada a praticas
pedagogicas e administrativas eficazes pode resultar em redug¢ao do ciclo de pobreza
e avangos sociais e econémicos. A OCDE (2021) aponta para o fato de que os sujeitos
que que tem mais acesso a oportunidades educativas e melhores resultados podem
movimentar a economia do pais. Haja vista a possibilidade de mobilidade social, a
partir do acesso a uma educacado de qualidade. Assim, as familias dependeriam
menos de politicas publicas sociais e contribuiriam mais para a economia do pais. O
que configura a possibilidade de transformagao social, conforme veremos na seg¢ao a

sequir.
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5.5 A politica de tempo integral como estratégia para transformacéao social dos sujeitos

e do territorio.

A analise dos sentidos que emergiram do corpus desta pesquisa sugere que 0
Tempo Integral aparece como estratégia para transformacgao social dos sujeitos e,
consequentemente, do territoério. A impregnacao desse sentido na politica de tempo
integral se faz presente por meio de dispositivos legais, documentos e vozes que
defendem a politica e sinalizam os avancos necessarios. A producao de sentidos &
importante para que, a partir de nosso referencial consigamos observar a politica por
meio dos olhares daqueles que a implementam e, assim, poder perceber os desafios,

as conquistas e as aproximagdes nas duas escolas investigadas.

Quadro 12 — O Tempo Integral e o Territério

TERRITORIO

DISCURSOS Aqui dentro ele tinha um local limpo, pintado, que a casa dele era umida,
na comunidade, na favela, uma casa pequena, uma casa Umida, aqui ele
tinha um local seco, local pintado, ele tinha quadra para jogar bola com
os amigos dele, ele tinha comida, ele ficou no 6° ano até os 16 anos, que
€ 0 maximo que a gente pode ficar com o aluno. E ai ele continuava no
6° ano e ele era supereducado. “Boa tarde, professora”, “Boa tarde”, mas
nao subia para a aula. [Nunca vi ele] subir. E ai, mas a gente sabia que
ele vinha sé para ter o que comer. A gente brinca até que € um clube,
eles vém para comer, para fazer a social, mas € um problema que eles
se sentem em casa. Tem uns que... Tinha um até que tomava banho. O
Gabriel. Até que tomava banho. (EB1, 2020)

Eu, assim, fiquei apaixonada pela escola e logo quando eu entrei |3, era
uma escola muito dificil, uma escola muito perigosa. Ainda é. E uma
escola de comunidade, de area conflagrada, mas, assim, os alunos sio
apaixonantes. Entao, quando eu entrei Ia, era uma escola que realmente
me _dava medo. Muitas vezes no inicio eu passei por situacdes muito
perigosas, mas depois vocé se envolve com o trabalho, com a
comunidade, com a clientela e vocé se apaixona. [...]

Para mim estad sendo como fechar com chave de ouro uma trajetoria
onde eu estou podendo agora ajudar minha comunidade. (EA6, 2020)
LEGISLAGAO/ | Priorizar-se-4 as escolas situadas nas Areas de Planejamento — AP’s,
DOCUMENTOS | onde forem constatados os mais baixos indices de Desenvolvimento
Humano-IDH. (RIO DE JANEIRO, 2010)

CONCEPGAO | A politica de tempo integral como estratégia para o desenvolvimento do
territorio.

FONTE: Elaborado pela autora a partir das entrevistas realizadas em 2020.
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Conforme infere Ferreira (2018, p. 222), a figura do “educando-pobre” pode
suscitar nos profissionais a busca por estratégias de resgate e protegao para o outro
que, nesta “cultura institucional”, pode simbolizar “o pobre fragmentado e ferido pela
sua condigao de pobreza e que recebe, de parte da divindade, o reconhecimento pela
sua resignacao em ser “pobre” e suportar as agruras da vivéncia das desigualdades
sociais”. Além disso, para alguns setores da sociedade € mais interessante culpar as
classes populares por suas mazelas do que cobrar investimentos para que sejam
atendidas com dignidade (MAURICIO, 2015). Lembremos do caso dos Cieps.
Frequentemente, dizia-se que eram “muito caros e bonitos demais” (RIBEIRO, 1991)
para atender determinado publico.

Como se ao pobre so fosse possivel oferecer o assistencialismo e a caridade,
uma vez que nao estava apto a acessar um ambiente bem estruturado, limpo e
organizado. Os lugares onde os Cieps foram construidos também eram alvo de
criticas, como as que destacavam que o Ciep fora construido “no meio do nada”.
Como se o territério empobrecido fosse um contexto invisibilizado, com uma cultura e
saberes menores, com pessoas que nao mereciam um espaco adequado de
aprendizagem.

Por vezes, o territério € demonizado e culpabilizado pelo insucesso escolar. E
a politica publica encarada como caridade e assistencialismo. Contudo, foi possivel
perceber nos documentos e discursos sobre a politica que a aprendizagem é
considerada a atividade central da escola, e que a partir desses resultados o territorio
pode ser modificado. Este € um recorte que surge nas experiéncias de tempo integral
apresentadas na pesquisa. Tanto as politicas implementadas em territério brasileiro
como as politicas compensatérias de outros paises, que inspiraram as nossas,
mostram a jornada ampliada e seus recursos e estratégias como possibilidade de
transformacgao das caracteristicas marcantes de um contexto vulneravel que impacta
negativamente na aprendizagem. Esse também foi o viés das experiéncias de tempo
integral no municipio do Rio, uma vez que algumas politicas foram incialmente
implementadas em areas conflagradas.

Os CIACs e CAICs, Cieps, Centro Educacional Carneiro Ribeiro, dentre outras
experiéncias, estavam situados em contextos de periferia, onde havia criancas

abandonadas e situagdes de vulnerabilidade social. O programa Turno Unico segue
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esta logica desde o Projeto de Lei, elaborado em 2007, que preconizava a sua
implantagcao em areas baixo IDH.

Ribeiro e Volvio (2017) realizaram uma investigagdo sobre como a
vulnerabilidade social nos territérios das regides metropolitanas impactam na
producao da desigualdade educacional. E destacam em seu trabalho que a forma
como se deu a ocupagao nos grandes territérios causou uma sobreposicdo de
desigualdades que diferenciam esses espacos dos demais lugares das cidades.
Assim, essa populagao vive isolada em relagdo as normas, servigos, oportunidades
de bem-estar e até o acesso regular a educacgao.

Os vinculos dessas populagdes com o trabalho, estudos, servicos e
equipamentos publicos é precarizado, uma vez que nao experienciam essa realidade
de forma regular e consistente.

Assim, parte das populacdes das grandes cidades se distancia do
valor democratico da mobilidade social, tanto em termos reais, no que
tange ao deslocamento fisico das pessoas, quanto em termos
simbdlicos, no que concerne as expectativas de melhoria do seu bem-
estar social. (RIBEIRO; VOLVIO, 2017, p.73)

A concentragdo da pobreza, nestes espacos, distancia essas populagdes das
l6gicas, da cultura, das oportunidades dos bairros com melhor infraestrutura
frequentados por uma parcela da populagdo com mais recursos. E a escola publica,
por muito tempo, significou, em muitos espagos, a unica representagao do Estado e
de servigo publico em varios contextos. Percebemos tal caracteristica na fala dos
gestores que destacam que a escola € aquela que ensina, que protege, que alimenta,
que tira os alunos das ruas e que pode transformar o territério. Sdo muito papéis
atribuidos a escola por toda comunidade escolar.

Contudo, o efeito da vizinhanga ndo se mostra facil de ser vencido. Ribeiro e
Vaélvio (2017, p. 76) discutem sobre os resultados de pesquisas em grandes cidades
no Rio de Janeiro e Sdo Paulo. E percebem determinada evidéncia por meio de
procedimentos estatisticos. Se compararmos estudantes com baixos recursos
familiares de dois contextos diferentes: um territério vulneravel e outro menos
vulneravel; os estudantes do territério mais vulneravel terdo um desempenho pior.
Concluindo que os estudantes de “contextos mais vulneraveis tendem a apresentar

desempenhos piores”.
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Além disso, algumas escolas utilizam estratégias para recusar alunos oriundos
desses territérios, com determinado perfil, pois sdo considerados um problema para a
instituicao escolar. Assim funciona o efeito da vizinhanca na escola. O que ndo impede
que os profissionais de algumas Unidades Escolares se mobilizem para organizar
estratégias como o fortalecimento de vinculos para minimizar essas dificuldades.

Os gestores, neste debate, sinalizaram que percebem algumas mudangas nas
l6gicas das familias do entorno escolar, todavia ainda € cedo para identificar efeitos
maiores do tempo integral no territorio, uma vez que mais politicas publicas sao
necessarias para reestruturar todo um bairro e oportunizar servigos e acesso ao bem-
estar que a populacio tanto precisa.

Estes profissionais sinalizam que, apesar das dificuldades e do contexto de
vulnerabilidades no territorio, a politica de TU trouxe resultados no que tange ao
desempenho, conforme verificamos analisando o Ideb, e que possivelmente, com
mais tempo de politica no territorio, mais investimento e outros ajustes necessarios na
politica, a escola junto a outras providencias do Estado, podera exercer uma influéncia

positiva no territério em escalas maiores.

Aqui dentro ele tinha um local limpo, pintado, que a casa dele era
umida, na comunidade, na favela, uma casa pequena, uma casa
Umida, aqui ele tinha um local seco, local pintado, ele tinha quadra
para jogar bola com os amigos dele, ele tinha comida. (EB1, 2020)

Eu, assim, fiquei apaixonada pela escola e logo quando eu entrei 13,
era uma escola muito dificil, uma escola muito perigosa. Ainda é. E
uma escola de comunidade, de area conflagrada, mas, assim, os
alunos sdo apaixonantes. Entdo, quando eu entrei 14, era uma escola
que realmente me dava medo. Muitas vezes no inicio eu passei por
situagbes muito perigosas, mas depois vocé se envolve com o
trabalho, com a comunidade, com a clientela e vocé se apaixona.
(EA6, 2020)

Identificamos que, apesar das dificuldades, as escolas de tempo integral
contribuem de alguma maneira com as logicas experienciadas nos contextos de
vulnerabilidade, possibilitando a mobilidade social, como os gestores destacaram, e,
consequentemente, a transformagéo social em alguns contextos e familias. Muito
precisa ser feito. Outrossim, a esperanca de tempos melhores surge nas falas dos

gestores. A desconstrugao e analise dos sentidos resultaram na compreensao de que
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os gestores entendem as experiéncias de tempo integral como a esperanga que chega
nos espacdes empobrecidos. A esperanca de que o Estado trara recursos, pessoal
qualificado e servigos para regides que nao tinham acesso a isso.

A comunidade escolar vé a escola, num primeiro momento, como um porto
seguro, onde as criangas ficarao para que seus pais possam trabalhar. Com o passar
do tempo e o fortalecimento dos vinculos, passam a contar com a escola para mediar
os conflitos sociais aos quais estdo sujeitos. Por fim, percebem a importancia do
conhecimento construido nesse espaco e depositam a esperanga de que a garantia

do direito a educacgao possa trazer dias melhores para os estudantes e suas familias.

5.6 A politica de tempo integral como estratégia para a consecugao de um futuro

melhor

Em contextos vulneraveis, com poucos equipamentos publicos, poucos sonhos
e oportunidades reduzidas, quando uma experiéncia de tempo integral chega no
territorio, a populagdo geralmente reage com relativa empolgac¢ao e um certo tom de
esperanga. Assim aconteceu na pesquisa desenvolvida por Mota (2013) que trouxe
as vozes de sujeitos que conviveram com a chegada e construgdo do Ciep naquele
bairro de Duque de Caxias téo castigado pelo abandono. No caso do Turno Unico, as
equipes de gestores também sinalizaram como a chegada da politica foi relevante
naqueles espagos. Num primeiro momento, a comunidade vé na escola a
possibilidade de guarda das criangas para que as familias possam ascender
economicamente, buscando mais remuneragéo por meio do trabalho. Em seguida, as
familias depositam nas escolas a crenga de que estudando por mais tempo os filhos
terdo mais oportunidades de mobilidade social.

Percebemos que os gestores publicos do municipio do Rio de Janeiro também
buscam estimular os sonhos e a esperanga no bojo da politica de TU, por meio da
parte diversificada do curriculo. Nas ultimas matrizes acessadas, identificamos que o
componente Projeto de Vida é o “carro chefe” dessa parte diversificada e por meio
dele, as escolas podem trabalhar especificamente a construgdo desta habilidade nas

criangas, adolescentes e jovens dessa contemporaneidade.
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Certa feita a pesquisadora perguntou aos alunos de um oitavo ano da escola
publica onde leciona, o que gostariam de fazer quando fossem adultos. A turma
simplesmente, ndo sabia. Eram alunos que nao tinham cultivado sonhos e projetos ao
longo da vida e que chegavam ao final do Ensino Fundamental sem cultivar um projeto
de vida e se mobilizar para isso. Nesse sentido, escola e familias precisam atuar em
parceria para despertar nos estudantes esse interesse, esses sonhos. E o Estado,
precisa oportunizar ferramentas para que esses estudantes avancem em seus
projetos.

Os caminhos que trilhamos para construir essa percepg¢ao passam pelas falas
dos gestores que mostraram uma associagao entre o Tempo Integral e a esperanga
de um futuro melhor, por meio da garantia do Direito a Educacéo, e nido pela
possibilidade de um assistencialismo que parta da escola. Entendem que podem ter
empatia, fortalecer vinculos com a comunidade, interagir com as familias, abracar,
compartilhar e acolher. Contudo, enfatizam que é a garantia do Direito a Educagéao

que pode garantir um futuro melhor e manter acesos os sonhos e a esperanca.

Quadro 13 — O Tempo Integral e a Esperanga

ESPERANGA EM RELAGAO AO DIREITO A EDUCAGAO

DISCURSOS A vida dessa garota mudou e fez a diferenca porque o diretor-ajunto
chegou para mim e falou assim, trata essa garota diferente, chama ela
para ca, muda a vida dessa garota. Vocé é a unica esperanca que tem
para essa garota”, e ai ele me sensibilizou com relagdo aquilo, né? (E7,
2020)

Essa era uma realidade e eu via ali muito resultado. Légico que ndo dava
para salvar todos, mas nds salvamos muitos. Era aluno envolvido com
tréfico, aluno que roubava, aluno que... e a gente via mudanca, né? (E2,
2020)

Eu acho que o direito a educacdo é o direito da crianca, € o direito que
ela tem da educacdo. De propiciar a ela ndo a educacdo gque seja
direcionada, formada, mas sim dar a possibilidade da escolha, direito a
escolha, né? E direito de escolher entre o doutorado e o esquiador, né?
E o direito de ser feliz, felicidade é uma coisa que ninguém consegue
dizer o que é. Eu quero que essas criangas encontrem o caminho delas
através do projeto de vida delas. E a escola de Turno Unico, ela propicia
essa inclusdo, né? Para que possa sanar esses problemas graves que
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nés temos de desigualdade de renda, de discriminacdo social. (E3,
2020)

LEGISLAGAO/
DOCUMENTOS

A adocdo de um curriculo basico, a elaboragdo dos Cadernos
Pedagdgicos e o trabalho em diregdo a universalizagado do Turno Unico
de sete horas projetam um futuro promissor para as familias cariocas.
(RIO DE JANEIRO, 2016)

Trés opinides sobre o papel da escola no seu futuro se destacam na
visdo dos alunos das escolas de alto rendimento: forma o cidaddo ou
forma para a vida (34,3%); prepara para outros niveis de ensino
(26,7%); e prepara para o _mercado de trabalho (21,9%). Nas escolas
de baixo rendimento, sé esta ultima opcao recebeu destaque por parte
dos alunos, apontada por quase 62% deles. (PULICI, Andrea et al.,
2020)

CONCEPCAO

A politica de tempo integral como estratégia para um futuro melhor.

FONTE: Elaborado pela autora a partir das entrevistas realizadas em 2020.

As contribuicbes obtidas por meio das entrevistas mostram incertezas,

dificuldades em relagao a politica como a existéncia de professores de horario parcial,

a violéncia do territério, dentre outras questdes. Todavia, sinalizam que a politica pode

favorecer a formagéo dos alunos e transformagao social.

Provavelmente a gente receba na escola do Rio de Janeiro um leitor
digital. Porque eu acredito que o Ensino Fundamental | o aluno tem
que aprender a ler, escrever, interpretar, somar, dividir e ter os
conhecimentos sociais. E que no Ensino Fundamental Il, no ginasio,
ele tenha nao s6 aula, mas que tenha um acesso a nova internet, que
a escola seja uma escola do futuro. S6 assim nés vamos ter alunos
que sejam competentes e sejam capazes. Ou seja, que nds possamos
cumprir aqueles pilares da educacao la do [...] banco mundial,
entendeu? Que seja criar um aluno num Turno Unico que seja
competente, que tenha habilidades e competéncias. [...] Nao adianta,
todo mundo sabe jogar, mas nés temos que saber viver, competéncia
é vida, e é isso que eu quero para os nossos alunos. (EB3, 2020)

Propiciar a ela (crianga) ndao a educagdo que seja direcionada,
formada, mas sim dar a possibilidade da escolha, direito a escolha,
né? E direito de escolher entre o doutorado e o esquiador, né? Eo
direito de ser feliz, felicidade é uma coisa que ninguém consegue dizer
o que é. (EB3, 2020)

Nao importa a cor, ndo importa de onde veio, ndo importa se a mae é
traficante, se o pai é traficante, ndo importa isso. Importa é a crianga,
a necessidade para que eu possa ajudar ela a caminhar. (EB3, 2020)

A Matriz Curricular n°297, de 17 de novembro de 2021, além de acrescentar

novos componentes a Matriz do municipio, apresenta um Material preliminar sobre
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cada um desses componentes. E, em todos eles, percebemos um alinhamento ao

estimulo que precisa ser dado aos estudantes em relacido a construcido de seus

sonhos, habilidades e projetos de vida.

Quadro 14 — Projetos, Sonhos e Esperanga no Documento

Matriz curricular do Turno Unico — Parte diversificada

Componente

O que diz o texto

Anos EF

Acolhimento

No acolhimento inicia-se o desenvolvimento
do protagonismo, a construgdo do projeto de vida dos
estudantes e a promocéo de reflexdes acerca dos sonhos.

O acolhimento € momento importante e efetiva estratégia de
mitigar e reduzir as desigualdades, dando ateng¢ao especial
aos profissionais e estudantes.

Iniciais e
Finais

Circulo de

Leitura

A leitura dentro dos circulos empodera e possibilita a
transformacéo.

Finais

Eletivas

Propiciar ao estudante a possibilidade de refletir e tomar
decisdes sobre aspectos que podem influenciar seu futuro.

Observa-se, ainda, que a Eletiva fortalece os vinculos entre os
estudantes e os professores; estimula a criatividade de
docentes e discentes; proporciona maior engajamento,
dedicagdo e empenho dos professores na elaboracdo de
atividades desenvolvidas no ambiente escolar, além de
auxiliar a rotina escolar.

As Eletivas podem ser propostas pelos professores, pela
SME, instituicbes parceiras ou pelos préprios estudantes.

Iniciais e
Finais

Estudo
Orientado

Nesse caminho, entendemos que estudar é

um ato de transformacdo, cuja importdncia reside na
possibilidade que essa acao permite de ressignificar a
aprendizagem, moldando um novo horizonte no sistema
educacional, para contribuir com o nascimento de uma
geracdo de estudantes protagonistas do seu processo de
aprendizagem.

Iniciais e
Finais

Projeto de Vida

Ser educador, nesse cenario, implica uma série de desafios e
provoca os profissionais

da educagdo a terem o compromisso de garantir a incluséo
social de criancas e jovens, ndo sO pela aquisicdo dos
conteudos curriculares, como também pela formacdo de uma
geracdo que atue no mundo de forma solidaria, autbnoma e
competente

Finais

Projetos
Integradores

Consideramos, portanto, o componente curricular Projetos
Integradores, de grande contribuicdo para a formagao dos
estudantes, pela sua proposta inovadora e que evoca a

Finais
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atuacdo do estudante em seu lugar de centralidade,
oportunizando a autonomia, a capacidade de interacdo e
movimento, contribuindo para a formacdo de sua
personalidade, competéncias essenciais para a vida, de modo
que consiga transformar a realidade dada, sem perder a sua
identidade, seu compromisso ético diante da sociedade, das
possibilidades de atuacdo em seu territério, da sua relacdo
com o outro e com o0 mundo a sua volta

Inovacao

Protagonismo | O Protagonismo é o eixo principal do Projeto Politico | Iniciais
Pedagdgico das escolas com atendimento em Turno Unico,
oferecendo uma possibilidade real de transformar as relacdes
e atitudes no espaco escolar.

Desenvolver no aluno as bases para ser tornar um adulto mais
consciente e participativo na sociedade;

Estimular a autonomia, competéncias e

relagdes interpessoais do aluno;

Qualificar o aluno para o desenvolvimento

de habilidades autbnomas, tornando-o agente ativo e nao
passivo na comunidade na qual esta inserido;

Roda de | Destacamos que “A énfase na formacao do gosto pelas | Iniciais

Leitura narrativas teria efeitos impactantes sobre o aprendizado de
um modo geral [...] capaz de elevar o padrao meédio econémico
e sociocultural de grande
parte da populacdo” , segundo Yunes.

As Rodas de Leitura proporcionam um ambiente em que as
muitas vozes, a sonoridade, a musicalidade das palavras
despertam a imaginacido, sentimentos, pensamentos, na
medida em que a leitura é realizada.
Tecnologia e | Contribuir para a formacgao de criangas e jovens: Finais

» criticos e capazes de compreender e utilizar tecnologias
digitais da Informacao e da comunicagéo;

» criativos na proposicao de conteudos autoriais, mediados
pelas diferentes tecnologias, que dialoguem com sua
realidade;

» éticos atuando como agentes transformadores de sua
realidade, no exercicio de sua cidadania digital; »
responsaveis e solidarios, desenvolvendo as competéncias
necessarias no século XXI.

