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De Tempos em Tempos

De tempos em tempos
Descubro nossa submissdo ao tempo
Questiono os presentes que nos traz
Desvendo o passado que o encoberta

Imagino o futuro de seu vir a ser.

De tempos em tempos
Percebo que quem mais sobreviveu ao tempo
Foi quem mais se arriscou a enfrentd-lo
Quem mais ousou encard-lo

Quem ndo desistiu de vivé-lo.
De tempos em tempos
Descubro que ele pode ser mais longo do que queremos

Mais préoximo de quem olhamos

Mais escravo do que imaginamos.

Claudia da Mota Dards Parente
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RESUMO

O presente estudo analisa as diferentes interfaces dos tempos escolares, buscando
desvendar algumas possibilidades e alternativas que emergem no seu processo de construgdo. A
andlise das categorias temporais considerou, dentre os principais elementos, sua constru¢cdo
socio-histérica e cultural, defendendo que os tempos escolares sdo construcdes realizadas,
historicamente, por sujeitos e contextos especificos. Com base nisso, o estudo recorreu a andlise
das organizacdes temporais efetivadas no ambito da politica educacional formulada e
implementada pela Secretaria Municipal de Educa¢do de Belo Horizonte e consolidada na
Proposta Escola Plural, identificando as possibilidades e alternativas temporais construidas pelas
escolas municipais. A partir disso, o estudo demonstra a viabilidade da disseminacdo de
experiéncias plurais de organizacdo dos tempos escolares, que tenham como foco os sujeitos da

educacdo e seus tempos de vida.
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ABSTRACT

This study aims at analyzing the different interfaces of school times, by trying to reveal
some possibilities and alternative ways which come into view in their building process. The
analysis of time categories took into consideration, among the main elements, their social-
historic-cultural construction, by advocating that school times are constructions historically
carried out by specific individuals and contexts. Considering this, the study analyzed the time
organizations carried out under the educational policy formulated and implemented by the
Education Department of the Municipality of Belo Horizonte and consolidated in the “Proposta
Escola Plural” (“Plural School Proposal”), by identifying the possibilities and alternative ways
constructed in the context of municipal schools. From this analysis, the study points out the
feasibility of broadcasting plural experiences of organization of school times, with focus on the

subjects of education and their life times.
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NO INIiCIO DOS TEMPOS

- 0ouUu -

Dos significados e motivacoes de escrever sobre o tempo

Para tudo hd um tempo determinado, sim, hd
um tempo para todo assunto debaixo dos céus:
tempo para nascer e tempo para morrer;
tempo para plantar e tempo para desarraigar
0 que se plantou; tempo para matar e tempo
para curar; tempo para derrocar e tempo para
construir; tempo para chorar e tempo para rir;
tempo para lamentar e tempo para saltitar;
tempo para langar fora pedras e tempo para
reunir pedras; tempo para abragcar e tempo
para manter-se longe dos abracos; tempo para
procurar e tempo para dar por perdido; tempo
para guardar e tempo para lancar fora; tempo
para rasgar e tempo para costurar; tempo
para ficar quieto e tempo para falar; tempo
para amar e tempo para odiar; tempo para
guerra e tempo para paz. (Eclesiastes)
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E preciso muito tempo para escrever sobre o tempo. Nem sempre o tempo de que se
dispde € o necessdrio. Mas € o real, o possivel, o que de fato existe.

O tempo ndo é (ou ndo deveria ser) algo dado, estdvel, imposto. Mas tem sido a regra
converter tempos em modelos, em estruturas rigidas e determinadas.

Quase sempre a culpa recai sobre os tempos: € o tempo que “voa”, € a necessidade de
“correr contra o tempo”. E o tempo e seu espectro cruel de dificultar que a vida seja mais
atemporal, ndo tao submissa as suas imposi¢des.

Nao tem sido oferecido o tempo necessdrio as discussdes sobre ele mesmo. Nao ha
tempo para isso. Ele corre; ndo € possivel “parar no tempo”. Nao € a toa que falar sobre o tempo
tem sido muito mais sindnimo de falar sobre o clima. Uma espécie de fuga para quem nao tem o
que falar, para “passar o tempo”. E ele passa, e nés ficamos. Se insistirmos em certas verdades ou
ideais, logo passaremos a ouvir que “com o tempo”, compreenderemos mais a vida. E quando ele
passa, permanecem as saudades daqueles “outros tempos”. “No meu tempo”, nada disso existia.

Os mais asseveradores insistem: “hd tempo para tudo”.



As muitas terminologias lingiiisticas do nosso cotidiano temporal ilustram a naturalidade
com que fomos aprendendo a entender o tempo, sem perceber os seus muitos condicionantes e o
processo histdrico-social e cultural de sua construgdo.

Essa naturalidade de encarar o tempo decorre, em grande medida, das transposi¢oes
temporais. Existem processos naturais e bioldgicos que condicionam certos tempos. As praticas
humanas, além de interferirem nesses tempos, criam novos tempos.

A categoria tempo € aqui definida como um conceito histérico e social. Aceitar esta
premissa significa aceitar que a no¢do de tempo ndo € um elemento a priori, ou seja, que existe
assim como os diversos elementos da natureza. Significa ainda aceitar que a no¢ao de tempo é
elemento da criacdo humana e tem passado por inimeras transformagdes ao longo da histéria.

De acordo com Elias (1998), o tempo € um simbolo humano utilizado por determinado
grupo, a partir de instrumentos e processos padronizados para servir de quadro de referéncia e
padrao de medida. Os reldgios exercem essa funcao.

Conforme o autor, a no¢ao de tempo € uma construgao histérica e social que o individuo
vai aprendendo a medida que se relaciona com seus pares. O tempo, por isso, tem funcdo
simbolica reguladora. Os seres humanos possuem alto nivel de organizacdo proveniente, entre
outros aspectos, da capacidade que tém de se comunicar por intermédio de simbolos sociais
especificos, como € o caso da nog¢do de tempo. Conforme esta vai sendo assumida
individualmente, a fun¢do reguladora faz com que o individuo pense que as seqii€éncias dos
acontecimentos fisicos, pessoais e sociais fazem parte de sua propria natureza, ou seja, da prépria
natureza humana, levando mesmo a certo cardter paradigmatico de tal nogao.

De acordo com o autor,

O individuo ndo tem capacidade de forjar, por si s6, o conceito de tempo. Esse,
tal como a instituicdo social que lhe € insepardvel, vai sendo assimilado pela
crianca a medida que ela cresce (...) ao crescer, com efeito, toda crianca vai-se
familiarizando com o ‘tempo’ como simbolo de uma instituicdo social cujo
cardter coercitivo ela experimenta desde cedo (ELIAS, 1998, p. 15).

O tempo seria um simbolo humano utilizado por determinado grupo social, a partir de
instrumentos e elementos padronizados, para servir de quadro de referéncia e escala de medida
aos diferentes processos sociais.

E certo, portanto, que a nogio de tempo na histéria da humanidade nunca foi a mesma.

O conceito de tempo contemporaneo, conforme o autor citado, exige alto nivel de abstracdo e



sintese. Quando o individuo das sociedades primitivas tinha como referéncia seus processos
bioldgicos (fome, sede, sono, por exemplo), a no¢do do “quando” ainda era muito difusa. A
formacdo de sociedades mais complexas deu margem a necessidade de sincronizar € mensurar o
tempo. A necessidade de determinagdo do tempo para producdo de alimentos por meio da
agricultura é exemplo disso. A mensuracdo e sincronizagdo do tempo foram possiveis,
primeiramente, tomando-se como referéncia os processos da natureza, como o movimento da
Terra e as fases da Lua, por exemplo. Porém a determinacdo do tempo, a medida que as
sociedades tornaram-se mais complexas, sofreu cada vez maior influéncia da padronizagdo social,
ainda que tenha como referéncia minima os processos naturais.

A acdo humana interfere no tempo, na sua concep¢do € na sua criacdo. Ao escrever
sobre o tempo, indubitavelmente faz-se o esfor¢co de rever a sua concep¢do e atentar para a
possibilidade de recrid-lo. Nao se quer dar a acdo humana poder incomensurdvel. Deve-se
lembrar o papel que hd muito ji é seu. H4 tempos que o ser humano constréi a sua histéria. E a
sua a¢do que produz isso.

Poesia e miusica podem mais facilmente expressar ndo apenas essa responsabilidade da
acdo humana sobre o tempo, como refor¢d-la. Qualquer que seja ela, estd envolta de valores,
interesses e paixdes, isto é, elementos que nos movimentam e nos mobilizam para a acao.

Respondo que ele [o tempo] aprisiona, eu liberto;

Que ele adormece as paixdes, eu desperto;

E o tempo se r6i com inveja de mim

Me vigia querendo aprender como eu morro de amor

Para tentar reviver (Nana Caymmi. Musica: Resposta ao Tempo)

Ainda assim, nem sempre € facil admitir a responsabilidade humana por aquilo que nao
se consegue mudar, pelo menos nao tao facilmente, sem brigas, esperas, contradicdes, lutas e
longas argumentagdes. Ou seja, ndo tem sido facil mudar o “rumo dos tempos”, como também
nao tem sido facil admiti-lo. Se ha possibilidades ou ndo de conseguir que as mudangas esperadas
realmente ocorram, como em geral se fala, “sé o tempo vai dizer”.

O tempo realmente mostra muitas coisas e a mais importante € a sua condi¢do de
criacdo, de produgdo. O papel que exerce € de quem € conduzido, condicionado, determinado. A
questdo é que, muitas vezes, as proprias criacdes humanas escravizam. E o tempo passa a ser o
condutor, € nds os conduzidos.

A vida é uns deveres que nds trouxemos para fazer em casa.
Quando se V&, ja sdo 6 horas: ha tempo...
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Quando se V&, ja é 6° feira...

Quando se vé&, passaram 60 anos...

Agora, é tarde demais para ser reprovado...

E se me dessem —um dia- uma outra oportunidade,

eu nem olhava o relégio

seguia sempre, sempre em frente...

E iria jogando pelo caminho a casca dourada e inutil das horas
(Mario Quintana. Poesia: Seiscentos e Sessenta e Seis)

Valores e interesses que produzem mudancgas; valores e interesses que resistem a
mudancas; valores e interesses que defendem a impossibilidade de mudancas. Sdo esses mesmos
valores e interesses que, escancarados, permitem desvendar o tempo. O ato de “desconstrui-l10” é
o esforco de provar a sua constru¢do. Ao fazer isso, € inevitdvel defender a possibilidade de sua
reconstrucdo.

A referéncia ndo é a qualquer tempo. E sobre o tempo escolar, ou melhor, sobre os
tempos escolares e os tempos associados a eles. Neste caso, o que nos move € o desejo de
entender a construcdo dos tempos escolares e suas possibilidades.

No inicio, apenas um tempo, uma ldégica. Aos poucos, tempos produzidos por
determinadas légicas e 16gicas produzindo vérios tempos. A idéia da pesquisa surgiu quando se
viu a possibilidade de “desconstruir” o tempo da organizagdo escolar; quando se descobriu que
eram varios esses tempos e que, apesar dessa hipdtese inicial, o tempo continuava pouco
discutido em face dos elementos a ele associados.

Ao fazer esse exercicio inicial, aprofundou-se a percep¢ao de que os tempos sao tratados
superficialmente, € mesmo maltratados. Tempos de escola e tempos na escola. Como entender
essas construgdes? Como compreender essas articulacdes? Como superar algumas concepgdes?

A poesia de José Paulo Paes ilustra um pouco das incongruéncias entre os tempos
escolares e os tempos dos sujeitos que passam seus tempos na escola.