Promover, entre os alunos, o reconhecimento da importancia
de sua atuagao como agentes multiplicadores e, com potencial
para_transformar _sua realidade social quanto ao uso e a
apropriacdo critica das tecnologias digitais.

FONTE: Elaborado pela autora a partir da Resolugao n° 297/2021 e dos Materiais Orientadores da
Parte Diversificada da Matriz Curricular’.

A politica implementada precisa estar alinhada as demandas da sociedade

contemporanea e a formagao integral que transcenda o curriculo comum. E com mais

2 Secretaria Municipal de Educacao.
Disponivel em: https://www.rio.rj.gov.br/web/rioeduca/exibeconteudo?id=14010607
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tempo é possivel oferecer outras discussodes e saberes. Desnudar as percepgdes que
os gestores tém da politica, mostrou-se relevante uma vez que os temas que surgiram
nao estavam desvinculados da necessidade de formagao. E a nova Matriz pretende
organizar esse trabalho pedagogico de modo que os estudantes tenham a
oportunidade de acessar uma formacao mais completa.

A Secretaria de Educacao continua se mobilizando em busca da consolidagao
do TU. O Decreto n° 49678 de 25 de outubro de 2021 além de organizar a estrutura
da SME, determina as competéncias e objetivos da Geréncia do TU.

- Gerenciar e acompanhar o Programa das Escolas de Turno Unico na
proposta pedagogica e de gestao;

- Definir metas e indicadores para o monitoramento das acdes, a fim
de subsidiar o planejamento e avaliacao das agbes pedagodgicas
direcionadas ao trabalho das escolas de Turno Unico;

- Fomentar o protagonismo infantojuvenil nas escolas da Rede,
acolhendo praticas e vivéncias que poderdo promover o
empoderamento de criangas e jovens;

- Gerenciar e avaliar, em conjunto com a Escola de Formagao Paulo
Freire e MultiRio, agbes de formacao para os profissionais que atuam
com o Turno Unico;

- Reqistrar e sistemajcizar as boas praticas e a proposta pedagdgica do
programa do Turno Unico;

- Produzir, atualizar e organizar em sistema de curadoria, materiais
pedagogicos que contemplem as especificidades das escolas de
Turno Unico;

- Fortalecer a abordagem curricular através da transversalidade das
areas de conhecimento;

- Planejar e utilizar estratégias visando ao autocuidado individual e
coletivo nas escolas de Turno Unico;

- Reestruturar os quatro eixos do programa (gestdo, estrutura
académica, parte diversificada, praticas complementares) para
aprimorar o modelo conceitual na formacéo integral do estudante;

- Garantir formagéao continuada adequada antes, durante e depois da
transicao para Turno Unico. (RIO DE JANEIRO, 2021a, grifo nosso)

Parece-nos que a experiéncia de tempo integral ganha ares de uma politica
educacional que tende a avangar no territorio e se consolidar. Pois tem sido foco das

gestdes municipais o aprimoramento da politica. Também nao identificamos, ainda,
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indicios de um desmonte ou descontinuidade da proposta que institui o Programa
Turno Unico. O que favorece a construgdo tedrica e pratica, o desenvolvimento do
trabalho pedagogico, a observagédo das boas praticas do programa, a transigao de
escolas para o TU e o aperfeicoamento das compreensdes sobre educagao integral.

O protagonismo infantojuvenil, objetivo de varias agbes dos componentes da
parte diversificada, sobretudo do Projeto de Vida, convida o publico do programa TU
a construir sonhos e trabalhar na busca de estratégias para a sua consecugéo. Nesse
sentido, além do curriculo comum, outros saberes s&do mobilizados com a pretensao
de oferecer uma formacao integral, que possibilite 0 acesso a oportunidades de
escolhas. Assim, o programa pretende avangar no aperfeicoamento de suas
atividades e na consolidagao dessa experiéncia de tempo integral.

Tais oportunidades configurariam os recursos sociais e educacionais que
permitiiam que os sujeitos de contextos mais empobrecidos mediassem seus
conflitos oriundos dos “riscos e contingéncias sociais” (SEMZEZEM e ALVES, 2013,
p. 162) aos quais estado sujeitos. Percebemos que a organizagdo da matriz e da
geréncia do TU abordam uma preocupagdo com a construgdo, elaboragdo e
acompanhamento da oferta desses recursos em territorios conflagrados e/ou com
riscos sociais potencializariam o enfrentamento das condicbes dificeis desses
contextos. Estamos alinhadas a compreensao dos participantes da pesquisa no que
tange a importancia do programa e do papel social da escola, contudo,
compreendemos que a educagao sozinha nao transforma estes contextos.

Como infere Silva (2018, p. 124), “os sujeitos tendem a priorizar a educagao
em tempo integral na perspectiva de educagéo integral, quando ela instrumentaliza e
promove cidadaos autbnomos, com capacidade de agir, escolher e se posicionar no
meio social’. Ademais, outras medidas sdo necessarias para instrumentalizar os
cidadaos como servigos, agdes, programas e projetos. Compreendendo que essas
medidas precisam dialogar com as vivéncias, historias e significagbes construidas nos
territorios, tendo em vista a especificidade de cada contexto, segundo Semzezem e
Alves (2013).

A valorizacdo da autonomia e do protagonismo, presentes nas falas e agdes
dos gestores e, também, na matriz curricular podem favorecer a construgéo de

praticas na escola e no territério que, associadas a presenca do Estado e suas
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politicas especificas de saude, protegdo social, seguranga etc., podem, de fato,
estimular a esperanca e os sonhos do lugar. Com mais tempo na escola e uma
perspectiva de educagao integral, disponibilizariamos mais recursos e ferramentas
para esse processo.

Os componentes curriculares Acolhimento e Projeto de Vida, por exemplo,
destacam estratégias para que os alunos elaborem os sonhos e esperangas para o
futuro. E realizem o exercicio de pensamento de buscar recursos e meios para
alcangar os objetivos de futuro, mesmo em contextos de dificuldades. Podemos

identificar esse movimento nos excertos a seguir:

E, também, na dindmica do acolhimento que se da a primeira etapa da
construgao do Protagonismo e do Projeto de Vida, com foco nas
habilidades socioemocionais dos estudantes, por meio de dindmicas
que promovem reflexdes acerca dos sonhos e dos caminhos para
alcancga-los. (RIO DE JANEIRO, 2022a, p.9)

O circulo dos sonhos € uma reunidao em que a comunidade escolar
tem a possibilidade de compartilhar seus sonhos individuais com o
objetivo de CONSTRUIR UM SONHO COLETIVO, que se expressara
na Visdo de futuro da escola. E o processo pelo qual o projeto de um
individuo se torna o projeto de um grupo — de um time de sonhos. O
“sonho coletivo” cria uma cultura coletiva, na qual as pessoas agem
com a intencdo de tornar o sonho realidade, pois trabalhar em um
projeto que foi iniciado por alguém sempre gera menos motivagao
pessoal do que trabalhar em um projeto coletivo do qual vocé
participou. Acreditamos que é mais motivador trabalhar no “nosso
projeto” do que trabalhar no “projeto do outro”. (RIO DE JANEIRO,
2022a, p.19)

Quando conversamos com o0s alunos sobre sonhos, objetivos e
projetos, bem como sobre a necessidade de conhecerem a si mesmos
e as chances de atuarem no meio social, verificamos que € comum
encontrar estudantes cujas expectativas em relagdo ao futuro sao
minimas, inexistentes ou ainda nao foram descobertas por eles. A
maioria ndo associa as aprendizagens adquiridas na escola as
oportunidades futuras. Constatamos, ainda, que boa parte deles
sequer relaciona a formagao escolar ao desenvolvimento pessoal e
profissional. (RIO DE JANEIRO, 2022b, p.6)

O aluno que consegue olhar para seus desejos, talentos e virtudes tera
chances de escolher os melhores caminhos para acreditar em suas
capacidades e perseverar diante de momentos dificeis na busca pelo
seu sonho. (RIO DE JANEIRO, 2022b, p.10)

Tanto o planejamento como as orientagdes curriculares ndo objetivam
engessar as agdes pedagogicas e a criatividade dos docentes, mas
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apontar principios educativos e oferecer referéncias para a realizagao
das aulas desse componente curricular emergente, que valoriza as
experiéncias e vivéncias dos alunos, seus sonhos e esperangas. (RIO
DE JANEIRO, 2022b, p.16)

Percebemos que o sonho e a esperanca atravessam esta politica de Tempo
Integral, tanto nos documentos quanto nas vivéncias trazidas pelas equipes de gestao.
Mas n&o é a esperanga que espera a oportunidade de acontecer, mas, como sugere
Paulo Freire, patrono da educacgao nacional, esta € uma esperancga pensada a partir
do dialogo, e da acdo. Uma esperanga construida por sujeitos que buscam refletir e
compreender a realidade, que identificam as dificuldades de determinado contexto
social e buscam solugdes. E que reivindicam mais participacado do Estado e melhores
condi¢des para que se alcance a justica social, a redu¢ao das desigualdades sociais
e educacionais e o bem-estar social para aqueles que se encontram desprotegidos,
em contexto de vulnerabilidade social. “Esta € uma esperanga que nos move’
(FREIRE, 1992, p. 64).

Na proxima secdo avancaremos, portanto, para as consideragdes finais da
presente investigagao, trazendo as percepgbes da pesquisadora em relagdo as
questdes norteadoras, a analise dos objetivos estruturados para a investigagéo e as

inquietagdes surgidas que se desdobrarao em estudos futuros.
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6 TODAS AS ESTRELAS ME DARAO DE BEBER: Consideragdes e Inspiragdes

Finais

A presente pesquisa teve como motivagéo as experiéncias vivenciadas pela
pesquisadora ao longo das trajetérias académica e profissional por meio das quais
surgem inquietagcdes relacionadas a mais tempo de escola e a possibilidade de
reducao das desigualdades educacionais e sociais.

Observando as légicas no interior e no entorno de unidades escolares
localizadas em contextos empobrecidos algumas questbes surgem na busca por
solugdes e reflexdes que pretendem compreender a realidade e as politicas pensadas
para a transformacao da realidade dos alunos e alunas desses espacos.

Apoés a analise de legislagbes, pesquisas e artigos sobre Educacéo Integral
e(m) Tempo Integral, comegamos a construir a percepcao de que o tempo integral
pode favorecer a transformagédo social, por meio de praticas pedagdgicas
emancipadoras que favoregcam a educacdo integral, sob a perspectiva de uma
formagdo humana mais completa.

Diante disso, chegamos ao objetivo desse estudo: analisar os sentidos que
emergem sobre as relagdes entre educagdo em tempo integral e possibilidade de
reducdo das desigualdades sociais e educacionais no ambito de escolas de Turno
Unico, no municipio do Rio de Janeiro no periodo de 2018 a 2021.

Optamos entdo por ouvir os gestores que implementam uma experiéncia de
Tempo Integral em duas escolas no municipio do Rio de Janeiro. Compreendemos
que as equipes de gestdo podem organizar e implementar a @itica nos espacgos
escolares com uma discricionariedade construida a partir de suas vivéncias e
compreensdes sobre a esséncia/fungdo de determinada politica. Neste caso, a
Educacao Integral e(m) Tempo Integral. A partir da constru¢ao dos sentidos atribuidos
a politica, o gestor pode dar énfase a determinadas fungdes relacionadas ou n&o a
ela, tomando decisdes que impactam no desenvolvimento da politica publica, na
escola, em todo processo de implementacéao.

Assim, ouvimos as trajetorias, vivéncias, sentidos construidos em relagao ao
contexto do territorio, as desigualdades, ao tempo integral e a educacgéao integral.

Observando as contribuigdes dessas experiéncias nas negociagdes realizadas/


elisangela bernado
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mediadas pelos gestores junto a comunidade escolar na organizagao do trabalho
pedagogico do TU. As escolas selecionadas estdo dentro da mesma faixa do
Indicador de Nivel Socioecondmico de Educacédo Basica (INSE), o nivel 3, que
demonstra um contexto de acesso a poucos recursos e instabilidade econémica. Além
disso, as escolas estdo situadas em contexto de violéncia urbana. Isso nos permitiu
identificar as percep¢des das equipes diretivas sobre a relagado entre as experiéncias
de tempo integral e a redugéo das desigualdades sociais e educacionais vivenciadas
pelos contextos mais vulneraveis da sociedade.

Os estudantes e suas familias sofrem com privagcbes, com um territorio
conflagrado pela violéncia urbana e com as incertezas sobre um futuro melhor com
qualidade de vida, acesso aos servigos basicos, bem-estar e justica social. Os
gestores conhecem com clareza esta realidade, uma vez que procuram manter uma
relacao estreita com a comunidade. Em todas as falas, sem excegao, os entrevistados
trouxeram histérias sobre alunos, familias e sobre a relagdo deles com o espacgo
escolar, com professores e equipes diretivas. Isso comprova na pratica o que diz o
relatorio da OCDE sobre o maior estreitamento dos lagos dos gestores brasileiros com
a comunidade, em comparagao com 0s outros paises. E, também, a nossa hipotese
de que a atuagédo dos gestores é fundamental na implementacdo de uma politica
publica educacional de tempo integral.

Para compreender esse panorama, precisamos construir esta pesquisa com o
olhar voltado para os objetivos especificos que nos auxiliaram a entender o objeto de
pesquisa. Nesse sentido, trouxemos para este texto as concepcdes sobre
desigualdades sociais e educacionais identificadas na literatura e as experiéncias de
tempo integral que abordam a possibilidade de redug¢do das desigualdades e que, em
alguma medida, inspiraram as experiéncias de tempo integral no municipio do Rio de
Janeiro até a elaboragao da @posta de Turno Unico. Por meio dessa analise,
identificamos que as experiéncias trazidas abordam frequentemente a relagcdo entre
mais tempo de estudo e a possibilidade de reduc¢ao das desigualdades.

Ainda em relagdo aos objetivos especificos que ajudaram a construir este
trabalho, conseguimos identificar as percepgdes dos gestores sobre educacéo integral
e sobre as fungdes do tempo integral. Além disso, ficou clara a relagdo que tragam

entre as experiéncias de tempo integral que conheceram até o TU e a possibilidade
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de transformacgao social por meio do acesso a mais oportunidades educativas. Os
participantes da entrevista destacaram casos de sucesso de alunos que conseguiram,
por meio do acesso a um periodo maior de permanéncia na escola, modificar sua vida
e de sua familia ao acessar melhores oportunidades.

Percebemos que a gestao publica municipal, que elabora os documentos, e os
gestores entrevistados, compreendem a educacéao integral como possibilidade de
formagéao mais completa em que o tempo € uma estratégia para se avangar na oferta
dessa formacdo. Contudo, também compreendem que este € um campo em
construgcdo, uma vez que identificamos, no Decreto n° 49678 (RIO DE JANEIRO,
2021a) a criacdo da Geréncia do Turno Unico e a recomendac&o de que esta Unidade
Administrativa acompanhe o programa e aprimore o modelo conceitual de formagao
integral. A necessidade de aprimoramento também foi apontada pelos gestores,
embora, por meio dos significados observados em suas falas, considerem que a
politica trouxe avangos para as vidas dos sujeitos para os quais é ofertada.

No que concerne a investigacao sobre as relagbes entre a experiéncia de
Tempo Integral e a redugdo das desigualdades contamos com um referencial tedrico
que nos permitiu trazer as compreensoes dos estudos sobre estes trés campos que,
nas entrevistas e textos das politicas se entrelagcaram como possibilidade de favorecer
uma educagao que contribua para a transformagéao social em meio a conjuntura social
e econOmica do territério brasileiro. Contexto que, tradicionalmente, vem sofrendo
com as mazelas de uma sociedade desigual, em que a maior marte da renda do pais
se encontra nas maos de poucos. Fato que o indice de Gini nos permitiu vislumbrar.

Por conseguinte, ao avangarmos na pesquisa sobre os contextos mais
empobrecidos, deparamo-nos com uma grande crise na saude publica mundial, que,
em 2022, ainda assola a humanidade. Dessa forma, os percursos metodologicos
precisaram ser revisitados e atualizados, sob orientacdo do Comité de Etica, para que
pudéssemos garantir a seguranga de pesquisadores, entrevistados e outros
profissionais das Unidades Escolares. Foi preciso trazer um breve panorama da
pandemia no pais e no municipio do Rio de Janeiro para esclarecer sobre o contexto,
as dificuldades e os rearranjos necessarios para avangarmos na pesquisa. Bem como,

introduzir os indicios de um acirramento das desigualdades em todo o pais e no
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municipio do Rio de Janeiro, sobretudo nos contextos que ja sofrem com a situagao
de vulnerabilidade que esta posta ha tantos anos.

As entrevistas realizadas de forma remota, permitiram que identificassemos a
concepgao construida sobre Educacéao Integral e alguns sentidos atribuidos ao tempo
integral. Para os gestores, as concepg¢des de Educacao Integral e(m) Tempo Integral
se alinham ao que vimos discutindo ao longo do tempo analisando e construindo
pesquisas elaboradas no ambito dos nossos grupos de pesquisa. Assim, a formagao
humana é discutida sob a perspectiva da organizagao e construgado de saberes que
transcendem o curriculo comum. E o Tempo Integral € percebido como uma estratégia
para se alcancar esta formacdo, e mediar os elementos complexos relacionados a
economia, aos desafios e tensdes experienciados nos espacos das cidades em que
ha violéncias, exclusdo, pobreza e/ou vulnerabilidade social.

Sob esse ponto de vista, foi imprescindivel apresentar a discussdo sobre os
conceitos de desigualdade social e desigualdade educacional. O aporte tedrico sobre
essa tematica foi construido a partir da analise de teses e dissertacdes e possibilitou
o entendimento das multiplas desigualdades que a atravessam. Desigualdades por
vezes representadas por termos e expressdes comuns aos estudos desse fendbmeno:
vulnerabilidade, risco social, pobreza, estratificacdo social, baixo desempenho,
fracasso escolar etc.

A fragilidade dos lagos humanos estudada e descrita por Bauman (2013) pode
favorecer vulnerabilidades que nem sempre estdo associadas a pobreza, conforme
destaca Silva (2018). Dessarte, optamos por analisar esse termo sob a perspectiva
das analises do campo da Assisténcia Social. Considerando a vulnerabilidade social
como aquela em que ha privagdes relacionadas as limitagbes econdmicas de alguns
grupos da sociedade associadas a falta de acesso aos servigos, equipamentos
publicos, acbes e outras providéncias que deveriam ser organizadas e
disponibilizadas pelo Estado.

Ressalta-se que a vulnerabilidade social esta geralmente associada a pobreza
e a dificuldade de alguns grupos terem voz, participacao social, politica e consolidagao
dos seus direitos preconizados pelas legislagbes do pais. Tanto a vulnerabilidade
como a pobreza apresentam esse viés multifacetado e multidimensional, uma vez que

impactam os grupos no mundo de modo e intensidade diferentes.
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A partir da compreensdo dos atravessamentos e polissemia dos termos
analisados, trouxemos as discussdes de Rawls (2008), Dubet (2004), Crahay (2013),
Scalon e Salata (2016), dentre outros autores, que discutem o enfrentamento das
desigualdades sociais sob a ética da justica social e as estratégias elaboradas pelo
Estado que tirariam alguns grupos da situagao precarizada de exclusao e invisibilidade
na qual se encontram. Uma dessas estratégias passa pela educagao. O que nos levou
aos referenciais que discutem as desigualdades educacionais e os movimentos em
busca de uma equidade educacional. Assim, acessamos os estudos de Cavaliere
(2014), Roméao (2019), Rochex (2011), Ribeiro e Koslinski (2010), Oliveira (2015) e
Simielli (2015), dentre outros pesquisadores e pesquisadoras, que mostram algumas
razoes intraescolares e extraescolares para o fracasso escolar dos estudantes de
determinados contextos.

O debate sobre Educacéo Integral e(m) Tempo Integral foi conduzido ao longo
do texto, tendo como norte os estudos realizados no ambito do Neephi, sobretudo com
foco no debate realizado pelas professoras Ligia Martha Coelho, Ana Cavaliere e
Lucia Velloso Mauricio, que conduziram por muitos anos o Grupo de Pesquisa que
traz, ainda, grandes contribuicdes aos estudos sobre essa tematica.

A andlise dos discursos dos gestores gerou, segundo Moraes (2003, p.192 ),
‘uma tempestade de luz” sobre o problema investigado. E a compreensdo dos
sentidos atribuidos ao tempo integral foi possivel por meio da mediag&o tecnologica
que a pandemia nos impds. Observamos os textos gerados com a transcricdo e
comegamos a estabelecer relacdes que vao ao encontro do que vimos construindo ao
longo de estudos e investigagdes de anos. A leitura busca indicios que se alinhem a
hipotese de pesquisa. Contudo, o exercicio de identificar os sentidos pressupde
perceber que as multiplas significacbes e interpretacbes sao esperadas nesse
processo.

A concepgao de educagao integral da qual partimos atravessou as falas dos
entrevistados que ja vivenciaram outras experiéncias de tempo integral antes do Turno
Unico. Os gestores compreendem a educacéo integral como uma possibilidade de
formagao completa que nao se restringe ao curriculo comum e precisa de um curriculo

diversificado que construa outros saberes necessarios para a formacao humana.
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Ademais, a nossa investigacao trouxe outros sentidos que esses profissionais
atribuem ao tempo integral, que foram apresentados no capitulo anterior. Contudo, foi
marcante a fala que valoriza a aprendizagem, oportunizada por mais tempo de estudo,
como um meio de favorecer a equidade educacional e, consequentemente, a
transformagao social. Paralelamente, identificamos que a matriz curricular do TU de
2021 contempla essa discussdao uma vez que cria componentes para a parte
diversificada do curriculo, evidenciando uma preocupagdo com 0s saberes que
contribuem para a formagado integral e com o aperfeicoamento da politica.
Compreendemos, portanto, que ha o reconhecimento das dificuldades vivenciadas na
politica publica e a busca por solugdes. Entretanto, somente em estudos futuros,
poderemos vislumbrar os resultados do avancgo da politica.