Escola € o lugar aonde a gente vai quando ndo esta de férias.
A chefe da escola € a diretora.

A diretora manda na professora.

A professora manda na gente.

A gente nao manda em ninguém.

S6 quando manda alguém plantar batata.

Além de fazer licdo na escola, a gente tem de fazer licdo de casa.

A professora leva nossa li¢do de casa para a casa dela e corrige.

Se a gente ndo errasse, a professora ndo precisava levar licdo para casa.
Por isso € que a gente erra.

Embora ndo seja piano nem banco, a professora também da notas.

4



Quem nio tem notas boas, ndo passa de ano.
(Sera que fica sempre com a mesma idade?)
(José Paulo Paes. Poesia: Escola).

A “desconstrucao” dos tempos da escola propiciou um olhar sobre as suas possibilidades
de reconstru¢do. O foco, portanto, passou a ser a andlise das possibilidades de construcdo de
alternativas e inovagdes na organizacao dos tempos escolares.

A forma como a escola organiza-se, ou seja, o seu tempo € decorrente das construgdes
histéricas que a determinaram. E possivel, portanto, destacar que o presente estudo traz como
pressuposto a nocao de que o tempo da escola € condicionado pelo fempo e este, condicionado
pelos diversos tempos histdrico-sociais.

Ja no século XVIII, Kant (1996), afirmava:

7

A educacdo € uma arte, cuja pratica necessita ser aperfeicoada por vdrias
geracdes. Cada geracdo, de posse dos conhecimentos das geragdes precedentes,
estd melhor aparelhada para exercer uma educacdo que desenvolva todas as
disposicdes naturais na justa propor¢do e de conformidade com a finalidade
daquelas (...) (p. 19).

E Durkheim (1978), no século XIX, ressaltava que ‘“cada sociedade, considerado um
momento determinado de seu desenvolvimento, possui um sistema de educacdo que se impde aos
individuos de modo geralmente irresistivel.” (p. 36) Isto porque, “a educagdo tem variado
infinitamente com o tempo e o meio.” (p. 39)

Se a escola do século XXI € uma constru¢do, com seus tempos nao ocorre de forma
diferente. Levando essa id€ia adiante, a escola brasileira € uma construcao que vem desde o inicio
de sua histdria. Ndo se entende como necessdrio reconstruir a historia da educagdo brasileira para
chegar a essa conclusio'.

Avancando em seu percurso histérico, chamam a atencdo as reconstrugcdes que a escola
brasileira fez ao longo do tempo, sem muito alterar os tempos escolares. De forma geral, a escola,
ndo apenas a brasileira, vem tendo muitas dificuldades em produzir alternativas a ldégica
tradicional.

Apesar disso, se ndo houvesse indicios que apontassem alguns movimentos temporais na

escola, a propria finalidade deste estudo ndo teria sentido.

" Os estudos de Romanelli (1999), Ribeiro (1981), Xavier (1988) e Menezes (1999) sdo referéncias para isso.



Inicialmente, o levantamento de estudos e pesquisas na area educacional indicou o
movimento crescente, a partir dos anos 80 do século XX, de reorganizagdo do tempo de
escolarizagdo, tanto no Brasil como em vdérios paises da América Latina e da Europa. As
discussdes sobre seriacdo, ciclos, progressdo continuada, promog¢do automadtica, projetos de
aceleracdo exemplificam esse movimento.’

Apesar de sua importancia, percebia-se que outros tempos escolares, muitas vezes
deixados de lado, pouco e superficialmente discutidos, precisavam vir a tona.

Nem sempre as andlises das politicas, programas e projetos educacionais conseguem
apreender as construgdes temporais realizadas no cotidiano das escolas, sejam essas construgdes
impulsionadas ou ndo por politicas”.

Nao hd como discutir que as politicas educacionais produzem efeitos, condicionando o
rumo da organizagdo escolar, o que indica o peso dessa varidvel nas construgdes temporais da
escola. No entanto a escola, entendida como instituicdo muito mais versatil do que o mero reflexo
das determinagdes e agdes politicas, constréi seus proprios valores e concepcdes, capazes de
conservar logicas de longas datas, de impulsionar acdes politicas, de transgredir normas legais e
sociais, de inovar em face das condicdes estruturais e conceituais vigentes.

Reflexdes como estas levaram a delimitacao do objetivo principal deste estudo: analisar
as possibilidades de constru¢ao de tempos escolares, em determinado contexto educacional que
possibilitasse inovacdes. Para isso seria preciso selecionar um espago que conduzisse a essa
andlise. Menos por considerd-lo ideal e mais por compreendé-lo como possibilidade real de

analise.

% Sobre isso ver: Marques (1991), Mainardes (1995) e Mattos (2004). Barreto e Mitrulis (2004) destacam que o tema
da promog¢do automdtica marcou as discussdes da Conferéncia Regional Latino-Americana sobre Educacao Primdria
Gratuita e Obrigatéria, realizada em Lima, em 1956. Em 1958, o Estado do Rio Grande do Sul implantou a
promog¢do continuada. Nos anos de 1960, Estados como Pernambuco, Sao Paulo e Santa Catarina realizaram
experiéncias de promocdo continuada, reorganizagdo da educagdo primadria, programas de aceleragdo. Os anos de
1980 foram marcados pela implantagdo dos chamados ciclos basicos de alfabetizagdo, destacando-se as experiéncias
de Minas Gerais, Sdo Paulo e Parand. A partir dai, vdrias politicas passaram a ser implementadas em todo o pais.

3 A Politica é entendida neste estudo como resultado das mediagcdes realizadas entre Estado e sociedade,
concretizadas através de programas e a¢des governamentais em resposta a determinadas demandas e interesses
sociais. (Jobert e Muller, 1990) A partir dessa concepcdo, a Politica ndo é apenas a formulacdo de uma acdo
especifica; ela compreende, sobretudo, todos os processos que vao desde a sua entrada na Agenda — passando pela
Formulacdo e Implementagdo da politica propriamente dita - até a fase de sua Avaliacdo. Durante este percurso,
vérios fatores interferem nos rumos da Politica. A prépria compreensdo de que ha uma pluralidade de atores que
interferem na Politica, resulta de uma concep¢do que a compreende como processo dindmico e ndo estdvel.
(Lindblon, 1981) Além disso, estamos compreendendo a Politica também sob o prisma das construgdes hitdrico-
sociais, lembrando que ela mesma carrega consigo um aspecto temporal, ou seja, ndo pode ser compreendida sem
considerar os percursos temporais de sua propria existéncia.
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Ou seja, para realizar uma andlise das constru¢des temporais da escola seria possivel
lancar mao de diferentes alternativas, a comecar pela sele¢ao do contexto de andlise, até porque o
tempo € uma nocao que se constroi no interior de um espaco.

Assim, para aprofundar a andlise das construgdes temporais da escola, bem como
defender as suas possibilidades de reconstrucao no cotidiano do fazer-educativo, compreendia-se
a necessidade de dispor de dois elementos principais: um contexto no qual fosse possivel
visualizar algumas alternativas de construgdes temporais, num movimento de romper com a
légica existente; e um contexto que oferecesse visibilidade aos significados e amplitudes das
construcdes temporais.

Quando a andlise passa para um prisma mais amplo, superando as ilusdes de que discutir
os tempos da escola € apenas discutir o tempo de uma aula ou discutir a mudanca de seriacdo
para ciclos, € mais facil perceber que as varias organizagdes temporais da escola funcionam como
“engrenagens” que movimentam a instituicdo e as pessoas que dela fazem parte. Essas
“engrenagens” decorrem de concepgdes e valores, a0 mesmo tempo que os reproduzem e 0s
recriam no fazer da instituicao. Ou seja, o modo de fazer da escola, conduz a um modo de fazer e
ser dos sujeitos que fazem parte dela.

A anélise das construcdes temporais da escola poderia ser feita em diferentes contextos,
com mais ou menos possibilidades de visualizacdo das construgdes temporais da escola. Em
qualquer escola em que se va, existem tempos que regem o fazer da institui¢do e das pessoas que
fazem parte dela. Esses tempos, como se pretende mostrar, sdo decorrentes de diferentes
movimentos internos e externos da escola, internos e externos das pessoas. Isso justificaria, em
parte, a existéncia de escolas tdo diferentes entre si, embora tdo proximas, seja fisicamente, seja
porque fazem parte de um mesmo sistema.

Se o pressuposto é de que as diferencas decorrem de movimentos internos € externos,
certamente o sistema, a politica, a legislacdo, dentre outros, interferem significativamente na
cultura da institui¢do. Por outro lado, as pessoas, suas culturas, suas lutas, suas reivindicagdes,
seus valores, suas identidades profissionais, entre outros elementos, confrontam-se com o0s
movimentos externos. Dai a importancia de realizar uma andlise que, além de considerar essa
multidimensionalidade da constru¢do dos tempos escolares, selecionasse um contexto em que
fosse possivel apreender essas dimensdes. E mais importante que apreender essas dimensdes €

reforcar que elas sustentam a hipotese da viabilidade de reconstru¢des temporais. Importa,



portanto, privilegiar as producdes e inovacdes temporais, conseqiiéncias diretas dos movimentos
propiciados pela interseccao das referidas dimensdes.

A opcdo por analisar as construcdes temporais da escola e suas possibilidades e
alternativas tomando-se como referéncia a Proposta Politico-Pedagdgica Escola Plural, da rede
municipal de ensino de Belo Horizonte4, Estado de Minas Gerais, vem ao encontro dessas
proposig¢des iniciais.

O levantamento de estudos sobre o caso brasileiro indicou algumas experiéncias
politicas em Estados e Municipios que recorriam a outras constru¢gdes temporais, ultrapassando a
barreira da simples reorganizacdo da escolarizacdo. Concomitantemente a experiéncia da Escola
Plural, nos anos 90 do século XX, surgiram politicas e experiéncias inovadoras, por todo o paifs,
com vistas a avancar na constru¢io de uma educacio includente e de qualidade. E o caso de
muitas experiéncias municipais que, assim como a Escola Plural, ainda continuam buscando
realizar seus intentos.’

A exploracdo desses casos indicou a relevancia da Proposta Escola Plural, apontando seu
carater inovador no que se refere aos contetidos e préticas decorrentes de sua proposi¢ao.

O contexto educacional de Belo Horizonte que vinha sendo construido nos tltimos anos
da década de 80 e inicio da década de 90 do século XX, articulava-se a um contexto mais amplo
de abertura da sociedade brasileira a implantacio de processos mais democraticos. Dai a
importancia de considerar a Escola Plural como resultado de uma ac¢do politica decorrente dos

. .. . . 6
movimentos sociais e educacionais que a antecederam.

* Em 2005, a rede municipal de ensino de Belo Horizonte possuia 182 escolas e quase 10 mil professores que
atendiam cerca de 183 mil alunos, desde a educagdo infantil ao ensino médio.

> Virias experiéncias inovadoras puderam ser visualizadas durante a década de 90 do século XX em todo o pais.
Alguns estudos ressaltam a associacdo dessas propostas politico-pedagdgicas com a abertura democratica. Esses
estudos destacam, além da Proposta Escola Plural, a Escola Candanga, de Brasilia; a Escola Cidada, de Porto Alegre;
a Escola Participativa, de Ipatinga. (Dalben, 2000; Barreto e Sousa, 2004) Os estudos de Dalben (1998), Andrade
(2002), Azevedo (2000), Barreto e Mitrulis (2004) analisam algumas experiéncias.