Entendemos que a busca por melhores condi¢cbes de vida e transformacéao
social tem passado pela elaboragdo e criacdo de politicas publicas educacionais,
sobretudo aquelas voltadas para a ampliagcdo da jornada e/ou tempo integral.
@solidando, em nosso territério, experiéncias de tempo integral focalizadas ou de
carater compensatorio. Contudo, percebemos que a escola por vezes ainda carece
de parcerias adequadas e continuas para avancar em sua proposta educativa.
Referimo-nos a agdes do estado que englobem politicas publicas voltadas para a
saude, segurancga, infraestrutura, assisténcia social. De modo que as familias dos
estudantes sejam amparadas em suas necessidades basicas e tenham seus direitos
a vida digna garantido.

Em face da atuacdo do Estado com regularidade, consideramos que as
experiéncias de tempo integral podem ter seus efeitos potencializados. Os estudos
sobre o fracasso escolar, abordam a influéncia da familia, do territério e das boas
praticas escolares nas trajetorias dos estudantes. Contudo, embora o efeito da escola
traga possibilidade de transformacgao da realidade dos estudantes e de suas familias,
percebemos a necessidade de um @orgo intersetorial, que contemple os sentidos
atribuidos ao tempo integral. Haja vista, a tradicional atribuicdo de varios papéis a
escola.

Nao negamos o papel social fundamental da escola nas sociedades pelo
mundo. A educacéao de qualidade, que garante o acesso, oportuniza a permanéncia e

investe na formacado integral, pode contribuir para avangos no territério e nas
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comunidades de realidades mais precarizadas. Todavia, estudos, como o de Mota
(2013), sinalizam que @mpo integral, em alguns contextos, esta mais alinhado a
perspectiva da guarda da crianga, da protecédo do que efetivamente com a garantia do
direito a educacéo.

Diante do exposto, concluimos esta pesquisa, destacando que o debate sobre
Educacao Integral e(m) Tempo Integral segue relevante e necessario. Parece-nos que
a divulgagao dessas discussdes tem chegado ao chao das escolas e contribuido para
a formacao dos profissionais da educagao, especificamente das equipes diretivas com
as quais conversamos. Os sentidos produzidos sobre esse campo de investigacao
nos mostraram que os gestores acessam a discussao sobre educacgao integral como
possibilidade de formag¢ao mais completa (COELHO, 2009), num sentido mais amplo,
que envolveria dimensdes proprias da condigcdo humana e o tempo integral como uma
estratégia para a consecugdo de oportunidades que favoregcam essa formacgao.
Compreendendo a necessidade de agdes pedagdgicas especificas que fortalegcam a
atuacado dos profissionais da educacdo, a implementacdo das politicas publicas
educacionais e a proépria escola publica.

Outrossim, essa concepg¢ao e os sentidos atribuidos ao tempo mobilizam estes
gestores para que atuem de modo a assegurar as fungdes atribuidas ao tempo
integral. Por meio de suas falas e da legislagdo mais recente do TU identificamos que
ha a necessidade de avangos, ajustes e outras construgbes de sentidos que
buscaremos conhecer em estudos futuros. A interlocugao entre os textos transcritos e
aqueles produzidos pela gestdo municipal nos mostra a preocupagdo com o
aprimoramento da politica e com a possibilidade de se caminhar rumo a mediacao
dos conflitos, empoderamento das criangas, adolescentes e jovens e transformagao
social.

Os documentos mais recentes relacionados ao Turno Unico encontram-se nos
anexos desse trabalho. Haja vista a necessidade de se acompanhar varias questdes
que emergiram na pesquisa, mas que nao foram contempladas com profundidade
neste trabalho como, por exemplo, os impactos da pandemia na educacéo, o trabalho

docente, a implementagdo dos componentes da Matriz Curricular proposta pela
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Resolugao n° 297 (RIO DE JANEIRO, 2021b), as contribuicbes do TU com o territorio
ao longo do tempo, a ampliagdo do TU para toda a rede municipal”3, dentre outras.
Concluimos, portanto, este estudo, considerando que as trajetérias e vivéncias
dos gestores contribuem para a tomada de decisdes na implementagéo da experiéncia
de tempo integral Turno Unico com a perspectiva de reducdo das desigualdades
sociais e educacionais nos contextos investigados. Sem perder de vista os desafios
da implementacéo, as dificuldades surgidas na pandemia e a necessidade de avangos
em relagdo a construgcdo, ampliacdo e consolidacdo da politica publica e da

concepgao de educacgao integral.

3 Projeto de Lei n° 738/2021
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2 —Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

U
UNIRIO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , estou
sendo convidado(a) a participar do estudo “Gestdo e Educagao em Tempo Integral no Brasil
e em Portugal: aproximacgdes e distanciamentos”, cujos objetivos sao analisar as possiveis
relagbes entre as politicas de gestao educacional e de educagao em tempo integral no Brasil
e em Portugal, mais ainda, investigar e se debrucar sobre aproximagodes e distanciamentos
entre as duas realidades no tocante a gestdo democratica, a participagdo, aos programas de
educacao em tempo integral e as politicas curriculares dos dois paises.

A minha participacao no referido estudo sera no sentido de participar de uma entrevista
em grupo e/ou de uma entrevista individual, que seguirdo um guido com 46 perguntas e levara
em média 1h:40 minutos. Tenho ciéncia de que minha participacado ajudara na compreensao
das possiveis relagbes entre as politicas de gestdo educacional e de educagdo em tempo
integral no Brasil e em Portugal, mas nao sera, necessariamente, para meu beneficio direto.
Entretanto, fazendo parte deste estudo fornecerei mais informagdes sobre o tema desta
pesquisa.

Fui informado(a) que posso me recusar a participar do estudo ou retirar meu
consentimento a qualquer momento e que se eu desejar sair da pesquisa, nao sofrerei
qualquer prejuizo quanto a minha vida profissional.

Fui informado(a) quanto a questdo da confidencialidade, que meu nome ou qualquer
informacao que revele minha identidade nao sera revelada em qualquer parte da pesquisa e
que minha privacidade sera respeitada e mantida em sigilo, pois as entrevistas serdo gravadas
em audio e os mesmos serdo utilizados somente para coleta de dados para a investigacao
sem a identificar meu nome.

Fui informado(a) que nao havera riscos por participar do estudo, mas fui orientado que
poderei me sentir incomodado com determinadas perguntas, porque as informagdes que
serdo coletadas sdo sobre minhas experiéncias pessoais. Assim eu posso escolher néo
responder quaisquer perguntas que me fagam sentir-se incomodado, em qualquer etapa da
pesquisa e dela decorrente, devido a possibilidade de danos a dimensao fisica, psiquica,
moral, intelectual, social, cultural do ser humano, porém, tenho ciéncia da importancia de
minha participagao (Resolugbes n.466/12 e/ou 510/16).
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Foi-me garantido pelos pesquisadores que, se acontecer alguma situagdo
desagradavel decorrente de minha participagdo na pesquisa, oS pesquisadores
envolvidos oferecerdo apoio e amparo. Se houver alguma duvida quanto as
informagdes que forneci, terei livie acesso ao conteudo e poderei solicitar mais
esclarecimentos sobre o estudo. Fui informado ainda que receberei uma via deste
consentimento para guardar comigo e, caso Seja necessario, poderei entrar em
contato com os pesquisadores ou com o Comité de Etica responsavel pela autorizacdo
da pesquisa.

Me foi informado(a) que a entrevista ira ajudar na realizagdo da investigagdo, ndao me
trazendo beneficios diretos, mas para o meio académico, visando contribuir para a
compreensao sobre gestdo escolar, gestdo democratica, educagao integral e em tempo
integral, mas me deixou ciente que n&o sera, necessariamente, para meu beneficio direto.

Os (as) pesquisadores (as) envolvidos (a) com o referido projeto sdo Prof?
Dra.Elisangela da Silva Bernado, pos-graduandos Amanda Moreira Borde da Costa
Marques, Jeferson Farias da Silva, Leonardo Meirelles Cerqueira, Pamela Maria do
Rosario Mota, Patricia Flavia Mota, Rosangela Cristina Rocha Passos Felix e Tereza
Cristina de Almeida Guimaraes, Bruna Vicente da Universidade Federal do Estado do
Rio de Janeiro, e Prof. Dr. Anténio Gomes Ferreira da Universidade de Coimbra e

com eles poderei manter contato pelo telefone: (+5521) 98661-5036.

Tendo sido esclarecido todas as informagdes quanto ao estudo, manifesto meu
livre consentimento em participar, estando totalmente ciente de que ndo ha nenhum
valor econémico, a receber ou a pagar, por minha participagao.

Em caso de reclamacgao ou qualquer tipo de denuncia sobre este estudo poderei entrar

em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Estado do Rio
de Janeiro — UNIRIO no telefone (+5521) 2542-7796 ou e-mail cep@Unirio.br

Eu concordo em participar deste estudo.
Assinatura:

Data:

Assinatura (Pesquisador):

Nome: Prof? Dra. Elisangela da Silva Bernado

Data:
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3- Guiao de Entrevista

U

UNIRIO

UNIVERSIDADE DE COIMBRA
GESTAO E EDUCAGAO EM TEMPO INTEGRAL NO BRASIL E EM PORTUGAL:
APROXIMACOES E DISTANCIAMENTOS
GUIAO DE ENTREVISTA"

A presente entrevista faz parte de um estudo realizado no projeto de pesquisa
financiando pela FAPERJ

COORDENAGAO

Prof.2 Dr.? Elisangela da Silva Bernado
Prof. Dr. Anténio Gomes Ferreira.

EQUIPE

Amanda Moreira Borde da Costa Marques (doutoranda), Leonardo Meirelles
Cerqueira (doutorando), Pamela Maria do Rosario Mota (doutoranda), Patricia Flavia
Mota (doutoranda), Rosangela Cristina Rocha Passos Felix (mestranda), Tereza
Cristina de Almeida Guimaraes (doutoranda) e Bruna Vicente (mestranda).

OBJETIVO GERAL

Analisar as possiveis relagdes entre as politicas de gestao educacional e de
educacao em tempo integral no Brasil e em Portugal, mais ainda, investigar e se
debrugar sobre aproximacgdes e distanciamentos entre as duas realidades no tocante
a gestdo democratica, a participagdo, aos programas de educagéo em tempo
integral e as politicas curriculares dos dois paises.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

1. Analisar a gestdo democratica do ensino por meio dos ordenamentos legais.
2. Compreender a participacdo da comunidade escolar e local em colegiados de
escolas de tempo integral.

3. Comparar os programas de ampliacdo do tempo escolar no Brasil e Portugal.
4. Descrever as politicas curriculares dos dois paises e sua articulacido com as
politicas de tempo integral.

74 A construgdo do guido de entrevista foi inspirada no projeto da FAPERIJ construido por Bernado (2014) e da
tese de doutoramento de Tavares (2019). Algumas perguntas sao idénticas ¢ outras adaptadas a pesquisa.
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5. Identificar aproximagdes e distanciamentos da gestdo educacional no Rio de
Janeiro e em Coimbra.

Blocos

Objetivos Especificos

Formulario de Questoes

|. Validagao da
Entrevista

Certificar que o(a)
entrevistado(a) esta
ciente das normas e do
objeto de estudo.

Apresentagdo do tema e objeto de estudo
descrevendo a que finalidade se destina e
solicitando ao contributo enriquecedor que
podera ser o testemunho do entrevistado.

- Explicagédo do termo de consentimento livre
e esclarecido (TCLE):

1)Quanto aos objetivos: Informar sobre o
convite para participar do estudo “Gestao e
Educagédo em Tempo Integral no Brasil e em
Portugal: aproximagdes e distanciamentos”,
cujos objetivos sdo analisar as possiveis
relagdes entre as politicas de gestao
educacional e de educagédo em tempo integral
no Brasil e em Portugal, mais ainda, investigar e
se debrucgar sobre aproximacoes e
distanciamentos entre as duas realidades no
tocante a gestao democratica, a participagao,
aos programas de educagao em tempo integral
e as politicas curriculares dos dois paises.

2) Sobre a participacgao: Informar que o
entrevistado pode se recusar a participar do
estudo ou retirar seu consentimento a qualquer
momento e que se desejar sair da pesquisa,
nao sofrera qualquer prejuizo quanto a sua vida
profissional;

3) Sobre a confidencialidade: Informar que o
nome ou qualquer informacéo que revele sua
identidade nao sera revelada em qualquer parte
da pesquisa e que sua privacidade sera
respeitada e mantida em sigilo;

4) Sobre os Riscos: Orientar o entrevistado
sobre a possibilidade se sentirincomodado com
determinadas perguntas, porque as informagdes
que serao coletadas sao sobre suas
experiéncias pessoais. Assim podera escolher
nao responder quaisquer perguntas que o
fagam sentir-se incomodado, em qualquer etapa
da pesquisa e dela decorrente, devido a
possibilidade de danos a dimensao fisica,
psiquica, moral, intelectual, social, cultural do
ser humano, porém, se faz necessario dar
ciéncia da importancia da participagéo
(Resolugbes n.466/12 e/ou 510/16).

5) Sobre a garantia: Informar da garantia dos
pesquisadores que, se acontecer alguma
situacdo desagradavel decorrente da sua
participagdo na pesquisa, os pesquisadores
envolvidos oferecerdo apoio e amparo. Se
houver alguma duvida quanto as informacdes
fornecida, o entrevistado podera ter livre acesso
ao conteudo e solicitar mais esclarecimentos
sobre o estudo.

6) Sobre o procedimento do estudo: a)
Informar que a participacéo no referido estudo




250

sera no sentido de participar de uma entrevista
em grupo e/ou de uma entrevista individual; b)
Informar que o entrevistado recebera uma via
deste consentimento para guardar consigo e,
caso seja necessario, podera entrar em contato
com os pesquisadores ou com o Comité de
Etica responsavel pela autorizacdo da pesquisa.
Ap6s ter sido esclarecido todas as
informagoées quanto ao estudo, perguntar se
é de livre consentimento do entrevistado em
participar, estando totalmente ciente de que
nao ha nenhum valor econémico, a receber
ou a pagar, por sua participacao.

Il. Perfil do Diretor

Conhecer o perfil do
Diretor das Escolas do
Brasil e Portugal

e Faixa de idade

e Qual a formagao académica? (1 -Possui
alguma poés-graduagéo? Se sim, qual? 2-
Participou de alguma formacéo para ser
Diretor? Se sim, qual a duragéo do curso?)

e Ha quanto tempo é Diretor(a) neste
estabelecimento de ensino?

¢ Quais outras experiéncias na gestao
escolar/coordenagéo?

¢ Ha quanto tempo esta no servigco de ensino
publico?

Faga uma breve apresentagéo académica e
uma perspectiva do percurso profissional.

Il — Percepgao de
democracia dos
diretores escolares

Analisar a gestao
democratica do ensino

¢ Qual a sua apreciagao/posigao/percepgao
sobre gestdo democrética nas escolas
portuguesas/brasileiras nos ultimos anos?

e Como acha que tem sido considerada a
autonomia das escolas em Portugal.
(Decreto Lei 75/2008 — Regime de
autonomia e de 2012)

e Como vé o papel dos diferentes 6rgéos da
escola em uma gestdo democratica?

e Como vocé entende a capacidade de
tomada de decisédo dos diretores?

e Como observa arelagao existente entres
os diferentes 6rgdos da escola, em
especial a relacdo da diregao/conselho
geral/conselho pedagdgico?

e Qual a importancia do Conselho
Escolar/Conselho Geral?

e De que modo Conselho Escolar/Conselho
Geral poderia contribuir para um melhor
funcionamento da escola?

e O que pensa sobre a composi¢ao do
Conselho Escolar/Conselho Geral (numero
de professores, pais, funcionarios, alunos e
comunidade local)?

e Qual aimportancia do Conselho Geral para
0 bom funcionamento do agrupamento e
quais os aspectos que limitam a sua
actuacao?
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Como vé a relagio (ndo a sua
especificamente) do presidente do
Conselho Geral com o diretor do
agrupamento?

Quais os aspectos que sao mais
relevantes na actuagao do diretor ou de
outros 6rgaos para assegurar um bom
funcionamento do agrupamento?

Como vé a participacao dos elementos dos
diferentes corpos/segmentos (de
professores, pais, funcionarios e
comunidade local) dos diferentes na
organizagao e funcionamento da escola?
De que modo vé a representatividade
dos diferentes conselheiros e a
prestacao de contas aos seus pares?
Como vocé faz a prestagdo de conta a
comunidade escolar? (caso nao fale é
importante perguntar)

IV — Percepgoes

dos gestores em

relagéo ao tempo
na escola

Conhecer o
posicionamento dos
gestores sobre a
educacao integral

Conhecer o
posicionamento dos
gestores sobre o
programa a Escola a
tempo Inteiro em Portugal
e Jornada Ampliada no
Rio de Janeiro

e Educacao Integral

e Como entende que a escola providencia
a educacao integral?

e Como caracteriza as agoes da escola
para educagéo integral?

e Como vé educacao integral no Pré-
Escolar, no primeiro, no segundo e
no terceiro ciclo?

e O que vocé entende que é
necessario para que a escola
cumpra da melhor maneira a
educacao integral?

e Educacao A tempo Inteiro/tempo
integral

e Como entende que a escola providencia
o tempo inteiro /integral?

e Como caracteriza as agdes da escola
para o tempo inteiro /integral?

e Como vé o tempo inteiro/integral no
Pré-Escolar e no primeiro ciclo?

e O que vocé entende que ¢é
necessario para que a escola
cumprisse de melhor maneira a
escola a tempo inteiro/inteiro?

V — Percepgoes
dos gestores em
relagdo ao curriculo

Perceber as politicas
curriculares dos dois
paises e sua articulacao
com as politicas de tempo
integral

Como aprecia/avalia o modo de se
organizar a escola a tempo inteiro?

Como sao planeados(planejados) os
tempos das Atividades de Enriquecimento
Curricular?

Nos ultimos 5/6 anos, como foram
desenvolvidas as Atividades de
Enriquecimento Curricular?

Quais foram os critérios de escolha das
Atividades de Enriquecimento Curricular nos
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Ultimos 5/6 anos?

Atendendo este periodo de 5/ 6 anos, como
vé o contributo das diferentes areas para o
desenvolvimento dos alunos?

Nos ultimos cinco/seis anos quais desafios
encontrados na gestao das Atividades de
Enriquecimento Curricular? Como supera-
los?

Entendemos que existem outras formas de
alcancar o enriquecimento curricular. Como
vé outras formas poderiam organizar
atividades correspondentes a de
enriquecimento curricular?

Para além das aulas e das AECs, a escola
tem espacos e atividades que ampliem a
oferta educativa ou que favoregam o
desenvolvimento dos alunos. Que outras
ofertas educativas existem (clubes) para
garantir a escola a tempo inteiro/ educagao
integral?

Como sao articuladas as atividades
educativas entre o Professor Titular e
Professor das AECs?

Como vocé relaciona ETI com o
comportamento e resultado dos alunos?
Diga a sua opinido sobre o fato dos alunos
ficarem mais tempo na escola?

Qual a importancia do Conselho
Pedagdgico?

Quais os aspectos mais positivos do
funcionamento do agrupamento?

VI — Percepgao
dos gestores
Desigualdade
Social /Educacional
e Sucesso Escolar

Conhecer o
posicionamento dos
gestores sobre
desigualdade social e
educacional

Diante de todas oportunidades educacionais
promovidas pela escola, o que vocé espera
de sucesso para seu agrupamento?

Como a desigualdade social afeta os
resultados da educagédo? E os resultados
da escola?

Que problemas educativos a desigualdade
social se levanta na escola?

Como pensa que poderiam resolver 0s
problemas do sucesso escolar diante da
desigualdade social?

Como acha que o tempo integral pode
contribuiu para a redugao das
desigualdades sociais e educacionais?
Como vocé vé que medidas de promogéao
do sucesso educativo, como o TEIP
(Territérios de Educacéo de Intervencao
Prioritaria), poderiam contribuir para
diminuir os efeitos da desigualdade social e
educacionais?

Bibliografia:

BERNADO. Elisangela da Silva. Escolas Publicas no Estado do Rio de Janeiro e o Programa Mais
Educacédo: uma analise das ac¢des dos gestores escolares em busca de uma educacéao de qualidade.
Edital FAPERJ N° 25/2014 - Programa Jovem Cientista do Nosso Estado, 2014.
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TAVARES, Danieli. Transformagdes na Dindmica da Gestao Escolar “Artes de fazer” em modelos
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Anexo 1: Lei n° 5225 de 2010 que institui o Programa Turno Unico

D.O. /70

Dlanu Oficial do Municipio do Rio de Janeire

Leis Sancionadas e Vetos

OFICIO GP N.° 276/CMRJ EM 5 DE NOVEMBRO DE 2010.

Senhor Presidente,

Dirijo-me a Vossa Exceléncia para comunicar que, nesta data, sancionei
o Projeto de Lei n.* 1376-A, de 2007, de auloria dos Vereadores Jorge
Felippe @ oulros, que “Dispde sobre 2 implantagdo de tumo onico
no ensino poblico nas escolas da rede piblica municipal”.

Apraveile o ensejo para reiterar a Vossa Exceléncia meus protesios de
eslima e distinta consideragio.
EDUARDQ PAES
Ao
Exmo. Sr.
Vereador Jorge Felippe
Presidente da Cimara Municipal do Rio de Janeirg

LEI N.® 5.225 DE § DE NOVEMBRO DE 2010

Dispde sobre a implantacdo de turno
iinico no ensino piiblico nas cscolas da
rede piibiice municipal.

Aulores: Vereadores Jorge Felippe e oulros.

O PREFEITO DA CIDADE DO RIOC DE JANEIRO, faco saber gque a
Camara Municipal decreta € eu sanciono a seguinte Lei:

Art.1” Fica estabelecido o turno unico de sete horas emtoda a rede de ensino
publico municipal, no prazo de dez ancs, a raz3o de dez por cento ao ano.

§ 1° 0 turna Gnico alcangard a aducagio infantil & o ensino fundamental

§ 2° Priorizar-se-4 as escolas situadas nas Areas de Planejamento —
AP's, onde forem constatados os mais baixos indices de Desenvolvi-
mento Humano-IDH.

§ 37 A permandncia dos alunos na escola ou em atividades escolares
por periodo superior as sele horas previstas no caput | serd optativa, a
critério das familias, dos estudantes & do sistema de ensino.

Art. 2° Esla Lei entra em vigor na data de sua publicagao

EDUARDO PAES
OFICIO GP n.* 277/CMRJ Em 5 de novembro de 2010.

Senhor Presidente,
Dirijo-rme & Vossa Exceléncia para comunicar que, nesla dala, sancionei
o Projelo de Lei n,” 580-A, de 2010, de autoria do llustre Senhor Vereador
Dr. Gilbarto, que “Aftera o art. 6°, §8°, inciso i, da Lei n® 5146, de
T de janeiro de 2070".
Apraveile o ensejo para reiterar a Vossa Exceléncia meus protesios de
eslima e distinta consideragio.

EDUARDQ PAES
Ao
Exmo. Sr.
Vereador Jorge Felippe
Presidente da Camara Municipal do Rio de Janeiro

LEI N." 5.226 DE 5 DE NOVEWBROC DE 2010

Altera o art. 6°§8" inciso M, da Lei n"
5.746, de 7 de janeiro de 2070.

Autor: Vereador Dr. Gilbarta

0 PREFEITO DA CIDADE DO RIO DE JAMEIRQ, fago sabar que a
Camara Municipal decrela e eu sanciono a seguinte Lei:

Ar. 15O art. 62, § 8%, incise Ill, da Lei n® 5.146, de 7 de janeiro de 2010
passa a vigorar com a _.cgumte rcdaga z

% 8° S&o datas comemorativas e evenlos do més de agosto

Il - no dia 12 de agoslo;
a) o Dia da Igreja Preshitsriana do Méier & do Preshiléro Guanabara - PGNE;
b} o Dia do Botafogo de Futebol € Repatas e dos Botafoguenses;” (NR)

Arl. 2° Esla Lei entra em vigor na dala de sua publicacao,
EDUARDOPAES

Atos do Prefeito

DECRETO N.” 22015 DE 5§ DE NOVEMBRO DE 2010.

Regulamenta a Lei n® 4.315 de 25 de abril de
2008, eslabelecendo as nonmes de iso e ooupa-
20 do solo da Comunidade do moma do Canta-
galo, no bairro de Ipanema, VI RA - Lagoa.

O PREFEITO DA CIDADE DO RIO DE JANEIRO, no uso de suas
atribuictes legais e,

CONSIDERANDO que a Lei Complementar N® 16 de 04 de junho de 1992
dispde que a polilica habitacional do municipio visa 4 redugio do déficit
habitacional e a melheria da infra-estrutura urbana, com prioridade para a
populaca@o de baixa renda sendo que estes objetivos serdo atendidos
através da programas especilicos o pola logislagdoe urbanistica:

CONSIDERANDO o disposto na Lei Complementar N° 16 de 04 de: junho
de 1882 que prevé padries especilicos de urbanizagdo e ocupagio do
solo para as areas de Especial Interesse Social;

CONSIDERANDO rue a corunidade do Morro do Cantagalo foi decla-
rada area de especial interesse social pela Lei n® 3.688 de 24 de novem-
bro de 2003 e modilicada pela Lei n® 4,815 de 25 de abril de 2008, ¢ a
necessidade de definigio de p 05 & normas construtivas para
esta comunidade;

CONSIDERANDO o § dnico do art 27 da Lei 3,688 de 24 de novembro de
2003 que delega ao Poder Execulivo a definicio de normas urbanisticas

e edilicies que respeitem & tipici da ocupagan & as condighes da

urbanizagao.

DECRETA

Art. 1.7 O uso e ocupagao do solo da area de especial interesse social -
AEISda do Marra do pela Lain.” 3 688,
da 24 da Novembro de 2003, modificada pela Lei n® 4.815 de 25 de abril
de 2008, obedecera as normas estabelecidas neste Decreto, consoante o
paragrafo unico do art. 2.° da Lei 3.688 de 24 de novembro de 2003

Art. 2.7 Sao partes inlegranies desta Dacrelo os saguintas anexos:

| = Anexo | — Delimilagao da area de especial interesse social & das
areas pablicas e privadas.,

Il - Anexe Il - Delimitagac das subzonas e de gabarito maxime permitido
Il - Anexo Il - Levantamento da localizagio & do nimero de pavimen-
tos existentes.

IV — Anexo IV - Formulario para autorizagao de obras @ concessdo de
habile-se,

Paragrafo unico. Para efeito do disposto no item Il do ar 2° deste
decreto, a grea fica dividida em § (cinco) subzonas, caracterizadas de
acordo com sua morfolegia, topografia e fipologia construtiva, da se-
guinte forma:

-SBZ1- Area aa longo das vias de principal acesso a comunidade - 3
pavtos:

- $BZ2 - Area de encosta, conhecida como Caixa ou Miolo- 2 pavios;
= 5BZ3- Area de encosta, conhecida como Mova Brasilia- 2 pavios;
-5BZ4- hrea de encosta em declive, conhecidas como Buraco Quente,
Quabra Brago & Ribancaira - 1 pavio:

- 8BZE1 - Area de uso especial: Complexo CIEP Presidente Jodo Gou-
lart e Espago Crianga Esperangs

- SBZE? - Area de uso especial: Complexo Rubem Braga - Torre do
alevador panordmico, mirantes, escadas de acesso @ estagdo do Metrd

Art. 3.° S50 permitidos todos os usos e alividades complementares ao uso
residancial, nda poluentes, qua ndo causam inctmodo & vizinhanca & que
venham a auxiliar na melhoria da qualidade de renda da populagao residente.

Paragrafo Unico. As atividades gue estajam submetidas as normas e
regulamentos especificos para fing de licenciamenlo e alvard deverao
ser aprovadas pelos argios compelentes.

Art. 4% Fica vedado iniciar a construgao de novas edificagfies, excato
as de iniciativa e responsabilidade do poder publico deslinadas ao reas-
sentamento de populacie siluada em areas de risco, de presenvacio
ambiental @ em &reas objeto de projeto de urbanizagio da comunidade,
gue poderdo ser licenciados observando os Decretos especiflicos

§ 1° Serdio permilidas reconstugtes, modilivagies, elormas e acéds-
cimos de pavimenlo nas edificagdes existenles, comprovadamente
para melhoria das condiges de higicne, seguranga e habitabilidade,
desde que:

|- seja comprovada sua existéncia na data da publicagao da Lei N.°
4.815 de 25 de abril de 2008, gque declarou a drea como de espocial
interesse social;

11- atenda ao gabarito maximo permitido para a area definido ne Anexo |l
do presente Decreto

llI- nao se constituam em novas unidades habitacionais.

§ 2° Serdo submelidos & andlise especial dos drgéos competentes os
projetos relatives a reconslrugdes, acréscimos e modificagdes que ul
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Anexo 2: Resolugao SME n° 246 de 2021

Protocolo: 685046
@Rio Data: 03/02/2021
e Titulo: Resolugdo SME 246 de 02 de fevereiro

Pagina(s): a

Secretaria Municipal de Educagéo
; Ato do Secretario
RESOLUCAO SME N.° 246, DE 02 DE FEVEREIRO DE 2021

Dispde sobre a matriz curricular das unidades
escolares da rede publica de ensino da cidade
do Rio de Janeiro, e da outras providéncias.

0 SECRETARIO MUNICIPAL DE EDUCAGAD, no uso das atribuicdes que lhe séo conferidas pela
legislagdo em vigor &

CONSIDERANDO a Lein® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, com as alteragdes introduzidas pela
Lei n? 12796, de 4 de abril de 2013, que estabelece Diretrizes e Bases da Educagao Macional,
conferindo aos sistemas de ensino competéncia para organizacéo e elaboracéo da matriz curricular
adequadas 45 caracteristicas regionais e locais, desde que preservada a Base Nacional Curricular
Comum (BMCC);

CONSIDERANDO o que dispbe a Lei Federal n® 11.64% DE MARCO DE 2008, que altera a Lei
Federal n® 9.394 de 20 de dezembro de 1996, modificada pela Lei n® 10639, de 9 de janeiro de
2003, que estabelece as diretrizes e bases da educacéo nacional, para incluir no curriculo oficial da
rede de ensino a obrigatoriedade da temética "Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena,
CONSIDERANDO o que dispde o Plano Macional de Implementacdo das Diretrizes Curriculares
Macionais para Educacéo das Relag6es Etnico-raciais de 2009,

CONSIDERANDO o contido na Deliberacdo EfCME n° 37, de 28 de janeiro de 2020, que aprova o
Curriculo Carioca da Educac&o Infantil & do Ensino Fundamental da Rede Piblica de Ensino do
municipio do Rio de Janeiro;

CONSIDERAMNDO o contido na Deliberagio EfCME n® 42, de 23 de setembro de 2020, que aprova a
Reorganizacdo do Curriculo Carioca, do calendario escolar e estabelece atividades escolares
presenciais efol néo presenciais na Rede Publica de Ensino do municipio do Rio de Janeiro no
contexto da pandemia;

CONSIDERANDO a Resolugdo SME N® 239, de 2021, que trata do calendario escolar da Secretaria
Municipal de Educacéo para o ano letivo de 2021 e da outras providéncias, e

CONSIDERANDO a Base Macional Comum Curricular & o Curriculo Carioca que definem as bases
do trabalho pedagdgico paratoda a Rede FPublica de Ensino do municipio do Rio de Janeiro; e
CONSIDERANDO o Protocolo Sanitario SMS-SME, aprovado pelo Comité Especial  de
Enfrentamento ao COVID-19 (CEEC), instituido pelo Decreto Rio M® 48 343/2021.
RESOLVE:
CAPITULO |

DAS CONSIDERACOES INICIAIS
Art. 1° A Rede Publica de Ensino do municipio do Rio de Janeiro compete o atendimento da
Educagéo Basica nos seguintes niveis e modalidades:
| - Educacéo Infantil - EI;
Il - Ensino Fundamental - EF;
Il - Educacéo de Jovens e Adultos - EJA; e
IV - Educacédo Especial - EE.
Art. 2° As Unidades Escolares da Rede Publica de Ensino do municipio do Rio de Janeiro organizar-
Se-80, de acordo com sua finalidade especifica, em:
| - Espaco de Desenvolvimento Infantil - EDI e Creche;
Il - Unidade exclusiva de Ensino Fundamental |
Il - Unidade exclusiva de Ensino Fundamental I,
I - Unidade exclusiva de Educagéo de Jovens e Adultos - EJA,
Y - Unidade exclusiva de Educacéo Especial - EE;
Yl - Unidades Vocacionals,
Wil - Unidade Civico Militar;
VIl - Unidades que atendem miiltiplas etapas e modalidades.
§ 1% As turmas de Educacio Infantil, Ensino Fundamental | & Ensino Fundamental || poderéo
eventualmente compartilhar o mesmo espago fisico desde que seja comprovada a real necessidade
pela Coordenadoria Regional de Educagdo (EfCRE) e validada pelo Nivel Central da Secretaria



Municipal de Educacéo (SME).

§ 2° O atendimento da EJA podera ser oferecido nas unidades citadas no inciso Il e,
excepcionalmente, nas citadas no inciso Il.

§ 3° As Unidades Escolares citadas nos incisos | ao VIl poder&o funcionar em tempo parcial ou turno
unico.

§ 4° As matrizes curriculares que promovem o cumprimento do Curriculo Cartioca e norteiam a

alocagao de profissionais da educacéo dessas Unidades, constam dos Anexos |, Il e lll desta
Resolugéo.
CAPITULOII
DAS ETAPAS E MODALIDADES DE ENSINO
Secao |

Da Educacao Infantil
Art. 3° Serdo consideradas Espaco de Desenvolvimento Infantii as unidades que oferecerem
atendimento exclusivo de Educacéo Infantil nos segmentos Creche e/ou Pré-escola.
Art. 4° A Educacéo Infantil tem como publico-alvo:
a) na Creche: criancas de 6 (seis) meses a 3 (trés) anos e 11 (onze) meses;
b) na Pré-escola: criangas de 4 (quatro) anos a 5 (cinco) anos e 11 (onze) meses.
Art. 5° As turmas de Educagéo Infantil nos segmentos Creche e Pré-escola serdo atendidas em turno
unico ou em horario parcial, de acordo com o planejamento anual realizado pelas Coordenadorias
Regionais de Educagéao - E/CRE em conjunto com os diretores das Unidades Escolares e validado
pelo Nivel Central da SME.

Secao ll

Do Ensino Fundamental
I. ENSINO FUNDAMENTAL I
Art. 8° Ensino Fundamental | é a denominagéo utilizada para o atendimento aos primeiros cinco anos
(1° ao 5° ano) do Ensino Fundamental da Rede Publica de Ensino do municipio do Rio de Janeiro.
Art. 7° As turmas do Ensino Fundamental | serédo atendidas em turno Unico ou em horario parcial, de
acordo com o planejamento anual realizado pelas Coordenadorias Regionais de Educagédo - E/CRE
em conjunto com os diretores das Unidades Escolares e validado pelo Nivel Central da SME.
1. ENSINO FUNDAMENTAL Il
Art. 8° Ensino Fundamental || € a denominagéo utilizada para o atendimento aos quatro Ultimos anos
(6° ao 9° ano) do Ensino Fundamental da Rede Publica de Ensino do municipio do Rio de Janeiro.
Art. 9° As turmas do Ensino Fundamental Il serdo atendidas em turno Unico ou em horario parcial, de
acordo com o planejamento anual realizado pelas Coordenadorias Regionais de Educacéo - E/CRE
em conjunto com os diretores das Unidades Escolares e validado pelo Nivel Central da SME.
§ 1° O 6° ano do Ensino Fundamental tera duas matrizes curriculares, de acordo com o modelo
pedagdgico da Unidade Escolar em que estéa inserido: 6° ano Carioca nas Unidades de Ensino
Fundamental | e 6° ano regular nas Unidades de Ensino Fundamental Il.
§ 2° Os alunos do 8° e 9° anos com defasagem idade-ano poderédo ser reagrupados em turmas de
Corre¢ao de Fluxo Escolar (Carioca Il) do Ensino Fundamental II.

Secao lll

Do Ensino Fundamental
Art. 10 As Unidades Vocacionais da Rede PuUblica Municipal de Ensino organizar-se-do de acordo
com a sua finalidade especifica em:
| - Escolas do Programa Bilingue;
Il - Escola Municipal Olimpica Carioca - EMOCs
11l - Escola Municipal de Aplicagdo Carioca - EMACs
IV - Ginasio Experimental de Novas Techologias Educacionais - GENTE.
Paragrafo Unico. A carga horaria semanal das turmas das Unidades Vocacionais sera distribuida de
acordo com a Matriz Curricular estabelecida no Anexo Il.

Secdo IV
Da Educacdo de Jovens e Adultos
Art. 11 A Educacgdo de Jovens e Adultos - EJA atende a alunos a partir de 15 (quinze) anos
completos, interessados nessa modalidade de ensino, considerando-se os conhecimentos ja
adquiridos.
§ 1° Os alunos de 15 e 16 anos somente poderao ser matriculados na EJA mediante autorizagéo dos
responsaveis com registro em ata e avaliagdo da E/CRE, garantindo a adequacgéo curricular a essa
faixa etaria.
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§ 2° Os alunos ja matriculados no Ensino Fundamental regular da Rede Publica Municipal de Ensino
da Cidade do Rio de Janeiro e os transferidos de outras redes, com idade igual ou superior a 15
(quinze) anos, poderao ser encaminhados a EJA, observando-se o descrito no § 1°.

§ 3° Os novos alunos que forem matriculados no Ensino Fundamental regular da Rede Publica
Municipal de Ensino da Cidade do Rio de Janeiro e os transferidos de outras redes, com idade igual
ou supetrior a 17 (dezessete) anos, deverdo, obrigatoriamente, ser encaminhados & EJA.

§ 4° Os alunos com deficiéncia ou transtornos globais do desenvolvimento serdo avaliados pela
Geréncia de Educacgdo da Coordenadoria Regional de Educagéo - E/CRE/GED, em ag&o conjunta
com o Instituto Municipal Helena Antipoff - E/SUBE/IHA, e deverdo apresentar a sua manifestacao
expressa ou de seu responsavel legal para o procedimento de matricula na EJA, considerando o
carater acelerativo de aprendizagem da modalidade, observando-se ¢ descrito nos § 1° e § 3°.

§ 5° Por se tratar de mudanca de modalidade, a matricula de todo aluno que ingressar na EJA sera
adequada com base em seu histérico escolar. Caso néo esteja de posse do referido documento, a
Unidade Escolar devera fazer a avaliagdo do aluno para inclui-lo no grupamento mais adequado ao
seu processo de aprendizagem.

Art. 12 As turmas da EJA funcionardo em horério parcial de acordo com o planejamento realizado
pelas E/CRE em conjunto com os diretores das Unidades Escolares e validado pelo Nivel Central da
SME.

Art. 13 Nas unidades exclusivas de EJA (CREJA - Centro Municipal de Referéncia de Educacéo de
Jovens e Adultos e CEJA - Centro de Educagéo de Jovens e Adultos), a EJA tera abordagem de
ensino semipresencial e de ensino a distancia. Tais Unidades funcionardo em 6 (seis) turnos de 2
(duas) horas cada, sendo 2 (dois) no horario da manha, 2 (dois) no horario da tarde e 2 (dois) no
horario da noite, com atendimento ininterrupto e atividades variadas.

Secdo V

Da Educacdo Especial
Art. 14 A Educacdo Especial, na perspectiva da Educacdo Inclusiva, atende a criangas,
adolescentes, jovens e adultos pUblico-alvo da Educacgdo Especial, nas turmas do ensino regular,
com a oferta do Atendimento Educacional Especializado (AEE).
§ 1° Entende-se por Atendimento Educacional Especializado (AEE) o atendimento das Salas de
Recursos Multifuncionais.
§ 2° Os alunos publico-alvo da Educagédo Especial também poderéo ser atendidos em Classes
Especiais e Escolas Especiais.
§ 3° A insercdo dos alunos, em quaisquer das formas de atendimento, necessitara de avaliacéo
técnica conjunta das equipes da E/CRE/GED e E/SUBE/IHA, considerando para enturmacéo a faixa
etéria e a proximidade residencial. A avaliagdo deverd assegurar os encaminhamentos quanto as
redes de apoio.
Art. 15 Os alunos da Rede Publica Municipal de Ensino internados em Hospital conveniado com a
SME receberdo Atendimento Pedagdgico Hospitalar enquanto & permanecerem, mantendo seu
vinculo com a Unidade Escolar em que estdo matriculados, em conformidade com o disposto na Lei
Federal n® 13.716, de 24 de setembro de 2018.
Art. 16 Os alunos da Rede Publica Municipal de Ensino, quando impossibilitados de comparecer por
longo periodo as aulas pelos motivos previstos no Decreto n® 1.044, de 21 de outubro de 1969, na
Lei Federal n® 6.202, de 17 de abril de 1975, e na Resolucdo CNE/CEB n® 02, de 11 de setembro de
2001 e na Lei Municipal n® 6.432, de 20 de dezembro de 2018, poderdo receber Atendimento
Pedagdgico Domiciliar apds avaliagéo da E/CRE/GED e do E/SUBE/IHA.
Paragrafo Unico. Para a solicitacdo desse atendimento, o responsavel devera apresentar laudo
médico emitido por unidade de salide governamental ou particular, com a descri¢éo da situagéo do
aluno e a previsao do periodo de afastamento.
Art. 17 As Escolas Especiais e as Classes Especiais funcionardo em horéario parcial, acompanhando
a jornada escolar prevista para o nivel ou modalidade de ensino a que atendem.
§ 1° As turmas de Classe Especial com funcionamento em horario parcial terdo 15 horas semanais
de efetivo de trabalho escolar com o Professor Generalista - Professor Il (Pll) ou Professor de Ensino
Fundamental - Anos Iniciais (PEF - Al)
§ 2° A carga horaria semanal das turmas de Classe Especial destinada as demais atividades que
compdem o curriculo deste segmento serd distribuida de acordo com a Matriz Curricular
estabelecida no Anexo lll.

CAPITULO Il
DAS CONSIDERAGOES FINAIS
Art.18 As matrizes curriculares constantes dos Anexos | ao |ll servirdo de base de calculo de lotagdo
dos professores para fins de afericdo da sua jornada de trabalho e para fins de garantia da carga
horéria letiva minima prevista na legislagéo vigente, a constar no histérico escolar do aluno.
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Art. 19 Seréao definidas em normatizagéo especifica as orientagdes relativas:

|. aos horarios de funcionamento das Unidades Escolares da Rede Publica de Ensino do municipio
do Rio de Janeiro;

1. as atividades pedagdgicas nao presenciais;

lll. a retomada das atividades pedagdgicas presenciais.

Art. 20 Os casos omissos decorrentes desta Resolugéo serdo resolvidos pelo E/GAB.
Art. 21 A presente Resolugéo entra em vigor na data da publicagéo.

Rio de Janeiro, xxx de fevereiro de 2021.
RENAN FERREIRINHA CARNEIRO

ANEXOS
ANEXO | da Resolucdo SME n.° 246, de 02 de fevereiro de 2021.

MATRIZ CURRICULAR PARA EDUCACAO INFANTIL

CRECHE (Bergario e Maternal | e Maternal Il) - HORARIO PARCIAL (4h e 30min)
Horario Atividades

4 horas Afividades diversificadas que compreendam os eixos estruturantes interagbes e
brincadeiras (*).

Legenda:
(*) As atividades de rotina serdo orientadas em Circular E/SUBE.

CRECHE (Bergario e Maternal | e Maternal Il) - HORARIO TURNO UNICO (8h)
Horario Atividades

8 horas Atividades diversificadas que compreendam os eixos estruturantes: interacdes e
brincadeiras (*).

Legenda:
(*) As atividades de rotina serdo orientadas em Circular E/SUBE.