® Isso é reforcado por Castro (2002) e Dalben (2000). Tomando-se como referéncia os estudos de Miranda (1998) e
Rahme (2002), cabe enumerar alguns acontecimentos que antecederam a implantacdo da Escola Plural. Sdo eles:
criagdo do Colegiado Escolar e da Assembléia Escolar nas escolas municipais de Belo Horizonte (1983); institui¢cdo
do processo de eleicdo direta para escolha de diretores e vice-diretores (1989); o colegiado escolar passou a ser
instancia mixima de decis@o da escola (1989); realiza¢do do I Congresso Politico-Pedagdgico da Rede Municipal de
Ensino de Belo Horizonte (1990); criacdo do Centro de Aperfeigoamento dos Profissionais da Educagdo (CAPE)
(1990).



Especificamente em relagdo a Escola Plural, no plano da gestao publica municipal de
Belo Horizonte, essa consolidacdo veio com a implantacdio dos chamados governos
democriticos-populares’.

A Proposta Escola Plural foi formulada durante a gestdo 1993-1996 pela Secretaria
Municipal de Educacdo, sendo defendida como resultado de experi€ncias escolares emergentes e
como uma Proposta continuamente em constru¢do. Isso pdde ser evidenciado a partir da analise
dos préoprios documentos que referendam e divulgam a Proposta, de autores que fizeram estudos
a respeito da Escola Plural e de entrevistas com profissionais que atuam na gestdo da rede
municipal de ensino de Belo Horizonte.

No inicio, essa opcdo por analisar os tempos escolares tomando-se como referéncia a
experiéncia da Escola Plural era muito mais temporal e superficial. Comumente destacava-se
como proposta pioneira frente as suas proposicdes, além do decénio de experi€éncia que
acumulava.

A pesquisa de campo confirmou que a selecao da Proposta Escola Plural era adequada
ao objetivo proposto, pois aos poucos foi possivel contextualizi-la no movimento de inovagdo e
renovacdo educacional, movimentos estes que sugerem reconstrucdes dos tempos escolares. Cabe
neste momento enunciar o que estamos entendendo por inovacdo educacional e seus vinculos
com a reconstrucao dos tempos escolares.

Ao discutir a contribui¢do da filosofia da educacdo para a andlise do problema da
inovagdo educacional, Saviani (1989) explica que, dependendo da concep¢do que se tem de
homem e de sociedade, a inovagdo terd determinado conceito. A partir de uma concepc¢do
dialética, sendo o homem a sintese de indmeras determinacdes e compreendido a partir do
contexto histérico em que estd inserido, inovar significa mudar as raizes e as bases. Para o autor:

Dizer-se que algo é inovador porque se opde ao tradicional significa ndo apenas
substituir métodos convencionais por outros. Trata-se de reformular a prépria
finalidade da educagdo, isto é, colocd-la a servico das forgas emergentes da
sociedade (p. 21).

" Gestdo 1993-1996 (Partido dos Trabalhadores — PT): Prefeito Patrus Ananias de Sousa; Vice-Prefeito Célio de
Castro; Secretdria Municipal de Educacdo Glaura Vasques de Miranda; Secretdrio Municipal Adjunto de Educagdo
Miguel Gonzdles Arroyo. Gestdo 1997-2000 (Partido Socialista Brasileiro — PSB): Prefeito Célio de Castro; Vice-
Prefeito Marcos Sant’Anna; Secretdria Municipal de Educacdo Maria Ceres Pimenta Spinola Castro; Secretario
Municipal Adjunto de Educagdo Antdnio David de Sousa Jinior. Gestdo 2001-2004 (Partido Socialista Brasileiro —
PSB): Prefeito Fernando Damata Pimentel; Secretaria Municipal de Educacdo Maria do Pilar Lacerda Almeida e



O conceito de inovagdo educacional, trazido pelo referido autor, percebe-se, estd
diretamente associado ao seu papel social. A partir disso, a inovacao traz consigo um cardter de
mudanca, ndo apenas do contexto educacional, mas da sociedade da qual faz parte.

Para Carbonell (2002) o termo inovagdo educativa estd diretamente associado a
renovacdo pedagdgica, a mudanca educacional, a movimentos progressistas e pode ser
conceituado de uma forma bastante ampla:

(...) conjunto de intervengdes, decisdes e processos, com certo grau de
intencionalidade e sistematizacdo, que tratam de modificar atitudes, idéias,
culturas, contetidos, modelos e praticas pedagdgicas. E, por sua vez, introduzir,
em uma linha renovadora, novos projetos e programas, materiais curriculares,
estratégias de ensino e aprendizagem, modelos diditicos e outra forma de
organizar e gerir o curriculo, a escola e a dindmica da classe (p. 19).

O autor associa inovac¢do a um conjunto de alternativas que buscam alterar o que estd
posto, em virtude de concepcdes e ideais. Por isso a inovacdo também € condicionada pelos
contextos socioculturais de onde emerge, pelas relagcdes de poder existentes e pelo grau de
envolvimento dos agentes educativos.

Alguns autores destacam que o termo inovacdo, em educagdo, tem sido utilizado muitas
vezes como sinonimo de reforma educacional. No entanto, alguns deles acreditam ser
conveniente uma abordagem diferenciada entre os dois termos, tendo em vista os objetivos a que
se destinam. O primeiro estaria mais relacionado as mudancas que afetam diretamente as escolas
e salas de aula; o segundo seria mais genérico, relacionado a mudangas na estrutura do sistema
educativo.

Durante muito tempo a inovag¢do educacional oscilou entre o nivel macro do
sistema educativo e o nivel micro da sala de aula. Produzir inovacdo era
conceber e implementar reformas estruturais do sistema educativo ou
desenvolver e aplicar novos métodos e técnicas pedagdgicas na sala de aula.
Também aqui ndo havia entre-dois, ndo se considerava a organizagcdo escolar
como um nivel essencial para a abordagem dos fendmenos educativos
(NOVOA, 1999, p. 40).

A partir da explicitacdo desses conceitos, neste estudo, optou-se por utilizar o termo
inovagdo, associando-se mudancas possibilitadas no dmbito do sistema (politica) a mudangas
concretizadas no ambito da escola, entendendo que estas mudancas operam dialeticamente.

Acredita-se que a politica deve ser norteadora de processos e praticas inovadoras; e a escola, por

Silva. Gestdao 2005-2008 (Partido Socialista Brasileiro — PSB): Prefeito Fernando Damata Pimentel; Secretaria
Municipal de Educagido Maria do Pilar Lacerda Almeida e Silva.
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sua vez, deve reconstruir o seu cotidiano a partir de um olhar constante sobre suas concepgoes,
valores e objetivos.

Hoje, parece evidente que € justamente no contexto da organizacdo escolar que
as inovacdes educacionais podem implantar-se e desenvolver-se. Num certo
sentido, ndo se trata de inovar, mas de criar as condi¢des organizacionais para
que a inovacdo aconteca, para que as experiéncias pedagdgicas ndo sejam
sistematicamente destruidas com argumentos burocrdticos, para que o0s
profissionais do ensino se sintam motivados e gratificados por participarem em
dindmicas de mudangas (NOVOA, 1999, p. 40-41).

Se, por um lado, € na escola onde ocorrem as inovacdes educacionais, por outro é a
propria politica que possibilita, em grande medida, que as condi¢cdes materiais para as inovacoes
se estabelecam. E, certamente, via de mdo dupla: uma politica que cria condi¢des para inovacdes;
uma escola que inova, ao aderir a uma politica inovadora. E mesmo uma escola inovadora que
impulsiona a formulacdo de uma politica e uma politica que inova justamente porque aderiu a
inovagdes escolares.

Essa concep¢do que busca articular as responsabilidades dos atores nos niveis macro e
micro do sistema educacional, em grande medida, vem do desejo de que todos os atores que
atuam na drea educacional se tornem co-responsdveis pelas decisoes e acdes educacionais. Pensar
na escola como espaco privilegiado das acdes educacionais ndo significa, em hipétese alguma,
defender a omissdo do Estado diante de suas obrigacdes.®

E preciso continuar a defender que hd espaco para a implantacio de processos
descentralizadores e democratizantes na gestdo escolar, sem que o Estado perca com isso o seu
papel, o que remete necessariamente a compreensdao da multiplicidade dos atores que atuam na
area educacional.

No caso brasileiro, apesar de o agente privilegiado das inovagdes educacionais ser o
Estado, os atores responséveis pela inovagdo sdo multiplos. (Wanderley, 1989) Se, por um lado,
se acredita na multiplicidade dos atores responsdveis pela inovacdo, como professores, alunos,
pais, técnicos, hd também aqueles que defendem que determinadas acdes devem ser

predominantemente desencadeadas por alguns grupos.

¥ Muitas vezes, temas como descentraliza¢io, autonomia escolar e ampliacdo do processo decisério da escola - temas
esses estreitamente articulados a implanta¢do de processos inovadores nas escolas — sdo associados a diminuicdo do
papel do Estado na educacdo. Quanto a isso, destacam-se os posicionamentos de Gracindo (1997) que trata de
ressaltar os riscos de discursos e agdes perversas em relacdo a gestdo educacional que pretendem, em nome da
descentralizagdo, transferir para a escola o que cabe ao Estado.
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O entendimento de que a inovacdo educativa deve partir da equipe escolar,
predominantemente dos professores, é altamente defendida por Carbonell (2002). No entanto, o
mesmo autor ressalta a necessidade de que haja uma preocupacio do Poder Publico de garantir
meios e instrumentos para que a inovacao acontega. Isso reforca a idéia de que defender a
inovacao escolar nao significa retirar do Estado o papel que lhe compete.

Qual é, entdo, o papel do Estado ou de qualquer outro poder publico?
Basicamente, tomar as medidas necessarias de politica educativa e dotar
a escola publica dos recursos necessdrios para que os professores
possam levar a cabo as inovacgdes sob as necessdrias condi¢des de
qualidade (p. 27-28).

Nao € demais reforcar que as medidas politicas tornam-se indcuas cada vez que sdo
formuladas em detrimento das concepgdes e valores presentes nos sistemas de ensino. Quando
tais medidas desconsideram os movimentos dos coletivos das escolas, os valores e as concepcoes
que seus integrantes carregam, correm o risco de ndo se efetivarem.

Parece, portanto, conveniente destacar que o papel do Estado deve ser de mapear o que
ha de consolidado no campo educacional e o que estd latente em razdo de concepgdes e praticas
educativas. Ao fazer isso, terd condi¢des de visualizar o que ha para ser feito em fun¢do do que ja
foi feito. Dependendo da distancia entre esses elementos (e isso dependerd também de
concepgoes e valores dos gestores publicos) serd possivel trazer propostas e discernir onde €
possivel dar continuidade, o que € possivel construir e reconstruir.”

A inovacgdo educacional, portanto, € resultado de motivagdes que sugerem mudangas. No
entanto, discutir inovacdes significa considerar o tempo sdcio-histérico em que elas estdo
inseridas. Nao € possivel confrontar politicas, acdes e propostas educativas de tempos historicos
diferenciados, contanto que haja categorias e referenciais bem definidos para isso. Isso é
importante destacar para que ndo haja negacdes constantes dos processos histéricos que, na
verdade, constituiram a base dos processos presentes.

De acordo com Glatter (1999), existem trés grandes abordagens quanto ao modo de
colocar em pritica uma idéia inovadora: mediante a coercdo, efetivada pela forca ou poder;
mediante a negociacdo ou manipulagdo, efetivada por apelos emocionais, por interesses pessoais

ou mesmo por mudangas de atitudes; mediante a persuasdo, pelo uso do argumento légico.