PRE-ESCOLA - HORARIO PARCIAL (4h30min)

Horario Atividades
4 horas Atividades diversificadas que compreendam os eixos estruturantes: interacdes e
brincadeiras (**).
02 tempos semanais (*) Educacéo Fisica
02 tempos semanais (***) Literaturas na Infancia
Legenda:

(*) Os 02 tempos de Educacao Fisica integram as atividades de atendimento ao aluno;

(**) As atividades de rotina serdo orientadas em Circular E/SUBE;

(***) Os 02 tempos de Literaturas nha Infancia integram as atividades de atendimento ao aluno,
podendo ser

ministradas por professor regente independente de cargo e/ou disciplina.

PRE-ESCOLA - HORARIO TURNO UNICO (7h / 8h)

Horario Atividades
7 ou 8 horas Atividades diversificadas que compreendam os eixos estruturantes interacdes e
brincadeiras (**).
02 tempos semanais (*) Educacéo Fisica
02 tempos semanais (***) Literaturas na Infancia
Legenda:

(*) Os 02 tempos de Educacao Fisica integram as atividades de atendimento ao aluno;

(**) As atividades de rotina seréo orientadas em Circular E/SUBE;

(***) Os 02 tempos de Literaturas na Infancia integram as atividades de atendimento ao aluno,
podendo ser

ministradas por professor regente independente de cargo e/ou disciplina;.

PRE-ESCOLA - BILINGUES - TURNO UNICO (7h/8h)
Horario Atividades

7 ou & horas Atividades diversificadas que compreendam os eixos estruturantes interagbes e
brincadeiras (**).



15 tempos semanais (*)
02 tempos semanais (***)
02 tempos semanais (****)

Legenda:

Lingua adicional: Inglés, Espanhol, Francés ou Alemé&o.

Educagéo Fisica

Literaturas na Infancia

(*) Distribuidos em 03 tempos didrios (consecutivos);

(**) As atividades de rotina serdo orientadas em Circular E/SUBE;

(***) Os 02 tempos de Educagéo Fisica integram as atividades de atendimento ao aluno;

(****) Os 02 tempos de Literaturas na Infancia integram as atividades de atendimento ao aluno,

podendo ser

ministradas por professor regente independente de cargo e/ou disciplina.

ANEXO Il da Resolucdo SME n.° 246, de 02 de fevereiro de 2021.

MATRIZ CURRICULAR DE ENSINO FUNDAMENTAL

ENSINO FUNDAMENTAL | - HORARIO PARCIAL (4h e 30min)

Componentes Curriculares / Ano i
Lingua Portuguesa 15
Matematica

Ciéncias

Geografia

Histéria

Artes (Artes Plasticas, Artes Cénicas 1
ou Musica)

Educacéo Fisica 2
Lingua Estrangeira: Inglés 2
Estudo Dirigido 2
Eletiva 1 1
Eletiva 2 1
Eletiva 3 1
TOTAL SEMANAL DE TEMPOS 25

ENSINO FUNDAMENTAL I - TURNO UNICO (7h)

Componentes Curriculares / Ano 1
Lingua Portuguesa 26
Matematica

Ciéncias

Geografia

Histéria

Artes (Artes Plasticas, Artes Cénicas 2
ou Musica)

Educacéo Fisica 3
Lingua Estrangeira: Inglés 2
Ensino Religioso -
Estudo Dirigido 2
TOTAL SEMANAL DE TEMPOS 35

ENSINO FUNDAMENTAL | - TURNO UNICO (7h)
Bilingue: Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa

Componentes Curriculares / Ano 1@
Lingua Portuguesa 22
Matematica

Ciéncias

Geografia

Historia

Artes (Artes Plasticas, Artes Cénicas 1
ou Musica)

Educacéo Fisica 2
Lingua Estrangeira: Lingua Inglesa 8
Eletiva 2
TOTAL SEMANAL DE TEMPOS 35

ENSINO FUNDAMENTAL I - TURNO UNICO (7h)
Bilingue: Lingua Portuguesa e Lingua Espanhola
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Componentes Curriculares / Ano 1° 2°
Lingua Portuguesa 22 22
Matematica

Ciéncias

Geografia

Histéria

Artes (Artes Plasticas, Artes Cénicas 1 1
ou Musica)

Educacéo Fisica 2 2
Lingua Estrangeira - Inglés 2 2
Lingua Adicional: Lingua Espanhola i 7
Eletiva 1 1
TOTAL SEMANAL DE TEMPOS 35 35

ENSINO FUNDAMENTAL | - TURNO UNICO (7h)

30
22

- N NN

40
22

= ~N NN

Bilingue: Lingua Portuguesa e Lingua Alem4; Lingua Portuguesa e Lingua Francesa

Componentes Curriculares / Ano 1° 2¢
Lingua Portuguesa 22 22
Matematica

Ciéncias

Geografia

Histéria

Artes (Artes Plasticas, Artes Cénicas ou 1 1
Musica)

Educacéo Fisica 2

Lingua Estrangeira - Inglés 2 2
Lingua Adicional: Lingua Alema 5 5
Eletiva 1 1
Estudo Dirigido 2 2
TOTAL SEMANAL DE TEMPOS 35 35

ENSINO FUNDAMENTAL | - TURNO UNICO (7h)
ESCOLA MUNICIPAL OLIMPICA CARIOCA -EMOC

Componentes Curriculares / Ano 1° ANO 2° ANO
Lingua Portuguesa 21 21
Matematica

Ciéncias

Geografia

Histéria

Artes (Artes Plasticas, Artes Cénicas ou 2 2
Musica)

Lingua Estrangeira: Inglés
Educacéo Fisica (Curricular)
Habilidades e Movimento (HM) *
Eletiva

Estudo Dirigido

TOTAL SEMANAL DE TEMPOS 35 35

- - NN
o

ENSINO FUNDAMENTAL II

ENSINO FUNDAMENTAL Il - HORARIO PARCIAL (4h30min)
Componentes Curriculares / Ano 6°
Lingua Portuguesa

Matematica

Ciéncias

Geografia

Histéria

Artes (Artes Plasticas, Artes Cénicas ou Musica)
Educacéo Fisica (Curricular)

Lingua Estrangeira: Inglés

Eletiva 1

Eletiva 2

Eletiva 3
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TOTAL SEMANAL DE TEMPOS 25 25 25 25
ENSINO FUNDAMENTAL Il - HORARIO PARCIAL (4h30min)
PROJETOS DE CORRECAO DE FLUXO

Componentes Curriculares / Ano Cariocall

Lingua Portuguesa

Matematica
Ciéncias
Geografia 20

Histéria

Estudo Dirigido
Artes (Artes Plasticas, Artes Cénicas ou Musica)

Educacéo Fisica 2

Lingua Estrangeira (Espanhol, Francés, Inglés) 2

Projeto de vida 1

Total de tempos semanais 25

ENSINO FUNDAMENTAL I - TURNO UNICO (7h)

Componentes Curriculares / Ano 6° 7° 8° 9°
Lingua Portuguesa 6 6 6 6
Matematica 6 6 6 6
Ciéncias 4 4 4 4
Geografia 3 3 3 3
Historia 3 3 3 3
Artes (Artes Plasticas, Artes Cénicas ou Musica) 2 2 2 2
Educacéo Fisica 3 3 3 3
Lingua Estrangeira 2 2 2 2
Estudo Dirigido 2 2 2 2
Eletivas 2 2 2 2
Projeto de Vida 2 2 2 2
TOTAL SEMANAL DE TEMPOS 35 35 35 35
ENSINO FUNDAMENTAL Il - TURNO UNICO (7h)

Bilingue: Lingua Portuguesa e Lingua Espanhola

Bilingue: Lingua Portuguesa e Lingua Alema

Componentes Curriculares / Ano 6° T 8° 9°
Lingua Portuguesa 6 6 6 6
Matematica 6 6 6 6
Ciéncias 4 4 4 4
Geografia 3 3 3 3
Historia 3 3 3 3
Artes (Artes Plasticas, Artes Cénicas ou Musica) 2 2 2 2
Educacéo Fisica 3 B 3 3
Lingua Estrangeira: Inglés 2 2 2 2
Lingua Adicional - Lingua Espanhola ou Lingua Alemé& 2 2 2 2
Estudo Dirigido 1 1 1 1
Eletivas 2 2 2 2
Projeto de Vida 1 1 1 1
TOTAL SEMANAL DE TEMPOS 35 35 35 35
ENSINO FUNDAMENTAL Il - TURNO UNICO (8h)

ESCOLA MUNICIPAL OLIMPICA CARIOCA -EMOC

Componentes Curriculares / Ano 6° 7° 8° 9°
Lingua Portuguesa 6 6 [3 [¢]
Matematica 6 6 6 [¢]
Ciéncias 4 4 4 4
Geografia 3 3 3 3
Histéria 3 3 3 3
Artes (Artes Pléasticas, Artes Cénicas ou Musica) 2 2 2 2
Educacéo Fisica (Curricular) 2 2 2 2
Lingua Estrangeira: Inglés 2 2 2 2
Estudo Dirigido 2 2 2 2
Eletivas 1 1 1 1
Projeto de Vida 1 1 1 1
Treinamento (Modalidades Esportivas) 8 8 8 8
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TOTAL SEMANAL DE TEMPOS 40 |40 40 40

ENSINO FUNDAMENTAL Il - TURNO UNICO (8h)
ESCOLA CIVICO-MILITAR

Componentes Curriculares / Ano 6° ANO 7° ANO 8° ANO 9° ANO
Lingua Portuguesa 6 6

Matematica 6 6 6 [3]
Ciéncias 4 4 4 4
Geografia 3 3 3 3
Histéria 3 3 3 3
Artes (Artes Plasticas, Artes Cénicas ou]2 2 2 2
Musica)

Lingua Estrangeira: Inglés 2 2 2 2
Educacéo Fisica (Curricular) 2 2 2 2
Projetos Esportivos 2 2 2 2
Estudo Dirigido 2 2 2 2
Iniciac&o Cientifica 2 2 2 2
Robética e Linguagem de Programacéo 2 2 2 2
Projeto de Vida 2 2 2 2
Eletivas 2 2 2 2
TOTAL SEMANAL DE TEMPOS 40 40 40 40

ENSINO FUNDAMENTAL Il - TURNG UNICO (7h)
GINASIO EXPERIMENTAL DE NOVAS TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS - GENTE

Componentes Curriculares / Ano Z° 8° 9¢
Mentoria*** 12 12 12
Laboratérios de Aprendizagem™*** 10 10 10

Artes (Artes Plasticas, Artes Cénicas ou Musica)
Educacéo Fisica

Lingua Estrangeira: Inglés

Estudo Dirigido

Eletivas

Projeto de Vida

TOTAL SEMANAL DE TEMPOS 35 35 35

***Contempla os seguintes componentes curriculares: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias,
Geografia e Histéria.

Legenda:

Projetos Esportivos - disciplina que integra as atividades de atendimento ao aluno, ministrada por
parceiros habilitados.

Iniciacdo Cientifica - disciplina que integra as atividades de atendimento ao aluno, ministrada por
regentes, independente de cargo e/ou disciplina.

Robética e Linguagem de Programacéo - disciplina que integra as atividades de atendimento ao
aluno, ministrada por regentes, independente de cargo e/ou disciplina.

Eletiva - Estratégia pedagégica que tem como objetivo contribuir para o desenvolvimento de novas
habilidades, criando ambientes que despertem nos estudantes a curiosidade e promovam a
autonomia. A disciplina tematica, proposta pelos professores ou pelos estudantes, deve articular-se
com as demais disciplinas, promovendo o enriquecimento do curriculo da escola e ampliando o
repertério cultural dos envolvidos.

Estudo Dirigido - E uma estratégia pedagégica fundamentada no principio da orientacdo para o
estudo. O professor atua como mediador/facilitador da aprendizagem, orientando estudantes a
construir um plano de estudos a partir de Guias de Aprendizagem e dos resultados das Atividades
Diagnésticas. Essa disciplina tem como objetivo principal o desenvolvimento pessoal do educando,
levando-o a aprender - de forma auténoma - diferentes maneiras de se organizar e planejar seus
espacgos e tempos de estudo.

Projeto de Vida - Disciplina que tem como objetivo contribuir para o desenvolvimento das habilidades
pessoais e relacionais e da autonomia dos estudantes, buscando preparé-los para um mundo em
constante mudanga.

Programa Bilingue - Eletiva - Estratégia pedagdgica que tem como objetivo contribuir para o
desenvolvimento de novas habilidades, criando ambientes que despertem nos estudantes a
curiosidade e promovam a autonomia. A disciplina tematica, proposta pelos professores ou pelos
estudantes, deve articular-se com as demais disciplinas, promovendo o enriquecimento do curriculo
da escola e ampliando o repertoério cultural dos envolvidos, sendo a lingua estrangeira/adicional a
lingua de instrugéo.
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Programa Bilingue - Projeto de Vida - Disciplina que tem como objetivo contribuir para o
desenvolvimento das habilidades pessoais e relacionais e da autonomia dos estudantes, buscando
prepara-los para um mundo em constante mudancga, sendo a lingua estrangeira/adicional a lingua de

instrucéo.

MATRIZ CURRICULAR - EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS (EJA)

Ensino presencial (4h) - PROGRAMA DE EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS (PEJA)

PEJAI (1.602h) *

Componentes curriculares:

1 - Lingua Portuguesa; 2 - Matematica; 3 - Histéria e Geografia; 4 - Ciéncias; 5 - Educacéo Fisica.
Avaliacdo (AV)
Bloco | (801h) Bloco Il (801h)
AV1 AV2 AV3 AV1 AV2 AV3
267h 267h 267h 267h 267h 267h

* Resolugao CNE/CEB N° 3, de 15 de junho de 2010.

Ensino presencial (4h) - PROGRAMA DE EDUCAGCAQ DE JOVENS E ADULTOS (PEJA)

PEJA Il (1.602h) *

Componentes curriculares:
1- Lingua Portuguesa; 2 - Matematica; 3 - Histéria e Geografia; 4 - Ciéncias; 5 - Linguagens Artisticas (Somente para o Bloco |); 6 - Lingua

Estrangeira (Somente para o Bloco |1); 7 - Educacéo Fisica.
Unidade de Progresséo (UP)
Bloco | (801h) Bloco Il (801h)
UP1 up2 UP3 UP1 Up2 UP3
267h 267h 267h 267h 267h 267h

* Resolugdo CNE/CEB N° 3, de 15 de junho de 2010.

Ensino semipresencial (2h) - Escolas Exclusivas (CREJA/CEJA)

EJA | (800h) *

Componentes curriculares:

1 - Lingua Portuguesa; 2 - Matematica; 3 - Histéria e Geografia; 4 - Ciéncias; 5 - Educacéo Fisica.
Avaliacdo (AV)
Bloco | (400h) Bloco Il (400h)
AV1 AV2 AV3 AV1 AV2 AV3
134h 133h 133h 134h 133h 133h

* Resolugdo CNE/CEB N° 3, de 15 de junho de 2010.

Ensino semipresencial (2h) - Escolas Exclusivas (CREJA/CEJA)

EJA Il (1.602h)

Componentes curriculares:

1 - Lingua Portuguesa; 2 - Matematica; 3 - Histéria e Geografia; 4 - Ciéncias; 5 - Linguagens Artisticas (Somente para o Bloco |); 6 - Lingua Estrangeir<

Unidade de Progresséo (UP)

UP 1 (267h)

UprP 2

UP 2 (267h) UP 3 (267h)

UP 1(267h)




Interatividade
direta
professor/aluno
(sala de aula)
134h

Interatividade
indireta (fora
da sala de
aula)
133h

Interatividade
direta
professor/aluno
(sala de aula)
134h

Interatividade
indireta (fora
da sala de
aula)
133h

Interatividade
direta
professorfaluno
(sala de aula)
134h

Interatividade
indireta (fora
da sala de
aula)
133h

Interatividade
direta
professor/aluno
(sala de aula)
134h

Interatividade
indireta (fora
da sala de
aula)
133h
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Interatividade
direta
professor/alunc
(sala de aula)
134h

* Resolugdo CNE/CEB N° 3, de 15 de junho de 2010.

ANEXO Ill da Resolugdo SME n.? 246, de 02 de fevereiro de 2021.

EDUCAGCAOQ ESPECIAL (EE)

CLASSES ESPECIAIS

Componentes Curriculares / Ano

TEMFOS SEMANAIS

Lingua Portuguasa

18

Matematica

Ciéncias

Geografia

Historia

Estudo Dingido

Educacdo Fisica

Sala de Leitura

1 2 5

Total

25
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Anexo 3: Decreto n° 49678 — Estrutura organizacional da SME: Geréncia do

Turno Unico

D.O./

R /
Diario Oficial do Municipio do Rio de Jane

[ i f
FIN

Art. 4° O produto alterado, em decorréncia das di: oes dos artigo! , esta naAnexo Il
Art, 5% Esle Decrela entra em vigor na data de sua publicagiio
Rio de Janeiro, 25 de outubro de 2021; 457" ano da fundacéo da Cidade,
EDUARDO PAES
PEDRO PAULC CARVALHO TEIXEIRA
MAINA CELIDONIO DE CAMPOS
ANEXO |
EmR$
PROGRAMA
e[ Flcle|m|E|D I LEI N° 207/89) :
TRAEALEG. s|lo|afu|ofL]|v SRTIGO  |#ATiGo11z| ACRESCIMO | CANCELAMENTO
Eln|T|o|o|E INCISQ INCISO
2002.2657205302.262 | F P1golals [z 27204300
ofal SMTR 5578 045,00 -
9800,0909998809.999 | F [0l ol el ool ael 0] I Il - 57804600
Total RC - 5.378.045,00
TOTAL FISCAL 5.378.043.00 5.378.048,00
TOTAL SEGURIDADE SOCIAL - N
TOTAL GERAL| 557804300 5.378.045,00

Relagho das Agbes. |
2252 - APERFEICOANENTO DO SISTEMA DE TRANSFORTES I

Relacéo das Acdes |
2262 - APERFEICOAMENTO DO SISTEMA DE TRANSPORTES |
9966 - RESERVA DE CONTINGENCIA |

Relagdo das Fontes de Recursos |
[100- ORDINARIDS NAD WINCLLADOS |

Relagdo das ND ]
456066 - CONCESSAD DE EMPRESTIMC'S E FINANCIAVMENTOS |
996600 - RESERVA DE CONTINGENCIA |

ANEXO 11

EmRS
CANCELAMENTO

PROGRAMA DE TRABALHO |PRODUTO] ACRESCIMO

2902.2657205302.262 [ aw77 1.635.000,00 n

Relagio das Agdes
7257 - APERFEICOAMENTO DO SISTEMA DE TRANGPORTES.

5595 - RESERVA DE CONTINGENCIA |

Relagio das Fontes de Recursos. |

100 - ORDINARIOS NAD VINCULADOS 1

[ Relagio das ND ]
458055 - COMNCESSAO DE ENPRESTIMOS E FINANCIAMENTOS I
559565 - RESER VA DE CONTINGENC A |

ANEXO Il

EmR$
CANCELAMENTO

PROGRAMA DE TRABALHO|PRODUTO ACRESCIMO

537804500 -

Relagao das Acoes
0780 - APERFEICOAMENTO DO SISTEMA DE TRAMSPORTES

Relagdo dos Produtos
4577 _ INTERVENCAQ NO SISTEMA BRT REALEZADA

DECRETO RIO N° 49678 DE 256 DE OUTUBRO DE 2021
Abre crédita suplementar ac Orgamento Fiscal da Prefeitura
da Cidade do Rio de Janeiro, no valor de R$ 1.636.000,00,
em favor do Fundo de Mobilidade Urbana Sustentavel -
FMUS.

0 PREFEITO DA CIDADE DO RIO DE JANEIRC, no uso de suas atribuigoes legais, de acordo com o que dispde o
artigo 8% da Lei n® 6.842, 29 de dezembro de 2020, tendo em vista o que consta no processo n® 0003/002 778/2021,

considerando a adequagao orgamentaria no ambito do Fundo de Mobilidade Urbana Sustentavel - FMUS,

DECRETA:

Relagao dos Produtos.
4577 - INTERVENCAC NO SISTEMA BRT REALIZADE,

DECRETO RIO N° 49677 DE 25 DE OUTUBRO DE 2021

Abre crédito suplementar ao Orgamento Fiscal da Prefeitura
da Cidade do Rio de Janeiro, no valor de R$ 22.832,49, em
favor da Secretaria Municipal de Infraestrutura.

O PREFEITO DA CIDADE DO RIO DE JANEIRO, no uso de suas atribuicdes legais, de acordo com o que dispée o
artigo §° da Lei n®6.842, 29 de dezembro de 2020, tendo em vista o que consta no processo n® 0006/001.093/2021,

o a adequaghio no &mbila da Municipal de

DECRETA:

Art. 1° Fica aberio crédito suplementar ac Orgamento Fiscal, no valor de R$ 22.832.49 (Vinte e dois mil, vitocentos
e trinta e dois reais e quarenta e nove centavos), em favor da Secretaria Municipal de Infraestrutura, para reforgo
da dotagao constante do Anexo.

Art, 2% O crédito suplementar de que trata o artigo anterior sera compensado de acordo com o inciso |1, do artigo
112 da Lei n® 207, de 19 de dezembro de 1980

Art, 3% Em decorréncia das disposigbes deste Decreto fica alterado, na forma do Anexo, o Detalhamento da
Despesa da ia Municipal de Ir pelo Decreto n® 43530 de 17 de fevereiro de 2021.

Art. 4° Este Decreto enfra em vigor na data de sua publicagdo
Rio de Janeiro, 25 de outubro de 2021; 457° ano da fundagdo da Cidade.
EDUARDC PAES
PEDRO PAULO CARVALHO TEIXEIRA
JORGE LUIZ DE SOUZAARRAES

Art, 17 Fica aberto crédilo suplementar ao Orgamento I, no valor de R$ 1.635.000,00 {Hum milhio &
e trinta e cinca mil reais), em favor do Fundo de Mobilidade Urbana Sustentavel - FMUS, para reforgo da dotagio
constante do Anexo |

Art. 2° O crédito suplementar de que frata o artigo anterior sera compensado de acordo com o incise |1l do artigo
112 da Lei n® 207, de 19 de dezembro de 1980.