° Essa concepgdo remete ao conceito de Agenda, compreendida como uma fase da Politica, mediada por
negociagdes. (Cobb e Elder, 1971)
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Essas abordagens denotam que tipo de associa¢do pode ocorrer entre o nivel macro e o
nivel micro do sistema; se houve uma relacdo mais ou menos democrdtica; uma relacio com
maior ou menor participacdo dos atores que estao no nivel micro do sistema.

Chamar atengdo para esse aspecto € importante, ndo para que se ressalte a todo o
instante, no campo da politica puiblica, a dicotomia cldssica existente entre formulacdo e
implementagdo, decisdo e execugdo. A intencdo € justamente o contrario: caracterizar os dois
niveis do sistema, porém ndo como elementos indissocidveis que podem ser pensados
separadamente. Com freqiiéncia se erra justamente por iniciar um processo de defesa extrema do
local em lugar do global, do especifico em lugar do geral, ou vice-versa.

Acredita-se, portanto, que a andlise de qualquer politica ou inovacdo educacional,
somente tem sentido se articulada as vivéncias e experiéncias escolares, ou seja, diante da
politica, o que de fato se construiu em termos de acdes e resultados educacionais concretos.

A articulag@o entre inovagdes escolares e inovagdes politicas sugere os beneficios dessa
reciprocidade, sem com isso, desconsiderar que é possivel existirem inovagdes escolares sem
inovagdes politicas. Dai a importancia que o estudo oferece a necessdria articulacdo entre os
processos inovadores que ocorrem na escola, a partir da escola, direcionados pela escola e para a
escola.

Diante desses elementos referentes a no¢do de inovacdo educacional, a Proposta Escola
Plural foi sendo desvendada como tal, seja pela forma como se constituiu como politica de
educacgdo, seja pelo contetido de sua proposi¢ao politica. A preocupagdo estava em destacar os
elementos da Proposta que produziam e/ou estimulavam inovacdes na organizacdo dos tempos
das escolas.

A fim de aprofundar a andlise das constru¢gdes temporais, era preciso entender as
concepgdes e 0s argumentos que sustentavam as inovacdes promovidas.

No entanto, afirmar que a Escola Plural trouxe inovacgdes nos tempos escolares nao
significa defender que todas as escolas produziram experi€ncias inovadoras. Estudos sobre a

Escola Plural mostram as adversidades dos coletivos de professores, gestores, pais e de escolas
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em geral, em relacdo a parte ou ao todo da proposta. Essas adversidades refletem diretamente na
adocdo de priticas e valores que conduzem o trabalho pedagdgico nas escolas.'

Ao possibilitar ou dar continuidade a um movimento de constru¢do de inovagdes e de
formulacao dos projetos politico-pedagdgicos das escolas, a Escola Plural fortaleceu o coletivo da
escola e suas opcdes politico-pedagégicas. E nesse campo que, por um lado, priticas e
concepgdes podem ser mantidas e, por outro, experiéncias que nao querem mais vivenciar tempos
e 16gicas rigidas sao produzidas.

Diante da possibilidade de mudar, algumas escolas realmente buscaram, em sua
coletividade e no contexto de sua comunidade, reformular praticas, valores e concepgdes para,
entdo, reorganizar a escola.

A redefinicdo do papel da escola, a reconfiguracdo dos processos de gestdo escolar e a
ampliac@o dos processos decisorios da escola foram os elementos que fizeram parte do panorama
da rede municipal de ensino de Belo Horizonte no periodo que antecedeu a constru¢do da Escola
Plural. Tais elementos sdo vistos como determinantes no desencadeamento dos eixos norteadores
da Proposta Escola Plural."

A Proposta Escola Plural tem sido defendida como resultado de experiéncias escolares
emergentes. Isso pdde ser evidenciado a partir da andlise dos proprios documentos que
referendam e divulgam a Proposta, de autores que fizeram estudos a respeito da Escola Plural e
de entrevistas com profissionais que atuam na gestdo da rede municipal de ensino de Belo
Horizonte.

Essas experiéncias constituiram exercicios que as escolas foram fazendo para romper
com concepgdes e praticas que nao eram mais validas para determinados grupos de profissionais,
pais e alunos. Novas ldgicas no ordenamento temporal, de organizacdo dos tempos dos

professores, dos alunos e dos processos cotidianos foram sendo construidas.

10°Sobre isso, destacam-se os estudos de Dalben (1998), Freitas (2000) e Soares (2000). Pelo proprio objetivo do
presente estudo, a andlise ndo se deterd em destacar essas adversidades, embora leve em consideracdo a existéncia
delas. Em alguns momentos, serdo feitos alguns destaques.

'S0 oito os eixos norteadores da Proposta Escola Plural: 1° uma intervengdo coletiva mais radical; 2° sensibilidade
com a totalidade da formagdo humana; 3° a escola como tempo de vivéncia cultural; 4° escola como experiéncia de
producdo coletiva; 5° as virtualidades educativas da materialidade da escola; 6° a vivéncia de cada idade de formacao
sem interrupg¢do; 7° socializagdo adequada a cada Idade-Ciclo de Formagdo; 8° nova identidade da escola, nova
identidade do seu profissional.

14



Na concepcdo da Escola Plural, seria preciso buscar nas experiéncias ja existentes no
ambito do municipio, alternativas e praticas que impulsionavam a reformulacdo da concepc¢ao de
educagdo, da fun¢do da escola, da organizacao escolar.

Dalben (1998), em sua tese, relata que, em 8 de novembro de 1994, a Proposta Escola
Plural foi apresentada ao Conselho Estadual de Educacido de Minas Gerais, tendo sido aprovada
como projeto experimental a ser desenvolvido em quatro anos. A autora descreve o processo de
efetivacao da construgdo da Proposta da seguinte forma:

(...) um grupo composto por noventa pessoas: trinta do CAPE'?, cingiienta
representantes de equipes pedagdgicas das nove Regionais, além de profissionais
da Secretaria de Educacdo, estudou cerca de cem projetos pedagdgicos
elaborados pelas escolas. O grupo percebeu que a grande insatisfacdo do aluno
com o processo de aprendizagem era uma das preocupacdes comuns a todos
eles. Os projetos continham acdes que visavam compreender melhor as razdes
dessas dificuldades, especialmente, dos alunos com muitos anos de repeténcia.
Nesse particular, verificou-se que o aluno se interessa pela escola e gosta de
freqilientd-la, gosta dos colegas, do recreio, da educacdo fisica. Verificou-se,
também, que, embora apresente capacidade intelectual e vivéncias interessantes
reveladoras de um conhecimento pratico para a solucdo de problemas de sua
vida cotidiana, ndo consegue aprender aquilo que a escola quer lhe ensinar (p.
42).

A autora destaca ainda as motivagdes que levaram a constru¢@o da proposta, ressaltando

a andlise dos projetos pedagdgicos das escolas, e acrescenta:

As escolas vinham criando inimeros mecanismos com o objetivo de atender, de
maneira mais adequada, os alunos com dificuldades especificas. Utilizavam-se
de praticas como: turmas intermedidrias, que burlavam a seria¢do; turmas
diversificadas que permitiam aos alunos vivenciar trabalhos diferentes em
turmas variadas, orientando-os nas dificuldades especificas; organizacdo do
hordrio escolar com aulas geminadas no curso noturno para o melhor
aproveitamento do tempo pelo professor e pelos alunos; criacdo de sistemas de
dependéncia, evitando a repeténcia da série quando o aluno demonstrava
dificuldade apenas em um ou dois contetdos; e outras (p. 42).

Os documentos da Escola Plural apontam que vdrias escolas ja haviam produzido
experiéncias significativas e inovadoras antes de sua implantacdo: novo ordenamento do tempo,
estratégias de reorganizacdo de turnos; estratégias de continuidade e de promog¢do, de aumento do
tempo de escola, de diversificacdo de dreas e de processos de avaliacdo; estratégias que

ultrapassam o limite dos contetidos curriculares por meio de projetos interdisciplinares; formas de

12 Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais em Educacdo (CAPE). Criado em 1990 e extinto em 2005, quando
de uma reestruturagdo na organizagdo na Secretaria Municipal de Educagdo de Belo Horizonte. Ver Organograma —
Anexo 1.
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incorporagdo de elementos formativos esquecidos pela escola, como danca, teatro, musica,
literatura, cultura, questdes sociais etc; diferentes critérios de enturmacao; flexibilizacdo de
horérios; jornada integrada; tempo integral; diferentes formas de trabalho coletivo; diferentes
espacos de formacdo do profissional de educagdo; espagos para trocas e produgdes coletivas.

Miguel Arroyo (2002), Secretdario Municipal Adjunto de Educacdo na Gestao 1993-
1996, destaca:

Ja em 1993 quando iniciamos a constru¢do da Proposta politico-pedagégica
Escola Plural no coletivo das quase 200 escolas da rede municipal de Belo
Horizonte descobrimos que as professoras e os professores com suas inovagoes
transgressoras apontavam para essa radicalidade na intervencdo educativa (p.
58).

A pesquisa de campo mostrou que muitas prdticas absorvidas e/ou preconizadas pela
Proposta, ja existiam anteriormente. Era o caso, por exemplo, da constru¢do de projetos
interdisciplinares que exigiam momentos coletivos € rompiam com a légica das aulas pré-
definidas; das turmas intermedidrias criadas para poder lidar com alunos multirrepetentes,
rompendo com a seriacdo. Algumas escolas foram apontadas como referéncias que, naquele
momento, consubstanciaram muitas das concepcdes e praticas da Escola Plural. Algumas escolas,
como resultado de um trabalho coletivo mais articulado, ousaram em criar novas formas de
organizacdo que permitissem intervencdes mais proximas do sujeito/aluno.

A Proposta Escola Plural passou a ser implementada a partir de 1995; trouxe como
argumento a necessidade de alterar uma escola que ndo mais se sustentava, tendo em vista os
movimentos que as proprias escolas ja haviam produzido em termos de inovac¢des educacionais.

Em face das experiéncias inovadoras, foi possivel a montagem de eixos que norteassem
a construcio de uma proposta tnica e, a0 mesmo tempo, possibilitassem a efetivagdo de projetos
especificos para a realidade de cada escola. Se a inten¢do da Escola Plural era assumir a escola
emergente, as bases de sustentacdo estariam na confrontagao do modelo de escola legitimado pela
sociedade e os modelos de escola que estavam surgindo, mas que ainda eram silenciados pelo
sistema. Dai a importancia das reflexdes produzidas sobre a escola construida e consolidada e a
escola possivel de ser construida e legitimada.

O exercicio que a Proposta Escola Plural estava fazendo era identificar possiveis
transgressdes realizadas pelos coletivos de profissionais das escolas, interpretando-as como
construgdes que se direcionavam a melhoria das agdes e praticas educativas. Nesse sentido,

transgressao tem uma associacao direta com inovagao.
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Fui aprendendo que hd muita transgressdo acontecendo nas salas de aula.
Transgredir foi a saida encontrada pelos professores diante do legalismo
autoritario, do controle e do trato infantilizado sofrido nas ultimas décadas.
Poderfamos iniciar lembrando as transgressdes politicas da categoria sem
esquecer as transgressdes pedagdgicas coletivas e isoladas. (...) Uma virtude de
nosso oficio € ir além da prudéncia oficial e da responsabilidade formal das
normas. (...) De minha parte, tenho incentivado a transgressdo, e se possivel
coletiva, que aumente, que os professores assumam esses gestos e experiéncias
inovadoras e teremos outras escolas e outros profissionais (ARROYO, 2002, p.
139-140).