Art, 3° Em decorréncia das disposicies deste Decreto fica alterado, na forma do Anexo |, o Detalhamento da
Despesa do Fundo de Mobilidade Urbana Sustentavel - FMUS e da Reserva de Contingéncia, aprovado pelo
Decreto n® 48530 de 17 de fevereiro de 2021

ANEXO
EmR$
LEGISLACAD
PROGRAMA
e| £ lc|e|m| e| b [CEIN" 6 ad2i2020] LE N+ 207780)
TRA:ELHO SO |AIN|[O|L|V ARTIGO ARTIGO 112 AGRESCIMO CANCELAMENTO
niTlp|lol|E INCISO INCISO
[ 1601 1545203842 524 | F[100f5[1[ao[ 14 i - 2283249
Fl1oofa[ 1[a0[98[ 41 @*/ 2283249 -
TOTAL FISCAL| 22.832,49 2283249
TOTAL SEGURIDADE SOCIAL] N 9
TOTAL GERAL] 22.832,48 2283248

Rolacao das Agoes ]
3524 PROVISAD DE GASTOS COM PESSOAL - TERRITORIC DESCENTRALZADO, NCLUSNG E CONECTADO ]

Relagio das Fontes de Recursos ]

[
100 - ORDINARIOS NAO WINCULADOS ]

Art. 4° O produto alterado, em decorréncia das des dos artigo! , esta noAnexo I,
Arl. 57 Esle Decrelo enira em vigor na data de sua publicagio. [ Relacao das ND |
Rio de Janeira, 25 de outubro de 2021; 457" ano da fundage da Cidade. }319011 -VENC‘MENTOS E VANTAGENS FWS-PES§0ﬁL CIVL I
EDUARDO PAES 319096 - RESSARCINENTO DE DESPESAS DE PESSOAL REGUISITADD
PEDRO PAULO CARVALHO TEIXEIRA
RIS CEL S CE T AME DS DEGRETO RIO N° 49676 DE 25 DE OUTUBRO DE 2021
ANEXO | DispGe sobre a estrutura organizacional da Secretaria
Em R§ Municipal de Educagao - SME.
PROGRAMA LEGISLAGAD
E[F|c|G| M| E| D [LEIN"B84: LEI N° 207/80) - © PREFEITC DA CIDADE DO RIO DE JANEIRQO, no uso de suas atribuigdes legais, e
AGCRESCIMO | CANGELAMENTO
TRAB AL s|lo|aln|ofL]|v ARTIBO | ARTIGO 112
FINITID E INCISO INCISO Consi o no processo n° 07/005.037/2021,
2902.2657205302.262 | F [1oolafsfenlealve & 1.635.000.00 g .
ofal SMT! 1.635 000,00 = DECRETA: . .
800.5599595599.999 | F [oolololwoleol 7ol T m = Trmou] Art. 12 Ficam criadas, na estrutura nal da Secretaria de Educagdo - SME, as Unidades
Total RC - 1.635.000,00 Administrativas relacionadas a seguir, conforme consta do Anexo | que acompanha o presente Ato,
TOTAL FISCAL} 1,635.000,00 1.635.000,00
TOTAL SEGURIDADE SOEIAL Q c | - Geréncia de Formagiio e Desenvalvimento - E/SUBEX/CDP/GFD, cadigo 52031;
TORALGERAL 1635.000,00 1.638.00000] || - Geréncia de Projetos Pedagégicos Extracurriculares- E/SUBE/CEIEC/GPPE codigo 52030,

Ano XXXV » N2 159 » Rio de Janeiro m Terca-feira, 26 de Outubro de 2021

Assinado Digitalmente por EMPRESA MUNICIPAL DE ARTES GRAFICAS
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iario Oncla] do Municipio do Rio de Janeiro

Art. 2: A Unidade Administrativa de codigo 51630 passa a denominar-se Geréncia de Tumo Unico - E/SUBE/
CEIEC/GTU, ficando consolidada sua estrutura organizacional e competéncias, conforme constam do Anexo I
gue acompanha o presente Ato.

Art.32 Fica alterada a codificacéo insitucional dos seguintes cargos

« gerenciar e avaliar, em conjuntc com a Escola de Formagao Paulo Freire e MultiRio, agdes de formagao para
os profissionais que atuam com a Turno Unico; ’

« registrar e sislemalizar as boas pralicas e a proposta pedagogica do programa do Turno Unica;

« produzir, atualizar e organizar em sistema de curadoria, materiais pedagégicos que contemplem as especifici-
dades das escolas de Turno Unico;

« fortalecer a abordagem curricular através da das areas de

+ planejar & utilizar estratégias visando ao autocuidado individual e coletivo nas escolas de Tumo Unico.

(*) DECRETO RIC N 49578 DE 13 DE OUTUBRO DE 2021
Altera o Decreto Rio n° 48.501, de 04 de fevereiro de 2021.

© PREFEITO DA CIDADE DO RIO DE JANEIRO, no uso das atribuicdes que lhe so conferidas pela legislagao

Art. 1° O Decreto Rio n® 48.501, de 04 de fevereiro de 2021, que defega compeléncia para os fins que menciona,

Art4= Os ocupantes dos cargos comissionados, extintos nesta Ato, ficam automaticamente exonerados ou dis-
pensados.

Art5sAs alleragdes organizacionais realizadas no presente Alo seréio disponibilizadas para visualizagéa publica
através do enderego eletrénico http:isici.rio.ri.gov.br, apds sua homologagio.

Art. 8 O presente Ato produz efeitos administrativos a contar de 20 de setemnbro de 2021.

Art.72 Este Decreto entra em vigor na data de sua publicagéio.
Rio de Janeiro, 25 de outubro de 2021; 457° ano da fundagao da Cidade.
EDUARDC PAES

ANEXO |
ESTRUTURA ORGANIZACIONAL

052031 E/SUBEX/CDP/GFD Geréncia de Formagdo & Desenvolvimento

086533 Gerente Il DASO7

052030 E/SUBE/CEIEC/GPPE & Extracurriculares

ia de Projetos

086532 Gerente || DAS07
086531 Assistenie]  DAS06
COMPETENCIAS
052031 E/SUBEX/CDP/GFD Geréncia de Formagio e Desenvolvimento

+ Gerenciar e monitorar as agdes de formacéo e das li & il da Secretaria;

» planejar, implantar, acompanhar, controlar e avaliar as agdes de formagao das Liderangas, formagao gerencial
e técnico-administrativas no ambito da Secretaria;

- mapear as necessidades de treinamento e desenvolvimento das liderancas e servidores;

- replanejar a oferta de formagéo de acardo com as avaliagdes das agdes realizadas;

- gerenciar e manter banca de colaboradores e parceiros em agoes de formagac e desenvolvimento.

052030 E/SUBE/CEIEC/GPPE

s Extract

de Projetos F

. Gsrenc\ar ] accmpanhar os projetos e pesqulsas ne émbita das Unidades Escolares da Rede;

. b GO idad icas e privadas, com vistas ao desenvolvimento de projetos que visem
ao aprimoramento das praticas e melodologias educacionais nas Unidades Escolares da Rede;

+ fomentar as competéncias gerais da Base Nacional Comum Curricular e os Objetivos de Desenvolvimenta
Sustentavel (ODS), ambos em consonancia e articulados per meio dos projetos de extensao cumicular;

- promover:

+ atividades relacionadas as linguagens da arte, esporte, meio ambiente, iniciacao cientifica, prevencio e promogéao
de salde, além da reflexfo sobre temas do cotidiano;

- atividades educacionais de enriquecimento curricular, no Mo, pas-lUmo e contratumo, colaborande com
estratégias de diminuigio da evasio escolar;

+ acompanhar e monitorar a participagao de aluncs em atividades de extensao curricular.

ANEXO I
ESTRUTURA ORGANIZACIONAL

051630 E/SUBE/CEIEC/GTU Geréncia de Turna Unico

083390 Gerente |l
083389 Assistente |

DASO07
DAS08

COMPETENCIAS
051630 E/SUBE/CEIEC/GTU Geréncia de Turno Unico

- Getenciar & acompanhar o Programa das Escolas de Tumo Unico na proposta pedagogica e de gestao;

+ definir metas e indicadores para o manitoramente das agoes, a fim de subsidiar o planejamento e avaliagio das
agdes pedagogicas direcionadas ao trabalho das escolas de Turno Unico;

» fomentar o protagonismo infantojuvenil nas escolas da Rede, acolhendo priticas e vivéncias que poderdo
promaver o empoderamento de criangas e jovens;

Excluidos: Incluidos:
Cargo U.A. Cargo U.A,
83380 1600 86534 1600
70186 10768 86530 10767
70187 10768 86529 10768
83432 10780 86527 12010 em vigor,
46404 12010 86528 51666
83388 51620 86531 52030 DECRETA:
83395 51632 86532 52030 passa a vigorar com a seguinte redagao
83513 51660 86533 52031
53510 51661 -
83530 51666 Artae
83542 51670

Técnica de
ncia, do Gabinete do Prefsito (U.O 4113}, com validade a partir do

Il - ao Coordenador Téeonico, simbolo DAS-10, ctdigo 073144, da Co
Logistica, do Centro de Operagdes ¢ Re:
10/09/2021.

Art. 2* Este Decrelo entra em vigor na data de sua publicagac,
Rio de Janeiro, 25 de oulubro de 2021; 457° ano da fundacio da Cidade.
EDUARDC PAES

(*) Republicado por ter saido com incorregdes no D.O. Rio de 14 de outubre de 2021.

DESPACHOS DO PREFEITO

DESPACHOS DO PREFEITO
EXPEDIENTE DE 25/10/2021

[04/551.419/2021 |
Autorizo {nos termos de fls. 32).

[231001.004/2021 |
Autorizo.

GABINETE DO PREFEITO

het de Crabincle: Fernando des Santes Dionisie
R Afersis Carvaleanis, 435 - 1 ¥arndar

CENTRO DE OPERAGOES E RESILENCIA
DESPACHOQ DO ASSESSOR |
DA COORDENADORIA TECNICA DE INFRAESTRUTURA E LOGISTICA DO GP/COR
EXPEDIENTE DE 26/10/2021
Processo n® 10/002.480/2021 - APROVO o Terma de Referéncia, encartada as fls. 341/379.

SECRETARIA DE GOVERNO E INTEGRIDADE PUBLICA

Secretaria; Mareeko Calero Farla Garcia
Rua Afanse Cavaleanty, 455 - 13° andar - Tel - 2976-3187

. RESOLUGAO "P” N° 1423 DE 25 DE QUTUBRO DE 2021
© SECRETARIO MUNICIPAL DE GOVERNO E INTEGRIDADE PUBLICA, no uso das alribuigées que Ihe sao
conferidas pela legislagao em vigor,

RESOLVE

Nomear ANTONIO AUGUSTO GASPAR NETO, matricula 60/305.398-0, com validade a partir de 14 de setembro
de 2021, para exercer o Cargo em Comisséo de Coordenador Geral, simbolo DAS-10.B, codigo 083252, da
Coordenadoria Geral de Administragao, da Subsecretaria de Gestao, da Secretaria Municipal de Trabalho e Renda.

RESOLUGAO “P*" N° 1424 DE 25 DE QOUTUBRO DE 2021
© SECRETARIO MUNICIPAL DE GOVERNO E INTEGRIDADE PUBLICA, no uso das atribuiges que lhe sao
conferidas pela legislagao em vigor,

RESOLVE

Designar MARIO LUIS LARRUBIA, matricula 12/229.913-9, Merendeira, para exercer a Fun¢ae Gratificada de
Assistente I, simbolo DAI-06, codigo 085598, da XXXII Administracio Regional - Geréncia Executiva Local LIX
Batan, da Coordenadoria Geral de Governo, da Secrelaria Municipal de Governo e Integridade Publica.

Ano XXXV « N2 159 « Rio de Janeiro IB Terca-feira, 26 de Outubro de 2021

Assinado Digitalmente por EMPRESA MUNTCIPAL DE ARTES GRAFICAS
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267

Anexo 4: Resolugao n° 297 de 2021

Protocolo: 747696

Data: 19/11/2021

Titulo: RES SME 297-21 MATRIZ curricular
Pagina(s): a

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
ATO DO SECRETARIO

RESOLUCAO SME N°297, DE 17 DE NOVEMBRO DE 2021(*)

Dispde sobre a Matriz Curricular das Unidades Escolares da rede piblica de ensino da cidade
do Rio de Janeiro, e da outras providéncias.

O SECRETARIO MUNICIPAL DE EDUCAGAO, no uso das atribuicdes que Ihe sdo conferidas pela
legislacéo em vigor e

CONSIDERANDO a Lei Federal n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, com as alteracdes
introduzidas pela Lei n°® 12.796, de 4 de abril de 2013, que estabelece Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional, conferindo aos sistemas de ensino competéncia para organizacdo e elaboragédo
da Matriz Curricular adequadas as caracteristicas regionais e locais, desde que preservada a Base
Nacional Curricular Comum (BNCC);

CONSIDERANDO o que dispde a Lei Federal n® 11.645, de mar¢o de 2008, que altera a Lei Federal
n°® 9.394 de 20 de dezembro de 1996, modificada pela Lei n® 10.639, de 9 de janeiro de 2003, que
estabelece as diretrizes e bases da educagéo nacional, para incluir no curriculo oficial da rede de
ensino a obrigatoriedade da tematica "Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”;

CONSIDERANDO o que dispde o Plano Nacional de Implementacéo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacéo das Relagdes Etnico-raciais, de 2009;

CONSIDERANDO o contido na Deliberagdo E/CME n® 37, de 28 de janeiro de 2020, que aprova o
Curriculo Carioca da Educagéo Infantil e do Ensino Fundamental da Rede Plblica de Ensino do
municipio do Rio de Janeiro;



CONSIDERANDO o contido na E/CME n° 48, de 11 de maio de 2021, que aprova a Priorizagéo
Curricular 2021 na Rede Publica de Ensino do Municipio do Rio de Janeiro no contexto da
pandemia;

CONSIDERANDO o contido na Deliberacdo E/CME n° 49, de 26 de outubro de 2021, que convalida
as Orientag6es Curriculares da Educacéo de Jovens e Adultos - EJA para Rede Publica do Sistema
Municipal de Ensino do Rio de Janeiro;

CONSIDERANDO a Base Nacional Comum Curricular e o Curriculo Carioca que definem as bases
do trabalho pedagdgico para toda a Rede Publica de Ensino do municipio do Rio de Janeiro;

CONSIDERANDO o inciso V, do artigo 67, da Lei Federal n® 9394/96 que destaca o periodo
reservado a estudos, planejamento e avaliagéo, incluido na carga de trabalho do professor;

CONSIDERANDO o disposto no § 4.° do Art. 2.° da Lei n® 11.738, de 16 de julho de 2008, que
dispde sobre a composicdo da jornada de trabalho do professor, definindo o limite maximo de dois
tercos da carga horaria para o desempenho de atividades de interagdo com os educandos; e

CONSIDERANDO a Portaria Conjunta E/SUBEX - E/SUBE n° 02, de 04 de novembro de 2021, que
dispde sobre a organizagao do Quadro de Horarios e as regras de alocacédo de professores e outros
servidores nas Unidades Escolares da Rede Publica do Sistema Municipal de Ensino da Cidade do

Rio de Janeiro e dé outras providéncias.

RESOLVE:
CAPITULO |
DAS CONSIDERAGOES INICIAIS

Art. 1° A Rede PUblica de Ensino do municipio do Rio de Janeiro compete o atendimento da
Educacado Basica nos seguintes niveis e modalidades:

I.Educacgéo Infantil - El;
[l.Ensino Fundamental - EF;

Ill.Educagao de Jovens Adultos - EJA; e
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IV.Educacgéo Especial - EE.

Art. 2° As Unidades Escolares da Rede Publica de Ensino do municipio do Rio de Janeiro organizar-
se-80, de acordo com sua finalidade especifica, em:

| - Espago de Desenvolvimento Infantil - EDI e Creche;

Il - Unidade exclusiva de Ensino Fundamental I;

Il - Unidade exclusiva de Ensino Fundamental ll;

IV - Unidade exclusiva de Educagao de Jovens e Adultos - EJA;

V - Unidade exclusiva de Educacdo Especial - EE;

VI - Unidades Vocacionadas, conforme Anexo V;

VIl - Unidades que atendem mudltiplas etapas e modalidades.

§ 1° As turmas de Educacao Infantil, Ensino Fundamental | e Ensino Fundamental Il poderédo
eventualmente compartilhar o mesmo espagco fisico desde que seja comprovada a real necessidade
pela Coordenadoria Regional de Educacgéo - E/CRE e validada pelo Nivel Central da Secretaria

Municipal de Educacéo - SME.

§ 2° O atendimento da EJA podera ser oferecido nas unidades citadas no inciso lll e,
excepcionalmente, nas citadas no inciso II.

§ 3° As Unidades Escolares citadas nos incisos | ao VIl poderao funcionar em tempo parcial ou turno
Unico.
§ 4° As Matrizes Curriculares que promovem o cumprimento do Curriculo Carioca e norteiam a

alocacéo de profissionais da educa¢éo dessas Unidades, constam dos Anexos |, II, Il e IV desta
Resolucéo.

CAPITULO II

DAS ETAPAS E MODALIDADES DE ENSINO
Secdo |l

Da Educacgao Infantil

Art. 3° Sao consideradas Espago de Desenvolvimento Infantil as unidades que oferecem
atendimento exclusivo de Educacéo Infantil nos segmentos Creche e/ou Pré-escola.

Art. 4° A Educacéo Infantil tem como pUblico-alvo:

I.na Creche: criancas de 6 (seis) meses a 3 (trés) anos e 11 (onze) meses;

269



270

Il.na Pré-escola: criancas de 4 {quatro) anos a 5 (cinco) anos e 11 (onze) meses.

Art. 5° As turmas de Educagéo Infantil nos segmentos Creche e Pré-escola serdo atendidas em
turno Unico ou em horario parcial, de acordo com o planejamento anual realizado pelas
Coordenadorias Regionais de Educagao - E/CRE em conjunto com os diretores das Unidades
Escolares e validado pelo Nivel Central da SME.

Secao ll
Do Ensino Fundamental
. ENSINO FUNDAMENTAL |

Art. 6° Ensino Fundamental | € a denominacéo utilizada para o atendimento aos primeiros cinco
anos (1° ao 5° ano) do Ensino Fundamental da Rede Publica de Ensino do municipio do Rio de
Janeiro.

Art. 7° As turmas do Ensino Fundamental | serao atendidas em turno Gnico ou em horario parcial, de
acordo com o planejamento anual realizado pelas Coordenadorias Regionais de Educagéo - E/CRE
em conjunto com os diretores das Unidades Escolares e validado pelo Nivel Central da SME.

II. ENSINO FUNDAMENTAL Il

Art. 8° Ensino Fundamental Il é a denominacéo utilizada para o atendimento aos quatro Gltimos anos
(6° ao 9° ano) do Ensino Fundamental da Rede Publica de Ensino do municipio do Rio de Janeiro.

Art. 9° As turmas do Ensino Fundamental Il serdo atendidas em turno Unico ou em horario parcial, de
acordo com o planejamento anual realizado pelas Coordenadorias Regionais de Educacéo - E/CRE
em conjunto com os diretores das Unidades Escolares e validado pelo Nivel Central da SME.

§ 1° O 6° ano do Ensino Fundamental tera sua Matriz Curricular de acordo com o modelo
pedagégico da Unidade Escolar em que esta inserido: 6° ano Carioca nas Unidades de Ensino
Fundamental | e 6° ano regular nas Unidades de Ensino Fundamental Il.

§ 2° Os alunos do 6° ano com baixo nivel de letramento poderao ser reagrupados em turmas de
Recomposicdo de Aprendizagem (Travessia) do Ensino Fundamental; excepcionalmente, alunos do
7° ano com perfil para este projeto poderdo ser matriculados mediante autorizagédo da Geréncia de
Educacado da Coordenadoria Regional de Educag¢do - E/CRE/GED.

§ 3° Os alunos do 6° e 7° anos com defasagem idade-ano poderéo ser reagrupados em turmas de
Corregéo de Fluxo Escolar (Carioca |) do Ensino Fundamental Il.

§ 4° Os alunos do 8° com defasagem idade-ano e do 9° ano com defasagem idade-ano ou que
necessitem de recomposi¢éo da aprendizagem poderéo ser reagrupados em turmas de Corregéo de
Fluxo Escolar (Carioca II) do Ensino Fundamental Il.
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Secdo lll
Do Ensino Fundamental

Art. 10 As Unidades Vocacionadas da Rede Publica Municipal de Ensino organizar-se-ao de acordo
com a sua finalidade especifica, conforme Anexo V:

- Escola do Programa Bilingue;

II- Primario Educacional Olimpico - PEQ;
- Ginasio Educacional Olimpico - GEO;
V- Ginasio Educacional Carioca - GEC;

V- Ginasio Educacional de Arte - GEA;

VI- Ginasio Educacional de Mdsica - GEM;
VII- Ginasio Experimental de Novas Tecnologias Educacionais - GENTE;
VIlI- Ginasio Experimental de Tecnologia - GET;

IX- Escola Civico-Militar - ECIM.

Paragrafo Unico. A carga hordria semanal das turmas das Unidades Vocacionadas serd distribuida
de acordo com as respectivas Matrizes Curriculares estabelecidas nos Anexos | e Il

Secao IV
Da Educacdo de Jovens e Adultos

Art. 11 A Educacéo de Jovens e Adultos - EJA atende a alunos a partir de 15 (quinze) anos
completos, interessados nessa modalidade de ensino, considerando-se os conhecimentos ja
adquiridos.

§ 1° Os alunos matriculados no Ensino Fundamental da Rede Publica Municipal de Ensino da
Cidade do Rio de Janeiro, os novos alunos e os transferidos de outras redes, com 15 e 16 anos,
somente poderdo ser matriculados na modalidade EJA, mediante autorizacdo dos responséveis,
conforme modelo constante do Anexo VI, e validag¢éo da Coordenadoria Regional de Educacéo -
E/CRE.

§ 2° Os novos alunos que forem matriculados no Ensino Fundamental da Rede Publica Municipal de
Ensino da Cidade do Rio de Janeiro e os transferidos de outras redes, com idade igual ou superior a
17 (dezessete) anos, deveréo, obrigatoriamente, ser matriculados na modalidade EJA.
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§ 3° Os alunos com deficiéncia ou transtornos globais do desenvolvimento serdo avaliados pela
Geréncia de Educagéo da Coordenadoria Regional de Educagéo - E/CRE/GED, em agao conjunta
com o Instituto Municipal Helena Antipoff - E/SUBE/IHA, e deverdo apresentar a sua manifestagéo
expressa ou de seu responsavel legal para o procedimento de matricula na EJA, considerando o
carater acelerativo de aprendizagem da modalidade, observando-se o descrito nos § 1°e § 2 °.

§ 4° Por se tratar de ingresso na modalidade EJA, a matricula de todo aluno sera adequada com
base em avaliagéo realizada pela Unidade Escolar. Caso o aluno possua Histérico Escolar anterior,
é recomendado gue seja considerado nesta avaliagdo, assegurando o direito ao aproveitamento de
estudos anteriores.

Art. 12 As turmas da EJA funcionarédo em horario parcial de acordo com o planejamento realizado
pelas E/CRE em conjunto com os diretores das Unidades Escolares e validado pelo Nivel Central da
SME.

Art. 13 Nas unidades exclusivas de EJA (CREJA - Centro Municipal de Referéncia de Educacéo de
Jovens e Adultos e CEJA - Centro de Educacéo de Jovens e Adultos), a EJA terd abordagem de
ensino semipresencial e de educagéo a distancia. Tais Unidades funcionaréo em 6 (seis) turnos de 2
(duas) horas cada, sendo 2 (dois) turnos no horario da manha, 2 (dois) turnos no horario da tarde e 2
(dois) turnos no horario da noite.

Secdo V
Da Educacdo Especial

Art. 14 A Educacgado Especial, na perspectiva da Educacao Inclusiva, atende a criangas,
adolescentes, jovens e adultos publico-alvo da Educacéo Especial, nas turmas do ensino regular,
com a oferta do Atendimento Educacional Especializado (AEE).

§ 1° Entende-se por Atendimento Educacional Especializado (AEE) o atendimento das Salas de
Recursos Multifuncionais.

§ 2° Os alunos publico-alvo da Educacédo Especial também poderéo ser atendidos em Classes
Especiais e Escolas Especiais.

§ 3° A insercao dos alunos, em quaisquer das formas de atendimento, necessitara de avaliagéo
técnica conjunta das equipes da Geréncia de Educacgéo da Coordenadoria Regional de Educagéo -
E/CRE/GED e Instituto Municipal Helena Antipoff - E/SUBE/IHA, considerando para enturmagéo a
faixa etaria e a proximidade residencial. A avaliagdo devera assegurar os encaminhamentos quanto
as redes de apoio.

Art. 15 Os alunos da Rede Publica Municipal de Ensino internados em Hospital conveniado com a
SME receberao Atendimento Pedagdgico Hospitalar enquanto |a permanecerem, mantendo seu
vinculo com a Unidade Escolar em que estdo matriculados, em conformidade com o disposto na Lei
Federal n® 13.716, de 24 de setembro de 2018.

Art. 16 Os alunos da Rede Pulblica Municipal de Ensino, quando impossibilitados de comparecer por
longo periodo as aulas pelos motivos previstos no Decreto n® 1.044, de 21 de outubro de 1969, na
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Lei Federal n® 6.202, de 17 de abril de 1975, e ha Resolugdo CNE/CEB n® 02, de 11 de setembro de
2001 e na Lei Municipal n°® 6.432, de 20 de dezembro de 2018, poderdo receber Atendimento
Pedagdgico Domiciliar apds avaliagéo da Geréncia de Educacgédo da Coordenadoria Regional de
Educacdo E/CRE/GED e do Instituto Municipal Helena Antipoff - E/SUBE/IHA.

Paragrafo Gnico. Para a solicitagdo desse atendimento, o responsavel devera apresentar laudo
médico emitido por unidade de salide governamental ou particular, com a descrigéo da situagao do
aluno e a previsao do periodo de afastamento.

Art. 17 As Escolas Especiais e as Classes Especiais funcionardo em horario parcial, acompanhando
a jornada escolar prevista para o nivel ou modalidade de ensino a que atendem.

CAPITULO llI

DAS ATIVIDADES PEDAGOGICAS COMPLEMENTARES

Art. 18 O Quadro de Horarios das Unidades Escolares devera ser organizado considerando periodos
reservados as Atividades Pedagégicas Complementares dos professores, sem interagdo com o
educando, destinados a realizacdo de atividades de planejamento, preenchimento dos documentos
institucionais, acompanhamento e monitoramento do processo ensino-aprendizagem, reunides
pedagégicas e formacéo continuada.

§ 1° Para os fins previstos neste Artigo, considerar-se-a a carga horaria do professor e a carga
horaria destinada aos componentes curriculares, apresentada nas matrizes curriculares (Anexos | ao
IV), de acordo com o perfil de atendimento da(s) turma(s).

§ 2° Com o objetivo de possibilitar horario de trabalho pedagédgico coletivo, de acordo com a etapa
de ensino (Educacéo Infantil, Ensino Fundamental | e Ensino Fundamental Il) e modalidade
(Educacgéo Especial e EJA), os tempos de aula da parte diversificada e dos componentes
curriculares poderdo ser organizados em blocos, conforme determina o art. 4° da Portaria Conjunta
E/SUBEX E/SUBE n® 02, de 04 de novembro de 2021.

§ 3° A organizacéo do Quadro de Horéario devera permitir, que professores que atuam com o mesmo
tipo de turma (Educacéo Infantil), ano de escolaridade (Fundamental ), componente curricular
(Fundamental Il) ou modalidade (Educagéo Especial e EJA) tenham, sempre que possivel, o seu
horario de Atividade Pedagogica Complementar, no mesmo dia da semana, possibilitando a troca de
experiéncia entre os pares.

§ 4° O Coordenador Pedagodgico, o Professor Articulador e o Professor Orientador construirdo o
Plano de Agéo para o desenvolvimento das Atividades Pedagdgicas Complementares em sua
Unidade Escolar, em parceria com a Geréncia de Educagéo da E/CRE e a Escola de Formacgéo
Paulo Freire.

Art. 19 Os professores (Pl ou PEF - Al) que atuam em turmas de 1° e 2° anos deverao ter, pelo
menos, 5 (cinco) tempos de aula das suas Atividades Pedagdgicas Complementares as: 3 feiras, 4°
feiras ou 52 feiras, conforme a organizacéo da Unidade Escolar, garantindo que todos os professores



do mesmo turno, estejam no mesmo dia da semana.
Art. 20 Os professores que atuam nas turmas do 6° anc Carioca e do Carioca |, terao,
necessariamente, 5 (cinco) tempos de aula das suas Atividades Pedagdgicas Complementares, as

42 feiras.

Art. 21 Os professores que atuam nas turmas do Travessia e do Carioca Il terdo, necessariamente, 5
(cinco) tempos de aula das suas Atividades Pedagogicas Complementares, as 5 feiras.

Art. 22 Os professores que atuam na Educac¢ao Especial terdo, necessariamente, 5 (cinco) tempos
de aula das suas Atividades Pedagdgicas Complementares, as 4 feiras.

Art. 23 Os professores que atuam no PEJA terdo suas Atividades Pedagodgicas Complementares, as

6° feiras, exceto os professores de Arte, Educacéo Fisica e Lingua Estrangeira que terdo o seu
horario, as 52 feiras.

CAPITULO IV

DAS CONSIDERACOES FINAIS

Art. 24 As Matrizes Curriculares constantes dos Anexos | ao IV serviréo de base de calculo de
lotacdo dos professores para fins de afericdo da sua jornada de trabalho e para fins de garantia da

carga horaria letiva minima prevista na legislagéo vigente, a constar no histérico escolar do aluno.

Art. 25 Os componentes curriculares Literaturas na Infancia, Roda de Leitura e Circulo de Leitura
poderéo ser ministrados pelo professor de Sala de Leitura das Unidades Escolares.

Art. 26 A jornada escolar dos alunos matriculados nas Unidades Escolares da Rede Publica
Municipal de Ensino obedecera a seguinte carga horaria diaria;

. turno Unico: 7 (sete) horas de trabalho escolar, das 7h30 as 14h30 ou das 8h as 15h; ou 8 (oito)
horas de trabalho escolar, das 7h30 as 15h30 ou das 8h as 16h;

II. horario parcial: manha, das 7h30h as 12h, tarde, das 13h as 17h30, e noite, quando houver, das
18h as 22h.

Paragrafo Unico. As turmas da modalidade Pré-escola que estiverem alocadas em escolas do
Ensino Fundamental com funcionamento em turno Unico seguirdo o horario da unidade escolar, ou
seja, terdo funcionamento em turno Unico de 7 horas.

Art. 27 Os casos omissos decorrentes desta Resolugéo serao resolvidos pelo E/GAB.

Art. 28 A presente Resolugéo entra em vigor em 1° de janeiro de 2022, revogando a partir desta data
a Resolucdo SME n® 246, de 02 de fevereiro de 2021.

(*) Omitida no DO Rio de 18/11/2021.

Rio de Janeiro, 17 de novembro de 2021.
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ANEXOS

ANEXO | DA RESOLUCAO SME N°297, DE 17 DE NOVEMBRO DE 2021

MATRIZ CURRICULAR PARA EDUCAGAO INFANTIL

CRECHE (Bercario e Maternal | e Maternal Il) - HORARIO PARCIAL (4h30min)

Horario Atividades
4 horas tividades diversificadas que compreendam os eixos estruturantes interacdes e brincadeiras (*).
Legenda:

(*) As atividades de rotina serdo orientadas em Circular E/SUBE.

CRECHE (Bercario e Maternal | e Maternal 1) - HORARIO TURNO UNICO (7/8h)

Horario WAtividades
7 ou 8 horas Atividades diversificadas que compreendam os eixos estruturantes: interacdes e brincadeiras (*).
Legenda:

(*) As atividades de rotina serdo orientadas em Circular E/SUBE.

PRE-ESCOLA - HORARIO PARCIAL (4h30min)
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Horario Atividades

4 horas Atividades diversificadas que compreendam os eixos estruturantes: interacdes e brincadeiras (**).
02 tempos semanais (*) Educacéo Fisica

02 tempos semahais (***) Literaturas nha Infancia

Legenda:

(*) Os 02 tempos de Educacéo Fisica integram as atividades de atendimento ao aluno;
(**) As atividades de rotina serdo orientadas em Circular E/SUBE;

(***) Os 02 tempos de Literaturas na Infancia integram as atividades de atendimento ao aluno,
podendo ser ministradas por professor regente independente de cargo e/ou disciplina.

PRE-ESCOLA - HORARIO TURNO UNICO (7h/8h)

Horario Atividades

7 ou 8 horas Atividades diversificadas que compreendam os eixos estruturantes interacdes e brincadeiras (**).
02 tempos semanais (*) Educacéo Fisica

02 tempos semanais (") Literaturas na Infancia

Legenda:

(*) Os 02 tempos de Educacao Fisica integram as atividades de atendimento ao aluno;
(**) As atividades de rotina seréo orientadas em Circular E/SUBE;

(***) Os 02 tempos de Literaturas na Inféncia integram as atividades de atendimento ao aluno,
podendo ser ministradas por professor regente independente de cargo e/ou disciplina.

PRE-ESCOLA - BILINGUES - TURNO UNICO (7h/gh)

Horario Atividades
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7 ou 8 horas

Atividades diversificadas que compreendam os eixos estruturantes interacdes e brincadeiras (**).

15 tempos semanais (*)

Lingua adicional: Inglés, Espanhol, Francés ou Alem&o.

02 tempos semanais (***)

Educacéo Fisica

02 tempos semanais (****)

Literaturas na Infancia

Legenda:

(*) Distribuidos em 03 tempos diarios (consecutivos);

(**) As atividades de rotina seréo orientadas em Circular E/SUBE;

(***) Os 02 tempos de Educacéo Fisica integram as atividades de atendimento ao aluno;

(****) Os 02 tempos de Literaturas na Infancia integram as atividades de atendimento ao aluno,

podendo ser ministradas por professor regente independente de cargo e/ou disciplina.

ANEXO Il DA RESOLUGAO SME N°297, DE 17 DE NOVEMBRO DE 2021

MATRIZ CURRICULAR DE ENSINO FUNDAMENTAL

ENSINO FUNDAMENTAL |

[ENSINO FUNDAMENTAL | - HORARIO PARCIAL (4h30min)*

Componentes Curriculares / Ano

Do

e

o

o

6° ano Carioca

Base Nacional Comum Curricular

Lin

ua Portuguesa

15

15

Matematica

Ciéncias

Geografia

Historia
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Arte (Artes Plasticas, Artes Cénicas oufl 1 1 1 1
Usica)

Educacdo Fisica “ 2 “ “ “

Lingua Estrangeira: Inglés 2 2 R P %

Parte Diversificada Estudo Orientado 1 1 1 1 1 1
Roda de Leitura P 2 R P P

Eletiva 1 1 1 1 1 1

Eletiva 2 1 1 1 1 1

TOTAL SEMANALDE Pp5 PS5 25 D5 05 05

TEMPOS

*Caso as Eletivas sejam ministradas com reagrupamento de alunos ou por necessidade pedagdgica,
a Unidade Escolar podera oferecer apenas uma Eletiva com 2 tempos semanais.

[ENSINO FUNDAMENTAL | - TURNO UNICO (7h)*

Componentes Curriculares / Ano 1°  p° B° H° B° [B°ano Carioca
Base Nacional Comum Curricular | ingua Portuguesa po po po po PO po
Matematica
Ciéncias
Geografia
Histdria
Arte (Artes Plasticas, Artes Cénicas ou Mdsica) P P “ P P
Educacéo Fisica B3 B 3 B B
Ensino Religioso** b 3 - 1 1
Parte Diversificada Lingua Estrangeira: Inglés L % P P “ P
Estudo Orientado P “ “ 1 1
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Roda de Leitura 2 P “ 2 P “

Eletiva 1 1 1 1 1 1 1

Eletiva 2 1 1 1 1 1 1

Protagonismo (nas bilingues sera aula de Lingual2 2 L “ “ “
Adicional)

TOTAL SEMANAL DE TEMPOS B5 B5 PB5 PB5 BS PB5

*Caso as Eletivas sejam ministradas com reagrupamento de alunos ou por necessidade pedagdgica,
a Unidade Escolar podera oferecer apenas uma Eletiva com 2 tempos semanais.

** Quando ndo houver professor de Ensino Religioso adotar a estratégia de atendimento em 2 (dois)
tempos de aula no componente curricular Estudo Orientado.

Obs.1: No minimo 6 tempos da Parte Diversificada no caso dos Primarios Educacionais Olimpicos
serdo voltados para Habilidades e Movimento.

Obs. 2: Nas Escolas Bilingues a parte diversificada (Estudo Orientado, Roda de Leitura, Eletiva 1,
Eletiva 2 e Protagonismo) sera ministrada pelos professores da lingua adicional; nas Escolas
Bilingues de Aleméo e Francés, as Eletivas e Estudo Orientado serao, preferencialmente,
ministrados na lingua-alvo (Alemao ou Francés), por professores de Lingua Aleméa ou Lingua
Francesa; conforme documento especifico a ser elaborado pela Coordenadoria de Educagéo
Integral e Extenséo Curricular - E/SUBE/CEIEC.

ENSINO FUNDAMENTAL I

ENSINO FUNDAMENTAL Il - HORARIO PARCIAL (4h30min)

IComponentes Curriculares / Ano B° |7° |8° B°
Base Nacionhal Comum Curricular Lingua Portuguesa 6 b b b
Matematica 5 b b b
Ciéncias B B B B
(Geografia P p p P
Histéria P P P PR
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Arte (Artes Plasticas, Artes Cénicas ou Musica) P P p P
Educacéo Fisica (Curricular) P P PR
| ingua Estrangeira: Inglés P p p P
Parte Diver-sificada Eletiva 1

Eletiva 2 (I O (O

TOTAL SEMANAL DE TEMPOS

25

25

25

P25

*Caso as Eletivas sejam ministradas com reagrupamento de alunos ou por necessidade pedagdgica,

a Unidade Escolar podera oferecer apenas uma Eletiva com 2 tempos semanais.

ENSINO FUNDAMENTAL |l - HORARIO PARCIAL (4h30min)

PROJETOS DE RECOMPOSICAO DE APRENDIZAGEM E CORRECAO DE FLUXO

Componentes Curriculares / Aho [Travessia, Cariocal e ll

Lingua Portuguesa 20

Matematica

Ciéncias

Geografia

Histdria

Projeto de Vida®*

Educacéo Fisica 2

| ingua Estrangeira (Espanhol, Francés, Inglés) 2

Arte (Artes Plasticas, Artes Cénicas ou Musica) 1
TOTAL DE TEMPOS SEMANAIS 25

* Parte Diversificada
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ENSINO FUNDAMENTAL Il - TURNO UNICO (7h)*

Componentes Curriculares / Ano B° [7° [B° P°
Base Nacional Comum Curricular Lingua Portuguesa b b B b
atematica b b b b
Ciéncias B B B B
(Geografia B B B B
Historia B B B B
Arte (Artes Plasticas, Artes Cénicas ou Musica) 2 " " 5
Educacéo Fisica B B B B
Lingua Estrangeira 2 " " 4
Parte Diversificada T ecnologia e Inovacéo L Y
Circulo de Leitura 1 opon
Projetos Integradores P P P P
Estudo Orientado 1 opnon
Fletiva 1 (I (I
Fletiva 2 (O
Projeto de Vida P P P P
TOTAL SEMANAL DE TEMPOS 35 B5 B5 B5

*Caso as Eletivas sejam ministradas com reagrupamento de alunos ou por necessidade pedagdgica,
a Unidade Escolar podera oferecer apenas uma Eletiva com 2 tempos semanais.

Obs.1: Nas Escolas Bilingues, o professor da lingua adicional assumira, no minimo, 6 tempos da
parte diversificada (Tecnologia e Inovagéo, Circulo de Leitura, Projetos Integradores, Estudo
Orientado, Eletivas e Projeto de Vida), que sera ministrada na lingua-alvo, conforme documento
especifico a ser elaborado pela Coordenadoria de Educagao Integral e Extens&o Curricular -
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E/SUBE/CEIEC.

Obs.2: Nas Escolas Vocacionadas de Arte e Musica os tempos destinados a Projetos Integradores e
Eletivas deverao ser orientados a vocagao da Unidade.

ENSINO FUNDAMENTAL Il - GEO*

Componentes Curriculares / Ano B° |7° |B° B°
Base Nacional Comum Curricular Lingua Portuguesa b b b b
Matematica b b b b
Ciencias B B B B
Geografia 3 B B B
Histéria B B B B
Arte (Artes Plasticas, Artes Cénicas ou Musica) P P R P
Educacéo Fisica P P P P
| ingua Estrangeira P P R P
Parte Diversificada Tecnologia e Inovacdo A O
Circulo de Leitura L I
Estudo Orientado (I I (I
Eletiva 1 L O
Eletiva 2 (I A ¢
Projeto de Vida P P R P
Treinamento B B B B
TOTAL SEMANAL DE TEMPOS 10 MO 40 4o

*Caso as Eletivas sejam ministradas com reagrupamento de alunos ou por necessidade pedagdgica,
a Unidade Escolar podera oferecer apenas uma Eletiva com 2 tempos semanais.



ENSINC FUNDAMENTAL |l - TURNO UNICO (7h)*

GINASIO EXPERIMENTAL DE NOVAS TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS - GENTE

Componentes Curriculares / Ano i7° B° 9°
entoria™ 12 12 12
|_aboratorios de Aprendizagem™* 10 10 10
Arte (Artes Plasticas, Artes Cénicas ou Musica) % % P
Educacéo Fisica B B 3
| ingua Estrangeira: Inglés P P %
Projetos Integradores P P P
Eletiva 1 1 1 1
Fletiva 2 i i 1
Projeto de Vida P P %
TOTAL SEMANAL DE TEMPOS 35 35 35

*Caso as Eletivas sejam ministradas com reagrupamento de alunos ou por necessidade pedagdgica,
a Unidade Escolar podera oferecer apenas uma Eletiva com 2 tempos semanais.

***Contempla os seguintes componentes curriculares: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias,

Geografia e Historia.

[ENSINO FUNDAMENTAL Il - TURNO UNICO (7h)*

GINASIO EDUCACIONAL DE TECNOLOGIA - GET

Componentes Curriculares / Ano

B°

7°

Be

oo

Base Nacional Comum Curricular | ingua Portuguesa

latematica 5 b 5 b
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Ciéncias 3 B § 3
(Geografia 3 B § €
Histéria B ¢ 3 B

Arte (Artes Plasticas, Artes Cénicas ou Musica)

Educacéo Fisica

Lingua Estrangeira

Parte Diversificada Projetos Integradores 4 4 14
Tecnologia e Inovacéo 1 1 L 1
Estudo Orientado 1 1 1 1
Eletiva 1 1 1 1 1
Eletiva 2 1 1 1 1
Projeto de Vida “ P P P
TOTAL SEMANAL DE TEMPOS B5 B5 PB5 B5

*Caso as Eletivas sejam ministradas com reagrupamento de alunos ou por necessidade pedagdgica,
a Unidade Escolar podera oferecer apenas uma Eletiva com 2 tempos semanais.