Essas experiéncias eram consideradas inovadoras frente as praticas, culturas e 16gicas
escolares daquele momento. Experiéncias de escolas que caminhavam em dire¢do a uma nova
dinamica, diferente daquela legitimada pelo sistema escolar. Diante dessas praticas legitimas,
porém nao legitimadas, foram formulados os eixos da Escola Plural, buscando facilitar a
legitimacdo de processos tidos como transgressores € romper com praticas e légicas que, para
muitas escolas, ja ndo tinham sentido.

O discurso presente nos documentos analisados e nas entrevistas realizadas mostra a
intencdo da assuncgdo, pela politica, das préticas e concep¢des que ja vinham sendo construidas.
Mostra também que essa assuncdo, nao se fez sem contribuicdes. Na concepgdo dos gestores, o
caminho para a mudanga seria recuperar o que jd existia, o que vinha despontando como novo e
abrir caminhos para que esse novo, além de se fortalecer, pudesse impulsionar outras inovacoes.

Estamos devolvendo aos profissionais da Rede Municipal, aos pais e alunos o
retrato da escola que conseguimos captar nos inimeros contatos que mantivemos
com a comunidade escolar (...) Diante da seriedade dos Projetos Politico-
Pedagégicos das escolas e diante da pluralidade de agdes significativas que sdo
realizadas (...) E necessdrio reconstruir o retrato total da Rede Municipal na
multiplicidade de experiéncias emergentes (...) Aflora a vontade coletiva de
captar os Eixos Norteadores de escola que estdo emergindo. Tentamos destacar
esses Eixos Norteadores e estamos devolvendo nosso intento, para que a Rede
Municipal, e ndo apenas cada escola, se assuma como uma proposta coletiva
(BELO HORIZONTE, 2002a, p. 10).

Quando destacamos a legitimagao de experiéncias inovadoras emergentes, ndo estamos
afirmando que esta seja uma situacao produzida por todo o conjunto de escolas da rede municipal
de ensino de Belo Horizonte. H4 que ressaltar que essas praticas eram especificas de algumas
escolas ou grupos de professores, o que trazia uma dificuldade a implementacdo da Proposta. Sdao
as adversidades produzidas durante o seu processo de implementacdo, ja destacadas

anteriormente. Algumas entrevistas com professores/gestores também ressaltaram esse aspecto,
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até como forma de evidenciar o movimento de constru¢do da Escola Plural, construcdo essa
permeada de discussdes, reivindicagdes, discordancias e desencontros. Nao € nossa intengao
aprofundar esses aspectos; cabe apenas destacar que o estudo ndo desconsidera os varios
movimentos produzidos na rede municipal de ensino de Belo Horizonte, muitas vezes contrarios,
no todo ou em parte, a Proposta Escola Plural. Sobre essa questdao, ndo ha como esquecer que a
propria politica, formalizada por meio de propostas e agdes governamentais, possui um tempo
especifico: tempo em relagdo as suas fases; tempo relativo as mudancas que produzem alteracdes
na sua concep¢do e pratica; tempo que determina a sua condugdo por atores especificos em
funcdo de gestdes e politicas partidarias, de negociagdes e mediacdes diversas. Todos esses
tempos da politica certamente interferem na constru¢ao dos tempos escolares.

Assim, pode-se asseverar que a grande inovacgao trazida pela Escola Plural foi assumir as
concepgoes e construgdes presentes no cotidiano das escolas, construir um referencial em torno
dessas diferentes experiéncias, tornar esse referencial como politica de toda a rede municipal de
ensino e impulsionar as reconstru¢des de cada escola. Parece que a legitimacao dessas praticas
estava diretamente associada a legitimagdo da politica que estava por vir, consolidando-a. Esse
aspecto de valorizacdo da pluralidade das experiéncias da rede municipal de ensino justifica o seu
nome: Escola Plural.

Tenho sido perguntado por que o nome Escola Plural. A escolha do nome tenta
incorporar a procura pedagdgica de uma docéncia aberta a pluralidade de
saberes e de aprendizagens, a pluralidade de dimensdes do desenvolvimento
humano, da formag¢ado dos educandos e dos educadores (ARROYO, 2002, p. 71).

Diante do exposto, o presente estudo, apesar de entender a importancia da
contextualizagdo desse movimento de construcdo da Escola Plural, pretende consolidar esforgos
para analisar as experiéncias que continuam a emergir apos dez anos de implantacdo da Proposta.
Essas experiéncias produzem inovag¢des nos tempos escolares em virtude de determinados
contextos e motivagdes especificas.

A inovacao na construcao da Escola Plural estd diretamente associada a inovacgdo de sua
proposta, pois a valorizacdo que oferece as experiéncias escolares se articula ao peso que a
organizacdo escolar e seus tempos t€m na dinamica da constru¢do de uma nova escola. Dai a
importancia de analisar o aspecto inovador da Escola Plural, ressaltando a sua articulacio direta

com a reorganizacdo do tempo escolar.
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O destaque oferecido a legitimagdo das experiéncias escolares por parte da Proposta
Escola Plural, antes de sua implementacdo e durante a sua existéncia, baseia-se na concepg¢ao de
que a organizagdo escolar, como unidade bésica de qualquer sistema de ensino, produz relacdes,
concepgdes e transformagdes, enquanto desenvolve suas funcdes e executa seus objetivos. Isso
mostra a necessidade de analisar os tempos escolares como possibilidades e alternativas
apresentadas na Proposta Escola Plural e consolidadas por determinadas experiéncias e praticas
produzidas em contextos escolares especificos.

Isto significa oferecer um peso significativo as construgdes e alternativas temporais
realizadas no &mbito da escola.

A organizacdo escolar € um espago rico em producdes, articulacdes, concepgdes e
ideologias. E preciso levar em considera¢io a importincia da organizagio escolar como espago
onde sdo tomadas decisdes no ambito pedagdgico, educativo e curricular.

(...) as escolas constituem uma territorialidade espacial e cultural, onde se
exprime o jogo dos actores educativos internos e externos; por isso, a sua andlise
s6 tem verdadeiro sentido se conseguir mobilizar todas as dimensdes pessoais,
simbdlicas e politicas da vida escolar, ndo reduzindo o pensamento e acgio
educativa a perspectivas técnicas, de gestdo ou de eficdcia stricto sensu
(NOVOA, 1999, p. 16).

Essa andlise de que a organizagdo escolar € espaco privilegiado de producdes e saberes
baseia-se na concep¢do de Forquin (1993) sobre cultura escolar e cultura da escola. Para ele, o
empreendimento educativo justifica-se pela possibilidade de transmissdo e perpetuacdo da
experiéncia humana, considerada como cultura.

(...) a cultura é o contetdo substancial da educacio, sua fonte e sua justificagdao
ultima: a educagdo ndo € nada fora da cultura e sem ela. Mas, reciprocamente,
dir-se-4 que € pela e na educacdo, através do trabalho paciente e continuamente
recomecado de uma ‘tradicdo’ docente que a cultura se transmite e se perpetua: a
educacgdo ‘realiza’ a cultura como memdria viva, reativacio incessante e sempre
ameacada, fio precdrio e promessa necessaria da continuidade humana (p. 14).

A escola é uma das institui¢des responsaveis pela transmissao e perpetuacdo da cultura.
Forquin explica que a educagdo escolar ndo incorpora e jamais incorporard em seus programas
sendo um estreito conjunto de saberes dentre o largo espectro da cultura humana. Por isso se diz
que a educacdo escolar ndo transmite a cultura na sua totalidade, nem como algo unitdrio a toda e
qualquer sociedade. Os critérios de seletividade desses contetidos sdo diversos: aspectos

temporais, histéricos, ideoldgicos, regionais, além do ptblico a que se destina etc.
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(...) toda educac@o, e em particular toda educagdo de tipo escolar, supde sempre
na verdade uma sele¢@o no interior da cultura e uma reelaborac¢io dos conteidos
da cultura destinados a serem transmitidos as novas geracdes (p. 14).

A cultura escolar soma-se o que Forquin chama de cultura da escola, ou seja, os
processos pelos quais a escola leva a cabo suas decisdes, opcoes, construgdes, conceituagoes.

(...) a escola € também um “mundo social”, que tem suas caracteristicas de vida
proprias, seus ritmos e seus ritos, sua linguagem, seu imagindrio, seus modos
proprios de regulacdo e de transgressdo, seu regime proprio de producdo e de
gestdo de simbolos. E esta “cultura da escola” (no sentido em que se pode
também falar de “cultura da oficina” ou da “cultura da pris@o”) ndo deve ser
confundida tampouco com o que se entende por “cultura escolar”’, que se pode
definir como o conjunto dos conteidos cognitivos e simbdlicos que,
selecionados, organizados, ‘“normatizados”, “rotinizados”, sob o efeito dos
imperativos de didatizacdo, constituem habitualmente o objeto de uma
transmissdo deliberada no contexto das escolas (p. 167).

Compartilhando dessas nog¢des, Libaneo (2001) ressalta que cada escola possui uma
determinada logica de funcionamento, advinda das relagdes que se estabelecem nela e/ou sobre
ela, da forma como as decisdes sdo tomadas, dos comportamentos, valores e interesses dos
diferentes atores que dela fazem parte. H4 congruéncia dos fatores externos e internos que
produzem a cultura da escola. Para o autor,

(...) por um lado, a organizacdo educa os individuos que a compdem; por outro,
os proprios individuos educam a organizagdo, a medida que sdo eles que a
constituem e, no final de contas, a definem com base nos seus valores, praticas,
procedimentos, usos e costumes (p. 22).

Feitas essas consideracdes sobre a importancia do papel da escola, ressalte-se que a
selecdo da Escola Plural para referenciar este estudo sobre os tempos escolares € uma
possibilidade dentre vérias outras. Diversos outros “contextos plurais” emergem no dia-a-dia de
escolas e sujeitos educativos, de politicas e propostas educacionais. Deixar vir a tona a
experiéncia da Escola Plural e das institui¢cdes escolares selecionadas é uma forma de pluralizar
novas experiéncias.

Ainda que o tempo seja a categoria central do presente estudo e ele esteja sendo
compreendido como elemento dinamico, os elementos temporais das experiéncias captadas
referem-se, essencialmente, ao tempo da pesquisa de campo, realizada durante o ano de 2005.

A pesquisa de campo priorizou a andlise documental e legal. Foram analisados varios

documentos e publica¢des produzidos pela Secretaria Municipal de Educagdo para divulgacdo da
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Proposta Escola Plural, no periodo de 1994-2005, dentre eles, documentos de referéncia da
proposta politica, materiais de apoio as escolas e educadores, materiais de divulgacdo de
experiéncias escolares, publicacdes de orientacdo conceitual e pedagdgica. Durante a pesquisa de
campo, a esses materiais, juntaram-se outros: documentos legais (leis, decretos e portarias) e
projetos politico-pedagdgicos de escolas.

No que se refere a andlise documental, ressalta-se a intensa produgdo da Secretaria
Municipal de Educacdo de Belo Horizonte. Apds o levantamento de todos os materiais
produzidos no periodo, tendo como referéncia o acervo catalogado da Biblioteca do Professor da
rede municipal de ensino, buscou-se fazer inicialmente a selecdo dos materiais que teriam
vinculos mais diretos com o conteido da pesquisa. Privilegiou-se a andlise dos Cadernos da
Escola Plural, tendo como referéncia uma reedicao realizada em 2002.

A andlise documental e legal, ainda que faca referéncia ao periodo 1994-2005, sem
desconsiderar o movimento de constru¢cdo da Escola Plural, buscou enfatizar as possibilidades
produzidas e verificadas durante a pesquisa de campo realizada durante o ano de 2005. Nao
houve inten¢do de realizar uma andlise das possiveis mudancas de percurso. A propria concep¢ao
de tempo como construcdo ininterrupta, isenta maiores explicagdes para isso.