[ENSINO FUNDAMENTAL Il - CIVICO MILITAR

[Componentes Curriculares / Ano

|

i7°

igo

Qo

Base Nacional Comum Curricular

Lingua Portuguesa

Matematica b b b b
Ciencias B B B B
Geografia B B B B
Historia 5 B B B
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Arte (Artes Pléasticas, Artes Cénicas ou Musica) P P R P
Educacéo Fisica B B B B
| ingua Estrangeira P P pP P
Parte Diversificada Tecnologia e Inovacéo (O (O
Circulo de Leitura 1 1 1 n
Projetos Esportivos P P P R
niciacao Cientifica P kP P P
Robética e Linguagem de Programacéo P P P R
Estudo Orientado P kPP
Eletiva 1 (I (I ¢
Eletiva 2 L O (]
Projeto de Vida P P p P

TOTAL SEMANAL DE TEMPOS

40

10

40

1o

*Caso as Eletivas sejam ministradas com reagrupamento de alunos ou por necessidade pedagdgica,

a Unidade Escolar podera oferecer apenas uma Eletiva com 2 tempos semanais.
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Anexo 5: Projeto de Lei do Municipio do Rio de Janeiro que institui o Turno
Unico em todas as escolas da rede municipal.

27/07/2022 20:35 Projeto de Lei

Acompanhar Projeto i ; w Final do Documento

PROJETO DE LEI N° 738/2021

EMENTA:

ALTERA A REDACAO DO ART. 1° DA LEI MUNICIPAL N¢
5.225, DE 2010, QUE DISPOE SOBRE A IMPLANTAGAO
DE TURNO UNICO NO ENSINO PUBLICO NAS
ESCOLAS DA REDE PUBLICA MUNICIPAL

Autor(es): VEREADOR JORGE FELIPPE, VEREADOR CESAR MAIA, VEREADOR ULISSES
MARINS, VEREADOR DR. CARLOS EDUARDO, VEREADORA VERA LINS, VEREADOR
ROCAL, VEREADOR ATILA A. NUNES, VEREADOR TARCISIO MOTTA, VEREADOR
LUCIANO MEDEIROS, VEREADOR MARCOS BRAZ, VEREADOR CHICO ALENCAR,
VEREADOR JOAO MENDES DE JESUS

A CAMARA MUNICIPAL DO RIO DE JANEIRO

DECRETA:
Art. 1° Fica modificado o art. 1° da Lei Municipal n® 5.225, de 5 de novembro de 2010, que passa a
vigorar com a seguinte redacao:

“Art. 1° Fica estabelecido o turno Unico de sete horas em toda a rede de ensino publico municipal,
no prazo improrregavel até 2031.”

Art.2° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagéo.

Plenario Teotdnio Villela, 28 de setembro de 2021.

Vereador JORGE FELIPPE

JUSTIFICATIVA

A lei municipal n® 5225/ 2010, que dispde sobre a implantacéo de turno Unico no ensino publico
nas escolas da rede publica municipal € de grande importancia para a educagéo do municipic. A
lei foi revolucionaria na cidade onde milhares de criancas tiveram a oportunidade do ensino
integral com aulas de reforco, atividades esportivas e culturais, lazer e refeicdes. Através da lei,
foram criadas as Escolas do Amanha, que foi um grande salto na qualidade da educacéo no
municipio do Rio. No entanto, o projeto original determinava que até 2020 todas as escolas do
municipio deveriam ser inseridas no horario integral. Diante das dificuldades que o municipio
enfrentou e enfrenta, tal medida ficou inviabilizada, e hoje, de acordo com dados da secretaria
municipal de educacao, a rede municipal de educacao possui 641.305 alunos e 35,19% (225.675)
estdo inseridos no horario integral.

Acredito muito na educacdo como caminho para transformar a nossa sociedade. S6 ha
expectativa de futuro quando a educacéo é a prioridade. Esté provado que nos paises onde houve
opcao pela educacéo integral, registrou-se um salto de qualidade do ensino, formando pessoas
absolutamente qualificadas para o enfrentamento da vida e longe da criminalidade. Por isso,
entendendo a importéncia da lei e a necessidade de se adequar ao momento que o municipio se
encontra, entendo a necessidade de readequacéo da lei para que seja cumprida implantacao do

aplicnt.camara.rj.gov.br/APL/Legislativos/scpro2124.nsf/8446f2be3d9bb8730325863200569352/322f2212262565230325875e0068d1ea?0OpenDo...  1/3
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turno Unico nas escolas municipais, e 100% dos alunos possam ser inseridos na educacao
integral.

Diante do exposto, conto com o apoio dos nobres colegas para a aprovacio da matéria,

considerando a importancia do tema para a qualidade da educagdo pulblica do municipio do Rio
de Janeiro.

Legislacdo Citada
LEI N° 5.225, DE 5§ DE NOVEMBRO DE 2010.

Dispoe sobre a implantacao de turno Unico no ensino
publico nas escolas da rede publica municipal.

Autores: Vereador Jorge Felippe e outros.

O PREFEITO DA CIDADE DO RIO DE JANEIRO, fago saber que a Camara Municipal decreta e
eu sanciono a seguinte Lei:

Art.1° Fica estabelecido o turno Unico de sete horas em toda a rede de ensino plblico municipal,
no prazo de dez anos, a razéo de dez por cento ao ano.

§ 1° O turno Unico alcangara a educagéo infantil e o ensino fundamental.

§ 2° Priorizar-se-4 as escolas situadas nas Areas de Planejamento — AP’s, onde forem
constatados os mais baixos Indices de Desenvolvimento Humano-IDH.

§ 3° A permanéncia dos alunos na escola ou em atividades escolares por periodo superior as sete
horas previstas no caput , serd optativa, a critério das familias, dos estudantes e do sistema de
ensino.

Atalho para outros documentos

Informacdes Basicas

||Regime de Tramitacdo ||Ordinaria || ||

||Projeto

Link:
Datas:
[[Entrada 28/09/2021 Despacha 30/09/2021
[[Publicagio 01/10/2021 Republicagio 04/10/2021
Outras Informacodes:
Pag. do DCM da 13 Pag. do DCM da 9/10
Publicacdao Republicacdo
Tipo de Quorum MS fl Arquivado Sim
Motivo da Incorrecdo no original Pendéncias? Nao
Republicacao

aplicnt.camara.rj.gov.br/APL/Legislativos/scpro2124.nsf/8446f2be3d9bb8730325863200569352/322f2212262565230325875e0068d1ea?OpenDo... 273
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Observacdes:
(*) Republicado por incorregéo no original. Publicado no DCM de 1°/10/2021, pag. 13.

DESPACHO: A imprimir e a(s) Comissdo(des) de:

Comissdo de Justica e Redagdo, Comissdo de Administragdo e Assuntos Ligados ao
Servidor Publico, Comissao de Educacéo,

Comissdo dos Direitos da Crianga e do Adolescente .

Em 30/09/2021

CARLO CAIADO - Presidente

Comissdes a serem distribuidas

01.:Comissao de Justica e Redacao

02.:Comissédo de Administracédo e Assuntos Ligados ao Servidor Publico
03.:Comissdo de Educacdo

04.:Comissdo dos Direitos da Crianca e do Adolescente

TRAMITACAO DO PROJETO DE LEI N° 738/2021

PROXIMO >> | << ANTERIOR | - CONTRAIR | + EXPANDIR - BUSCA ESPECIFICA

Cadastro de Proposicdes Data Public Autor(es)
) Projeto de Lei

| PROXIMO >> | << ANTERIOR |- CONTRAIR | + EXPANDIR - BUSCA ESPECIFICA

aplicnt.camara.rj.gov.br/APL/Legislativos/scpro2124.nsf/8446f2be3d9bb8730325863200569352/322f2212262565230325875e0068d1ea?OpenDo... 373
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Anexo 6: Estrutura do Sistema Educacional Brasileiro - OCDE
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Anexo 7 - Brasil: Estatisticas Sequndo a OCDE

2

Lista dos principais indicadores'

Informagdes gerais (Estatisticas da OCDE)

Média
ou total

290

capacitag3o, 2019 (EAG 2020)"

1 |PIB per capita em valor equivalente em USD convertido segundo a PPC, 2019° 15.689 46.376 16.077 120.670
2 |Crescimentodo PIB em 2017 1,3% 2,7% 1,2% 9,1%
3 |Densidade populaciona, hab/km?, 2018 25 38 3 519

4 |Populagdo com menos de 15 anos como parcela da populagdo total, 2018 21,4% 17,7% 12,2% 28,4%

5 |Populagdo estrangeira como parcelada populagéo fotal, 2018 m 14,2% 0,9% 46,5%

Resultados da educagao

6 |Desempenho médioem leitura (PISA 2018) 413 487 412 523
Tendéncia média de trés anos no desempenho em leitura (PISA 2018)** 26 04 -4,9 71

7 |Tendéncia média de trés anos no desempenho em matematica (PISA 2018)** 4,6 -06 =91 6.4
Tendéncia média de trés anos no desempenho em ciéncias (PISA 2018)** 2.2 -19 -10,7 64

8 % de criancas de 3 anos matriculadas na educagao e cuidado na primeira infancia, 2018 65,3% 78.1% 25% 100%
(EAG 2020)

Nivel de escolaridade de adultos de 25-34 anos, 2019 (EAG 2020)”

9 Pelo menos ensino médio 67.5% 85,0% 51.3% 97.8%
Ensino superior 21,3% 450% 236% 70.0%
Ensinomédio técnico au pos-secundario superior a 258% 1,6% 471%
Taxas de desemprego de adultos de 25-34 anos por nivel de escolaridade, 2019 (EAG 2020)°

10 Abaixo do ensino médio 14,5% 13,2% 3.3% 36,9%
Ensino médio e pés-secundario ndo superior 12,8% 7.2% 2.2% 25,5%
Ensino superior 7.6% 54% 1,4% 19,5%

Estudantes
Alavanca de politica 1: Equidade e qualidade

11 |Primeira idade de selegcdo no sistema educacional (PISA 2018) 15 14 10 16

12 % de alunos com desem penho abaixo do Nivel 2 em leitura (PISA 2018) 50,0% 22,6% 11,1% 49.9%
% de alunos com desempenho noNivel 5 ou acimaem leitura (PISA 2018) 1,8% 8,7% 0.9% 15,0%
Indice de isolamento nas escolas dos estudantes dse alto desempenho em leitura 030 021 0,07 039

13 f:om parados a todos os outros alunos (PISA 2018)

Indice de isolamento nas escolas dos alunos somoseconomlcamente desfavorecidos 024 017 0,00 027
comparados a todos os outros alunos (PISA 2018)
Proporcao de alunos que relataram ter repetido pelo menos um ano no ensine

14 funci?mintal ou médic?(PISA 2018) PR sl 14 049 408

15 % delva.'iéncia r.10 desem penho em leitura no PISA explicada pelo indice de situagio 14.0% 12,0% 6.2% 10,1%
econémica, social e cultural (PISA 2018)

16 |Diferenga de pontuagéo entre meninas e meninos em leitura (PISA 2018)° 257 29,7 10,3 51,5

Alavanca de politica 2: Preparagdo dos estudantes para o futuro
Proficiéncia média ajustada em alfabetizag&o entre pessoas de 16 a 64 anos em uma

7 escala de 500 (Pesqui sade Com peténciasg de Adultc?:, PIAAC, 2012) NP 21,7 2201 29,2

18 Diferenganas pontuagtes de alfabefizag30 entre os adultos mais jovens (25-34)eos NP 156 83 76
mais vahos (55-65) (Pesquisa de Competéncias de Adultos, PIAAC, 2012) ’ ! i}
Porcentagem de alunos no ensino médio, pororientagio do curso, em 218 (EAG 2020)

19 Cursos regulares 89.5% 58,1% 284% 91.3%
Cursos técnicos 10.5% 41.9% 8% 71.6%
Cursos técnicos que s30 combinados com escola e trabalho a 34.4% 23% 100.0%

20 ;i):,ss cii:t:rrr::c?::a?;?czig?gez;icée;glzrg)m superior de alunos abaixo dos 30 anos, excluindo m 37.6% 8.1% 67 4%

21 % de jovens de 18 a 24 anos que ndo estudam, nem trabalham e nem buscam 30,6% 14.3% 6.1% 322%



. L . Média Min
Lista dos principais indi Brasil ou tota OCDE
Instituigbes
Alavanca de politica 3: Melhoria da escola
O ambiente de aprendizagem (PISA 2018)
22 |indice médio de apoio ao professor nas aulas da lingua de instrugao 043 0,01 -0,61 047
indice médio do sentimento de pertencimento dos alunos -0,19 0,00 -0,28 046

Proporcao de diretores relatando que os professores tém as habilidades necessarias
para incorporar dispositivos digitais a pratica pedagdgica

% de diretores relatando que os tipos de engajamento ocorrem "bastante” ou "muito” (TALIS 2018)
24 |Envolvimento dos pais/responsaveis nas atividades escolares 59,8% 47,9% 225% B9.2%
Cooperagéo da escola com a comunidade local 91.6% 71.6% 281% 97.8%
Tamanho médio das turmas nas escolas publicas do segundo ciclo do ensino
fundamental, 2018 (EAG 2020)

Razao dos salarios reas dos professores em relagdo aos rendimentos anuais de
26 |trabalhadores adultos de periodo integral com ensino superior nos cursos regulares do m 0,89 0,65 1,44
segundo ciclo do ensino fundamental, 2019 (EAG 2020)

% de professores que acreditam que a profissdo docente é valorizada na sociedade
(TALIS 2018)

Alavanca de politica 4: Avaliagéo e diagnostico para melhorar os resultados dos alunos

23 50,63 64,63 2726 8414

25 28 23 16 35

27 11,4% 25,8% 4,5% 67,0%

Parcela de alunos em escolas onde os seguintes arranjos visando a garantia da qualidade e amelhoria sdo usados, seja por
obrigatoriedade ou poriniciativa das escolas (PISA 2018)

28

Interna/Autoavaliagdo 96,1% 94,7% 46,1% 100,0%
Avaliagdo externa 87,7% 76,9% 8.5% 100,0%
29 |indice meédio de percepgdo de feedback pelos professores (PISA 2018) -0,16 0. L4 0,53
% de professores do segundo ciclo do ensino fundamental cujos diretores de escola
30 |relatam avaliar formalmente seus professores pelomenos uma vez por ano (TALIS 77.5% 63,5% 11,3% 98,1%
2018)
Sistemas

Alavanca de politica 6: Financiamento
Gasto plblico em instituigdes do ensino fundamental a superior em porcentagem do PIB,

31 s 51% 41% 29% 64%
2017 (EAG 2020)
Gasto anual por aluno por instituicoes de ensino no valor equivalente em ddlares convertido usando a PPC sobre o PIB, 2017
(EAG 2020)
Educac&o infantil m 9079 1556 19 326
32 |Primeiro ciclo do ensino fundamental m 9090 2782 19690
Segundo ciclo do ensino fundamental m 10527 2438 23073
Ensinomeédio m 10 888 3418 22427
Ensino superior m 16 327 2335 52 089
Proporgdes relativas de gastos em instituic6es educacionais (do ensino fundamental ao superior) em 2017 (EAG 2020)
33 |Fontes piblicas m 83,0% 62,6% 98,0%
Fontes privadas (incluindo fontes internacionais) m 17.0% 31% 37 4%
Observactes:

1. Os vaores médios, totais, minimos e maximos ref erem-se aos sistemas de educacdo da OCDE, exceto na Pesquisa de Competéncias de Adultos, em gue se referem aos paises participantes.
Para os indicadores 6, 12 e 15-16, o valor médio se refere a média aritmética de todos os paises membros da OCDE (e da Coldémbia), exceto a Espanha.

2. Usa-se "m" quando os dados néo estéo disponiveis; usa-se "NP" se o pai's ndo estiver participando do estudo; usa-se “a” quando a categoria ndo for aplicével.

3. Os vaores estatisticamente significativos sdo mostrados em negrito (somente PISA).

4. A tendéncia média de trés anos € a variacdo média na pontuacdo do PISA desde a primeira participaggo de um pais/econcmia até o PISA 2018.

5. Os indices de isolamento variam de 0 a 1, com 0 correspondendo a nenhuma segregacéio e 1, a segregacdio completa.

6. No caso do Brasil, o valor é estimado.

7. No caso do Brasil, o ano de referéncia é 2018.

8. Gasto plblico refere-se aos fundos finais, depois das transferéncias entre os setores plblico e privado.




Anexo 8: Indicador de Nivel Socioeconémico

ITENS DO QUESTIONARIO DO SAEB QUE COMPOEM O INSE 2019

Cédigo Item

Q008
Qo089

Qo019
Qo21
Q022
Q023
Q024
Q025

Q027
Q029
Q030
Qo31
Q032
Qo33
Q034

Qual € a maior escolaridade de suafseu...
mée (ou mulher responsdvel por vocé)?
pai (ou homem responsavel por vocé)?
Dos itens relacionados abaixo, quantos existem na sua casa?
- Geladeira

— Computador (ou notebook)

- Quartos para dormir

—Televisdo

- Banheiro

—Carro

Na sua casa tem:

- Rede wi-fi?

— Mesa para estudar (ou escrivaninha)?
- Garagem?

— Forno de micro-ondas?

— Aspirador de pé?

— Méquina de lavar roupa?

— Freezer (independente ou segunda porta da geladeira)?

Fonte: Elaborado por Daeb/Inep.

Niveis

Nivel |

Nivel Il

Nivel Il

DESCRICAO DOS NIVEIS SOCIOECONOMICOS DOS ESTUDANTES

continua

Descrigao

Este & o nivel inferior da escala, no qual os estudantes t&m dois ou mais desvios-padrio
abaixc da média nacional do Inse. Considerando a maioria dos estudantes, o paifresponsavel
ndo completou o 5° ano do ensino fundamental e a m3efresponsdvel tem ¢ 5° ano do ensino
fundamental incompleto ou completo. A maioria dos estudantes deste nivel possui uma
geladeira, um ou dois quartos, uma televisdo e um banheiro. Mas ndo possui muitos dos bens
e servicos pesquisados (i.e., computador, carro, wi-fi, mesa para estudar, garagem, micro-
ondas, aspirador de pé, maquina de lavar roupa e freezer).

Neste nivel, s estudantes estdo entre um e dois desvios-padrio abaixo da média nacional do
Inse. Considerando a maicria dos estudantes, a miefresponsdvel efou o paifresponsdvel tem
o B5° ano do ensino fundamental incompleto ou completo. A maioria possui uma geladeira, um
ou dois quartes, uma televisdo e um banheiro. Mas nde possui muitos dos bens e servigos
pesquisades, exceto uma parte dos estudantes deste nivel passa a ter freezer, maquina de
lavar roupa e trés ou mais quartos para dormir em sua casa.

Neste nivel, os estudantes estdo entre meio e um desvio-padrdo abaixo da média nacional
do Inse. Considerando a maioria dos estudantes, a mégfresponsével e o paifresponsdvel t8m
o ensino fundamental incompleto ou completo efou ensino médio completo. A maioria possui
uma geladeira, um ou dois guartos, uma televisdo, um banheiro, wi-fi e méquina de lavar
roupas, mas ndo possui computador, carro, garagem e aspirador de pé. Parte dos estudantes
passa a ter também freezer e forno de micro-ondas.
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Niveis Descricdo

Nivel [V

Nivel V

Nivel VI

Nivel VI

Nivel VIII

(conclusio)

Neste nivel, os estudantes estdo até meio desvio-padric abaixo da média nacional do Inse.
Considerando a maioria dos estudantes, a mae/responsavel e o paifresponsavel t&m o ensino
fundamental incompleto ou completo efou ensino médic completo. A maioria possui uma
geladeira, um ou dois quartos, um banheiro, wi-fi, maquina de lavar roupas e freezer, mas ndo
possui aspirador de pd. Parte dos estudantes deste nivel passa a ter também computador,
carro, mesa de estudos, garagem, forno de micro-ondas e uma ou duas televisdes.

Neste nivel, os estudantes estdo até meio desvio-padrdoc acima da média nacional do Inse.
Considerando a maioria dos estudantes, a mae/fresponsdvel tem o ensinc médio completo
ou ensino superior completo, o paifresponsdvel tem do ensino fundamental completo até o
ensino superior completo. A maioria possui uma geladeira, um ou dois quartes, um banheiro,
wi-fi, maquina de lavar roupas, freezer, um carro, garagem, forno de micro-ondas. Parte dos
estudantes deste nivel passa a ter também dois banheiros.

Neste nivel, os estudantes estdo de meio a um desvio-padrdo acima da média nacional do
Inse. Considerando a maioria dos estudantes, a miefresponsdvel efou o paifresponsdvel tém
o ensino médio completo ou o ensino superior completo. A maioria possui uma geladeira,
dois ou trés ou mais quartos, um banheiro, wi-fi, mdquina de lavar roupas, freezer, um carro,
garagem, forno de micro-ondas, mesa para estudos e aspirador de pé. Parte dos estudantes
deste nivel passa a ter também dois ou mais computadores e trés ou mais televisées.

Neste nivel, os estudantes estdo de um a dois desvios-padrio acima da média nacional do
Inse. Considerando a maioria dos estudantes, a maefresponsadvel gfou o paifresponsadvel t&m
ensino médio completo ou ensino superior completo. A maioria possui uma geladeira, trés
ou mais quartos, um hanheiro, wi-fi, maquina de lavar roupas, freezer, um carro, garagem,
forno de micre-ondas, mesa para estudos e aspirador de pé. Parte dos estudantes deste nivel
passa a ter também dois ou mais carros, trés ou mais banheiros e duas ou mais geladeiras.

Este ¢ o nivel superior da escala, no qual os estudantes estdc dois desvios-padrio ou mais
acima da média nacional do Inse. Considerando a maicria dos estudantes, a mie/responsavel
efou o paifresponsdvel tém ensino superior completo. Além de possuirem os bens dos niveis
anteriores, a maioria dos estudantes deste nivel passa a ter duas ou mais geladeiras, dois ou
mais computaderes, trés ou mais televistes, trés ou mais banheiros e dois cu mais carros.

Fonte: Elaborado por Daeb/inep .

PERCENTUAL DE ESTUDANTES E INTERVALOS DOS NIVEIS DA ESCALA

VI

VI

VI

Até 3,00 1,75
3,00 a 4,00 14,74
4,00 a 4,50 1511
4,50 a 5,00 18,63
500a550 18,77
550 a 6,00 14,82
6,00 a 7,00 1358

7,00 ou mais 2,60

Fonte: Elaborado por Daeb/Inep baseado em Brasil. Inep (2021).
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