Além da andlise documental e legal, foram realizadas entrevistas com gestores da
Secretaria Municipal de Educacdo, com base em roteiros com questdes semi-estruturadas'.
Optou-se por entrevistar gestores que tivessem envolvimento mais longo com a Escola Plural. A
quase totalidade dos gestores da Secretaria Municipal de Educacdo é formada por professores
efetivos da rede municipal de ensino que, temporariamente, exercem funcdes relativas a
coordenagdo da politica e da formagdo dos profissionais da rede. Alguns desses profissionais
dedicam-se integralmente a essas fungdes; outros acumulam funcdes de gestores e professores.
Por isso, ao longo do texto, os entrevistados sdo denominados muitas vezes de professores-
gestores, ja que suas experiéncias na Escola Plural foram ora como professores, ora como
gestores, ora como professores e gestores concomitantemente. Foram entrevistados nove
professores-gestores da Secretaria Municipal de Educacdo; destes, apenas dois professores
entraram na rede municipal de ensino de Belo Horizonte, quando a Escola Plural ji estava em

processo de implantacao.

13 Anexo 2A.
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Além das entrevistas com os professores-gestores que atuam na Secretaria Municipal de
Educagdo, também com base em roteiro semi—estruturado”, foram realizadas entrevistas
individuais e coletivas com dezenove profissionais, entre professores, coordenadores e diretores
em quatro escolas municipais pertencentes a diferentes Regionais de Ensino". Também foi
possivel participar, como observadora, de reunides de trabalho e de formacdo na Secretaria
Municipal de Educagdo e em escolas municipais.

Para compreender a efetivacdo de alguns elementos da Proposta Escola Plural e mapear
algumas experi€ncias temporais, optou-se por privilegiar experi€ncias escolares que se
assumiram como plurais, se co-responsabilizaram pela politica e inovaram na organizacdo de
seus tempos. A andlise documental e as entrevistas conduziram essa fase da pesquisa, sendo
possivel conhecer algumas escolas com experiéncias diferenciadas de organizacdo dos tempos
escolares'®. Entre a possibilidade de aprofundar um tnico universo escolar e o desejo de angariar
uma quantidade maior de elementos inovadores, optou-se por este tltimo. Apesar disso, sentiu-se
a necessidade, durante a pesquisa de campo, de realizar uma imersao num desses cotidianos,
menos para focalizar o estudo de caso de uma escola do que para compreender melhor as relacoes
temporais nela existentes.

Ao selecionar determinadas experiéncias consideradas nesta pesquisa como inovadoras,
ndo se pretendia negar a existéncia de experi€ncias que, contrariamente a0 movimento inovador
trazido pela Escola Plural, continuavam a privilegiar uma organizacao dos tempos escolares com
caracteristicas rigidas e compartimentadas. O foco da pesquisa € justamente verificar o que ha de
inovador, sem que com isso se faca generalizacdes da Escola Plural, até porque mesmo as
experiéncias inovadoras se distanciam, em termos de projetos e formas de organizag¢do temporal.

No que se refere a andlise das construgdes e alternativas de organizagdo dos tempos

. . . ege 2 . 21 2 17
escolares, isto foi feito utilizando-se de alguns elementos da técnica de andlise do conteido * e da

4 Anexo 2B.

5 A Secretaria Municipal de Educagdo possui nove Regionais de Ensino: Barreiro, Centro-Sul, Leste, Nordeste,
Noroeste, Norte, Oeste, Pampulha e Venda Nova.

' Lista de escolas da rede municipal de ensino de Belo Horizonte cujas experiéncias de construcdes de alternativas
de organizacdo dos tempos escolares foram analisadas, no todo ou em parte, durante a pesquisa de campo. (Anexo 3)
70 método de andlise de contetido prevé a realizacio de trés fases: pré-andlise (escolha dos documentos, a
formulacdo de hipdteses e objetivos e elaboracio de indicadores que fundamentem a interpretacdo final), exploracdo
do material e tratamento dos resultados e interpretagdo. Esses passos representam a definicdo do universo a ser
estudado, das dimensdes a serem analisadas e das categorias de andlise. (Bardin, 1977)

22



analise do discursolg, tendo em vista a necessidade de analisar o texto e o contexto de tais
construgdes e alternativas temporais. Dai a importancia de se fazer sempre uma leitura
contextualizada dos documentos e entrevistas analisados.

Considerando-se o fempo como unidade de andlise, € importante destacar as principais
categorias que permearam o presente estudo. Para fins de organizacdo e apresentacdo do estudo,
optou-se por seguir a concep¢do que sustenta a prépria no¢ao de tempo escolar: uma construcao
sOcio-historica e cultural, proveniente de um contexto especifico e resultado de acdes e relagdes
entre sujeitos especificos.

Tempos escolares significam tempos de escolarizacdo, tempos de aulas, tempos de
trabalho, tempos de projetos, tempos de professores, tempos de alunos etc. Os tempos escolares
ndo fazem referéncia apenas aos tempos da institui¢do, materializados em anos, séries, turnos,
aulas, modulos, grades, calenddrios, jornadas. Tempos escolares fazem referéncia a todos esses
elementos, associados necessariamente aos tempos dos sujeitos, as suas préticas cotidianas e aos
valores que regem as suas acdes. Tempos escolares que se mesclam a tempos histérico-sociais.
Tempos que se mesclam, que se apropriam, que se cruzam, que se sobrepdem, que se esquecem,
que se apoderam, porque sdo construgdes socio-histéricas e culturais.

Com base nessa no¢do de tempo escolar, optou-se por construir uma divisdo, ainda que
meramente diddtica, para melhor entender a abrangéncia dos tempos escolares e suas construgdes
e possibilidades. Sdo elas: tempos de escola, considerando como elemento principal o inicio da
educacdo escolar; tempos de escolarizacio, destacando suas formas de organizacdo; tempos na
escola, considerando, principalmente, as formas de organizacdo do trabalho pedagdgico na escola
e as iniciativas de educag¢do em tempo integral.

Estas categorias ndo podem ser analisadas separadamente e, muitas vezes, confundem-se
a partir de um estudo mais aprofundado. Todos esses sdo tempos criados e recriados por nossa
condi¢do humana; tempos construidos e reconstruidos durante a histéria de nossa educacgdo, da
institui¢do escolar, da sociedade em que vivemos. Por isso, se perdermos de vista esta
complementaridade e ndo entendermos que as subdivisOes em categorias constituem apenas o
esforco de explicitacdo da concepc¢do de tempos aqui proposta, corremos o risco de cair em

contradicoes.

18 A andlise do discurso contribui com a anélise do conteddo, no sentido de ir além do texto como elemento imével.
Analisa o texto diante de realidade especifica, de contexto especifico. (Coelho, s.d.)
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E justamente por isso que a exposicdo de nossa andlise sobre as construcdes de
alternativas de organizac¢do dos tempos escolares terd como referencial basico os tempos de vida
dos sujeitos sOcio-historicos, isto €, a “desconstru¢do” dos tempos escolares apresentados €
proveniente de um tempo especifico, de realidades especificas, onde vivem e convivem sujeitos
especificos. A partir dai, as categorias analisadas recebem enfoques relativos a sujeitos
especificos. Tempos de escola e sua relagdo com os tempos de vida dos sujeitos; Tempos de
Escolarizagcdo e sua forma de organizacdo com base nos ciclos de vida dos sujeitos; Tempos na
escola e o olhar mais atento as especificidades e necessidades desses sujeitos.

Nossa intencdo € mostrar que sdo os tempos de vida dos sujeitos que devem reger os
tempos escolares, € ndo o contrario. No entanto, precisamos partir de condicdes especificas
construidas historicamente. A espaciotemporalidadelg selecionada para andlise, evidenciara
movimento crescente para que os tempos de vida sejam os condutores dos tempos escolares.
Ainda ndo podemos afirmar que isso ocorre na sua complexidade e na sua totalidade. Ao
“desconstruir” os tempos escolares resultantes das inovacdes advindas da Proposta Escola Plural,
podemos mostrar as aproximacdes que j4 sdo feitas e, com isso, impulsionar novas construcoes.
Adiantamos que nem sempre os tempos escolares submetem-se aos tempos de vida. Ao
apresentar tempos escolares que condicionam os tempos de vida dos sujeitos da prética educativa,
desejamos justamente mostrar a dificuldade de introduzir uma nova légica: a légica dos tempos
humanos como condicionantes dos tempos da escola.

A fim de que este texto também recebesse contornos mais explicitos de uma construgcdo
que ndo segue necessariamente uma rigidez imposta, mas que se constrdi a partir das concepgdes
que dissemina, buscou-se eliminar, por pouco que seja, algumas amarras do que se convenciona
chamar de producao cientifica.

Ao desconstruir o objeto fempo, é preciso desconstruir também o que hd dele em nds. A
medida que as construcdes temporais vao sendo desvendadas como construgdes rigidas, percebe-
se que essa rigidez estd presente até mesmo na concepgao que rege a ldgica de sua sistematizacao
e registro.

Nao € possivel eliminar todas as amarras do processo cientifico. H4 ai uma constru¢do

social de que o estudo compartilha, em parte. Esse compartilhamento permite a socializacdo das

1 0 termo espaciotemporalidade ndo esté presente no Diciondrio da Lingua Portuguesa. No entanto acreditamos ser
o termo que melhor define a estreita relagdo entre tempo e espaco que destacamos ao longo de todo este estudo e, por
isso, ousamos utiliza-lo.
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descobertas humanas. Mas € possivel rever a 16gica de sua produgdo e também de sua projecao e
exposicao.

Assim como se viu que as possibilidades de sua constru¢do podem emergir, outras
formas de contd-lo podem também surgir. Reconstruir o tempo € um risco, contar com 0 tempo
para conté-lo, também.

“No Inicio dos Tempos”, foram apontados os primeiros posicionamentos € caminhos
para a constru¢do do estudo, incitando, inicialmente, a “desconstru¢do” de algumas imagens
sobre tempo e, especificamente, sobre os tempos escolares. Buscou-se explicitar o percurso
temporal da pesquisa de campo, as opcdes metodoldgicas de andlise dos tempos escolares e as
principais concepcdes que embasaram o presente estudo.

“Com o passar dos Tempos”, pretende reforcar a concep¢ao de tempo que embasa o
presente estudo e apresentar algumas herancas relativas a constru¢do dos tempos escolares ao
longo da histéria da educagdo. A partir disso, € possivel pluralizar a concep¢do de tempos
escolares e assimilar o conceito difundido pela Proposta Escola Plural, de Belo Horizonte.

“Nos Tempos de Escola”, incitara a analise da primeira categoria temporal que o estudo
traz: o inicio dos tempos de escolarizacdo. O exercicio de reconstrucao histérico-legal levara a
visualizacdo de que esses tempos, ao longo da histéria, sofreram processos de antecipacdo e
ampliacdo, j4 que sdo determinados por fatores socioculturais. Reforca-se a relacdo intrinseca
entre a construcdo dos tempos escolares e a constru¢do dos sujeitos da educagdo. A partir disso, €
possivel compreender melhor as op¢des politicas realizadas no ambito da Escola Plural.

“Tempos de Formacdo”, analisa a construcdo das formas de organizacdo da
escolarizagdo, remontando as herangas histérico-legais brasileiras, com foco nas alternativas
politico-pedagdgicas desenvolvidas a partir da segunda metade do século XX. Dentre essas
alternativas de reorganizacdo da escolarizacdo, sobressaem os ciclos de formacdo, proposta que
pretende associar-se diretamente aos ciclos de desenvolvimento humano. Mais uma vez, recorre-
se a visualizacdo da experiéncia da Escola Plural para a compreensio das motivagdes de
organizacdo da escolarizagcdo em ciclos de formagdo e entendimento das repercussdes praticas de
tal organizagdo.

“Tempos e Construcoes Plurais”, traz a tona as diferentes alternativas e possibilidades

de construcdes temporais desenvolvidas no ambito da Proposta Escola Plural e efetivadas no
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cotidiano da rede municipal de ensino de Belo Horizonte. Durante a andlise, emergem as
articulacdes intrinsecas entre tempos de escola e tempos de sujeitos.

“Em Tempo” sintetiza os esforcos realizados na busca de desvendar os tempos
escolares, reforcando a necessidade de considerd-los quando do desenvolvimento de agdes e

politicas educacionais.
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COM O PASSAR DOS TEMPOS

- 0ou -

Dos tempos escolares como construcoes socio-histéricas e culturais

O tempo é um fio bastante frdgil.
Um fio fino que a toa escapa.

O tempo é um fio. Tecei! Tecei!
Rendas de bilro com gentileza.
Com mais empenho francas espessas.
Malhas e redes com mais astiicia.

O tempo é um fio que vale muito.
Frangas espessas carregam frutos.
Malhas e redes apanham peixes.
O tempo é um fio por entre os dedos.
Escapa o fio, perdeu-se o tempo.
Ld vai o tempo como um farrapo jogado a toa!
Mas ainda é tempo!
Soltai os potros aos quatro ventos,
mandai os servos de um polo a outro,
vencei escarpas, dormi nas moitas,
voltai com o tempo que jd se foi!...

(Henriqueta Lisboa)

No inicio, o espaco de discussdo sobre o tempo estava dado: tempos escolares. Aos
poucos, percebeu-se que espaco € tempo sdo categorias muito proximas. Ficariamos com a
categoria tempo, mas nao livres da categoria espago.

Tempos escolares pressupunham discussdes que voltassem as raizes do conceito de
tempo: afinal, qual concep¢ao de tempo regerd a nossa andlise? Isso implicaria alterar o espaco
de nossa anélise, ainda que apenas para contextualizar o percurso.

Assim, voltamos no tempo, no tempo e no espago, pois compreendemos que a andlise
dos tempos escolares deveria antes adentrar na andlise do tempo como conceito também
temporal, que se modifica no espago, no espaco das construcdes humanas, histéricas, sociais e
culturais, ou seja, para compreender os tempos da escola, seria preciso compreender o tempo num
espago mais amplo, para além da escola.

De acordo com Paulo Freire (1989),

Nenhuma agéo educativa pode prescindir de uma reflexdo sobre o homem e de
uma andlise sobre suas condi¢des culturais. Nao ha educacio fora das sociedades

z

humanas e ndo ha homens isolados. O homem é um ser de raizes espaco-
temporais.(...) Se a vocagdo ontoldgica do homem € a de ser sujeito e ndo objeto,
s6 podera desenvolvé-la na medida em que, refletindo sobre suas condi¢des
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espaco-temporais, introduz-se nelas, de maneira critica. Quanto mais for levado
a refletir sobre sua situacionalidade, sobre seu enraizamento espaco-temporal,

£

mais “emergerd” dela conscientemente “carregado” de compromisso com sua
realidade, da qual, porque € sujeito, ndo deve ser simples espectador, mas deve
intervir cada vez mais (p. 61).

Os seres humanos sdo seres imersos na espaciotemporalidade, que pode ser mais ou
menos resultado das inten¢des e agdes humanas, implicitas ou explicitas, dependendo do grau de
consciéncia e criticidade que mantém diante das situagdes.

Conforme Sacristdn (2005), tempo € uma categoria, assim como espago, utilizada no
sentido de melhor compreender o ser humano, sua posi¢do, seus objetivos, suas finalidades.
Compreender o tempo significa compreendé-lo num determinado contexto e sociedade:

Ambas nos ddo a posi¢do que ocupamos. Somos de um lugar e de um tempo;
estamos situados em um lugar e em um tempo (...) O tempo (...) amplia seu
significado de varidvel fisica, para ter o sentido de transcorrer, de vivéncia e de
aquisicao de experiéncia, tendo uma conotacio psicoldégica que sentimos e que
valorizamos de forma particular (...) nos criamos em um espago e em um tempo
que estdo carregados de um potencial de estimulos, de possibilidades, de
relagdes e forcas que nos alimentam e ao mesmo tempo nos aprisionam de
alguma forma (p. 25).

Portanto, o tempo € um conceito construido num determinado espago: espaco de tempo
(historico) e espago fisico (sociocultural). Dai a importancia de buscar na historia e em alguns
contextos especificos um pouco da trajetéria de sua construcao.

Ao fazer isso, o presente estudo considera que a organizacao escolar, como institui¢ao
social existente num determinado tempo e espaco, € influenciada pelos valores, interesses,
concepgoes e necessidades histdricas. Acredita-se que as politicas educacionais formuladas, as
praticas e posturas educacionais sofrem diversas determinacdes, a0 mesmo tempo que também
determinam. Essa pressuposi¢c@o articula-se a no¢do de tempo exposta anteriormente, pois recai
diretamente no questionamento da no¢do de tempo escolar que a educacdo brasileira foi
construindo ao longo dos tempos.

Assim, considera-se que o tempo determina e € determinado, influencia e € influenciado,
limita e € limitado. Um tempo, no meio de outros tempos; um tempo, num determinado tempo;
um tempo em que emergem novos tempos. E preciso discutir a categoria tempo, ressaltando sua
natureza histérico-social e cultural. A partir dai, considera-se possivel compreender como esses

aspectos produziram determinagdes nos tempos da escola.
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1. O Tempo e sua Construcio

De acordo com Goergen (S.n.t.), “espaco e tempo sdo conceitos que, na forma como os
conhecemos, foram construidos no inicio da modernidade no campo das ciéncias naturais e de 14
transferidos para o campo da educagdo.” (p. 1)

O autor explica que o projeto da modernidade queria fazer da espaciotemporalidade da
natureza a espaciotemporalidade do homem. As contribuicdes de Bacon, Descartes, Kant e
Locke, nos séculos XVI e XVII, foram traduzidas por Coménio® e Rousseau na drea
educacional. Assim, “(...) as coisas ndo podiam mais andar ao ‘Deus dard’; exigia-se que fossem
ordenadas e planejadas segundo critérios de otimizagdo e proveito, espelhados nos novos
métodos das ciéncias naturais” (p. 2).

Para Whitrow (1993), o individuo das sociedades modernas e contemporaneas, diferente
de seus antepassados, tem consciéncia mais profunda do tempo, porque as sociedades
industrializadas, por sua prépria dinamica, t€m uma necessidade crescente de determinacao,
mensuragdo e divisdo do tempo.

Contrapondo-se a perspectiva evolutiva da no¢do de tempo, protagonizada por Whitrow,
Thompson (1998) enfatiza que esta ndo € nogdo tao linear e exata. Nao € possivel simplesmente
dizer que o tempo, nas sociedades complexas, ganha nova perspectiva, mais elaborada e mais
premente do que nas sociedades primitivas. A questdo-chave, para este autor, € com a qual se
compactua neste estudo, estd muito mais associada a natureza do trabalho do homem em cada
sociedade e em cada momento histdrico.

Entre os povos primitivos, a medi¢cdo do tempo estd comumente relacionada aos
processos familiares no ciclo do trabalho a ser realizado. Essa medi¢do, sem o relogio, s6 €
possivel em pequenas comunidades, com estrutura de mercado e administracio minimas. Aqui, o
tempo estd condicionado pelas diferentes situacdes de trabalhos e pela relacdo com os ritmos
naturais: maré, seca, terra, chuva etc.

O que ocorre € que, nas sociedades industriais, de forma geral, o tempo vira moeda,

ganha valor e o que conta ndo € mais o valor das tarefas e sim o valor do tempo. O relégio passa a

20 Optou-se por utilizar a forma Coménio, assim como na traducdo de Diddtica Magna, de Joaquim Ferreira Gomes.
O nome Comenius € uma versdo latina do nome checo Komensky, que significa “habitante de Komna”, localidade de
origem de sua familia.
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ser o regulador dos novos ritmos da vida industrial e também objeto de necessidade para a
emergéncia do capitalismo.

E o empregador deve usar o tempo de sua mao-de-obra e cuidar para que ndo
seja desperdigcado: o que predomina nao ¢é a tarefa, mas o valor do tempo quando
reduzido a dinheiro. O tempo € agora moeda: ninguém passa o tempo, e sim o
gasta (THOMPSON, 1998, p. 272).

Thompsom (1998) mostra que, quando ndo ha o relogio ou alguém controlando o tempo
do trabalhador, hé irregularidade na execucao das tarefas, dia a dia, semana a semana, més a més.
Nesta fase, o homem detém o controle de sua vida produtiva. Certamente, a industrializacdo e
suas maquinas possibilitaram a disciplina do trabalho do homem. No entanto, ressalta-se que essa
padronizacdo da no¢do e do controle de trabalho ndo pode ser generalizada para todas as
sociedades e em todos os tempos, até porque, num mesmo tempo, as diferencas entre variados
tipos de trabalho, no campo ou na cidade, sdo relevantes para a mensuragdo do tempo e da rotina
do trabalho.

O padrao de trabalho sempre alternava momentos de atividade intensa e de
ociosidade quando os homens detinham o controle de sua vida produtiva. (O
padrdo persiste ainda hoje entre os auténomos — artistas, escritores, pequenos
agricultores e talvez até estudantes — e propde a questdo de saber se ndo ¢ um
ritmo “natural” de trabalho humano.) (p. 282).

Percebe-se, assim, uma relacdo direta entre tempo e disciplina, ou seja, do uso
econdmico do tempo e seus reflexos na vida social e doméstica. E para esse uso econdmico do
tempo, a escola € oferecido um papel de grande importancia.

Havia outra institui¢do nao industrial que podia ser usada para inculcar o “uso-
econdmico-do-tempo”: a escola. Clayton reclamava que as ruas de Manchester
viviam cheias de “criangas vadias esfarrapadas; que estdo ndo sé desperdicando
0 seu tempo, mas também aprendendo habitos de jogo” etc. Ele elogiava as
escolas de caridade por ensinarem o trabalho, a frugalidade, a ordem e a
regularidade (p. 292).

O autor enfatiza que, durante o século XVIII, a educacdo tinha o papel de treinar desde
cedo o individuo no hébito do trabalho, da disciplina, da pontualidade, da regularidade. A
inculcagdo dessa disciplina estava associada a critica da ociosidade, a moral do trabalho, a boa
administracao do tempo e a idéia de que tempo € dinheiro.

Aceitando-se a nocao de tempo histdrico e social, é preciso aceitar que as estruturas, os

processos € as formas de organizacdo sociais que utilizam a categoria tempo, também passaram e
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passardo por transformagdes. Isto significa aceitar a inter-relacdo do tempo sécio-histérico com o
tempo escolar, objeto deste estudo.

Portanto, em sintese, tempo estd sendo compreendido como histérico, social e
individual. Histérico, na medida em que a espécie humana e as organizagdes sociais que cria se
desenvolvem constantemente e suas producdes, reproducdes e construcdes se transformam;
social, na medida em que os sujeitos e suas organizagdes fazem tudo isso na relacdo com outros
sujeitos e outras organizagdes; individual porque se deve considerar o sujeito inserido em um
determinado tempo da vida e, em cada tempo, como sujeito histérico que €, tem um tempo para
construir o seu conhecimento, seus valores, suas praticas, sendo esta uma construcao ininterrupta

€ constante.

2. Tempos Escolares: algumas herancas

A categoria tempo, como se viu, estd sendo compreendida como constru¢@o histérica e
social. Por isso as transformacgdes no conceito de tempo niao determinam necessariamente padroes
de transformacdo nas estruturas temporais da sociedade e das instituicdes sociais, o que explica
por que determinados conceitos se transformam, em geral, sem necessariamente alterar
estruturas.

Petitat (1994) ao discutir alguns aspectos histéricos da “evolucdo” da escola chama a
atencdo para a multiplicidade de elementos que interferiram e interferem na organizacdo da
institui¢ao escolar e na constru¢do de sua funcdo. De acordo com o autor, hd um elemento de
contradi¢c@o intrinseco a escola, porquanto, a0 mesmo tempo, reproduz e transforma. Reproduz
e/ou transforma a partir de condicdes diversas, j& que “a cultura escolar organiza-se em
subconjuntos socio-simbdlicos que se definem uns aos outros”. (p. 45) Nao ha interesse em
detalhar as teses do autor, mas de enfatizar que as transformagdes sécio-histéricas produziram
determinantes na organizacao temporal da escola.

Ao trazer elementos histéricos para a sua andlise, o autor confirma sua hipdtese de que o
tempo escolar também foi construido historicamente. Na Idade Média, exemplifica o autor,
inexistia uma hierarquia temporal dos conteidos, um ritmo regulamentado e generalizado para
todos, a correspondéncia idade/série, estudos dirigidos a grupos etdrios especificos, a avaliacdo

como forma de selecao.
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A vida escolar ndo segue o ritmo de promog¢des anuais e de exames destinados a
verificar a assiduidade do estudante e afastd-lo em caso de mau resultado. De
acordo com seus proprios desejos e ambigdes, e, sem divida, também segundo
seus recursos financeiros, ele permanecerd menos ou mais tempo junto a seu
mestre (p. 60).

Veja-se que os processos seletivos eram de outra ordem, diferentes dos aspectos
temporais rigidos que existem hoje na organizacdo escolar, aspectos estes produtores de
processos excludentes. O préoprio tempo de aprendizagem era outro. Lembre-se que a entrada nas
universidades do século XIV era feita a partir dos doze anos de idade e o tempo de aprendizado
variava conforme o ritmo do estudante.

O autor refor¢a ainda que, a partir dos séculos XV e XVI, iniciou-se um processo lento e
gradual de transformagdes nas concepgdes e praticas temporais da escola.

Mais tarde, a partir da segunda metade do século XV e durante todo o século
XVI, a modificacdo dos contetdos ensinados e a introducdo de uma graduacdo
sistemdtica nos estudos consuma definitivamente a ruptura com as antigas
faculdades de artes (...) afastando-se, contra a vontade, dos cursos livres em
proveito de uma rigida ordenacio em graus e em classes escolares (p. 77-78).
Cada vez mais a instituicdo escolar foi ganhando a forma como se apresenta na
atualidade. E Petitat (1994) ressalta a contribuicdo dos reformadores e dos jesuitas nessa fase de
reorganizacdo da escola.

Nos primeiros tempos, sdo introduzidas somente trés ou quatro divisdes; depois,
forma-se o hébito de destinar um mestre a cada uma delas. Contudo, o ensino
continua a ser ministrado em uma tnica peca, com as trés classes reunindo-se
em torno de seus mestres em pontos diferentes da sala. Na dltima etapa desta
evolugdo sdo introduzidos tantos graus quanto anos de aprendizagem, e cada
classe passa a ter seu local e seu mestre especificos (p. 78).

Nos séculos XV, XVI e XVII, vérios autores humanistas, comecaram a fazer pesadas
criticas aos abusos eclesidsticos difundidos por toda a Idade Média e, em meio a isso, a criticar as
escolas entdo existentes. Exemplos disso: Erasmo (1469-1536), na Holanda; Jodo Vives (1492-
1540), na Espanha. No interior do movimento reformista, Martinho Lutero (1483-1546) e Jodo
Calvino (1509-1564) trouxeram grandes contribui¢des para pensar uma escola para todos e para o
ensino da lingua vernacula. No movimento de Contra-Reforma, Indcio de Loyola (1491-1551),
fundador da Companhia de Jesus, via na educacdo a fonte para a realizacdo dos objetivos da

Congregacdo dos Jesuitas. No século XVII, Coménio® (1592-1670) elaborou sua Didatica

21 . .
Ou Comenius, como Eby cita em sua obra.
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Magna, introduzindo o ensino a vérios alunos ao mesmo tempo, de modo a viabilizar a educacdo
para todos. (Eby, 1976)

Com base no exposto, deseja-se chamar a atencdo para as transformacgdes que a escola
foi sofrendo durante a sua histdria, transformagdes essas que, em grande medida, determinaram o
tempo escolar da atualidade.

Depois, este tempo € repartido em periodos anuais; hordrios estritos e bem
carregados dividem as matérias pelos dias e horas. Reldgios e sinetas, ja
presentes no século XV e muito difundidos no século XVI, marcam agora as
atividades escolares. Os alunos dispdem de um tempo limitado para assimilar
determinadas matérias, para entregar os temas € para apresentar-se aos exames.
(...) A selecdo escolar passa a ser munida de bases institucionais, do
enquadramento temporal e das relacdes de imposicdo pedagdgicas necessirias a
seu desdobramento progressivo e continuo (PETITAT, 1994, p. 79).

Para alguns autores, é durante a Idade Moderna que os aspectos temporais da escola vao
ganhando maior visibilidade e, por isso, maior destaque na organizacdo da escola e da
escolarizagdo.

De acordo com os interesses deste estudo, deseja-se ilustrar as herancgas deixadas pelos
jesuitas pela influéncia que tiveram na educacdo brasileira, desde o século XVI?; e as herancas
deixadas por Coménio, a partir de sua Diddtica Magna, pelos elementos temporais entdo
disseminados, muitos deles presentes na escola atual.

A Companhia de Jesus foi criada em 1540, por Indcio de Loyola, na Espanha. No Brasil,
os primeiros jesuitas chegaram em 1549, chefiados por Padre Manoel da Nébrega. A finalidade
dos jesuitas era a catequizagdo, a instrucao seria a ponte para a conquista deste objetivo.

Embora a Companhia de Jesus prezasse o ensino escoléstico, na Colonia, a educagdo
fornecida nos primeiros tempos foi obrigada a adequar-se aos habitos indigenas, mesclando o
ensino da leitura, da escrita e da doutrina cristd com exercicios de natacdo e arco e flecha.
Percebe-se, assim, uma adequacdo do programa jesuitico europeu para a realidade da Colonia. O
estudo de latim e do grego, aos poucos foi sendo substituido pelo portugués e pelo tupi.

No que se refere a organizacio dos estudos, o Plano de Estudos de Nobrega era assim
desenvolvido: aprendizado da lingua portuguesa; estudo das primeiras letras e catecismo;
obrigatorio a todos os alunos; ensino de canto orfednico e instrumentos de sopro, seletivo, para os

que apresentassem habilidade para isso; ensino profissionalizante de artes mecanicas aqueles que

2 0s apontamentos acerca da Educac@o Jesuitica baseiam-se na obras de Menezes (1999) e Ribeiro (1981).
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terminassem o ensino elementar; aula de gramatica latina, reservada aos mamelucos mais destros,
um ensaio de escola secunddria; estudos nos grandes colégios de Coimbra e da Espanha, aqueles
que se destacassem.

As transformacgdes ocorridas na Europa durante o século XVII levaram a Companhia a
sistematizar seus principios e acdes, publicando em 1599, a Ratio Studiorum que, no Brasil,
apenas comecou a vigorar em meados do século seguinte. A Ratio Studiorum trouxe maior
sistematizac@o dos principios que ja faziam parte do ensino jesuitico, porém por meio de leis e de
regras mais especificas e pormenorizadas. Aos poucos, o Plano de Estudos de Nobrega foi sendo
substituido pelas normatizacdes da Ratio Studiorum.

Deseja-se ressaltar, sobretudo, a organizagao temporal da educacdo jesuitica que trouxe
uma ordenacgdo a estrutura dos niveis de ensino. Alguns aspectos dessa organizacdo podem ser
destacados. Os estudos gerais da Companhia eram organizados em sete classes, ndo tendo
correspondéncia com ano: Iniciacdo a Gramadtica Portuguesa; 3* Classe (Latim a Pretérito); 2*
Classe (Sintaxe a Silaba); 1* Classe (Construcdo e Retérica da Lingua Latina); Filosofia;
Teologia; Matematica. Tais estudos sucediam os estudos elementares. Como se v€, a educacdo
jesuitica tinha como ideal a formagdo do homem universal, humanista e cristdo. A educacdo
deveria fornecer cultura geral e ensino enciclopédico, alheio a vida da Coldnia. Pregava-se o
exercicio da memodria e o desenvolvimento do raciocinio, através de aulas expositivas que
incentivavam a repeti¢ao e a competi¢ao.

As aulas tinham cinco horas didrias, sendo metade na parte da manhad e metade na parte
da tarde. Os alunos estudavam das 8h as 10h e das 15h as 17h, com trinta minutos para
esclarecimento de duvidas, no final da manhad e da tarde. Semanalmente tinham um dia de
descanso, sendo geralmente nas quartas ou quintas.

No que se refere a formagdo dos professores, as regras da Companhia de Jesus previam
densa formacdo intelectual aqueles que desejavam assumir tal funcdo, o que poderia ocorrer
apenas apds os 30 anos de idade.

Em 1759, os jesuitas foram expulsos de Portugal e do Brasil, como conseqii€ncia da
tendéncia iluminista do século XVIII que defendia, entre outros elementos, a implantagdo de um
sistema educacional estatal como parte da modernizagdo do Estado. No entanto, se em Portugal a

Reforma Pombalina e, conseqiientemente, a expulsdo dos jesuitas foi parte de uma proposta de
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reestruturacio nacional, no Brasil, a expulsdo resultou no desmantelamento do sistema de ensino
existente.

No que se refere aos aspectos temporais propriamente ditos da educacdo jesuitica,
percebe-se o delineamento de uma organizagdo curricular que segue uma ordenagdo de classes e
etapas que se sucedem. Além disso, essa organizacdo curricular ndo se faz sem definicdo do
tempo de estudo didrio e semanal, evidenciando a importancia do elemento tempo para a
consecuc¢do dos objetivos educacionais dos jesuitas.

Com a expulsdo dos jesuitas, o Brasil ndo apenas ficou sem um sistema educacional
estruturado, como também perdeu uma referéncia importante em termos de organizag¢do temporal
da escolarizacdo. Como veremos mais adiante, na discussdo dos aspectos temporais especificos
analisados neste estudo, o pais vai passar por um longo periodo sem que haja uma organizagdo da
escolarizacdo definida, minimamente, para todo o territério nacional.

Adentrando nas herancas temporais deixadas por Coménio, a referéncia a sua obra é
bastante ilustrativa e instiga importantes reflexdes acerca da organizacdo da escola atual. Apesar
do tempo (século XVII), muitos elementos da época de Coménio, do ponto de vista das idéias e
mesmo da materialidade, permanecem nas estruturas temporais da escola atual.

Dada sua relevancia para a constitui¢do da organizacdo escolar e para a compreensao
dos tempos da escola na atualidade, deseja-se, aqui, tecer comentarios mais longos sobre o autor
da obra “Didética Magna”. (Coménio, s.d.) Ao fazer isso, ndo se pretende afirmar que a escola
atual traz como heranca apenas o pensamento e a obra de Coménio. [sso seria negar a concep¢ao
que o presente trabalho vem defendendo: a escola sofre multiplas determinagdes, a0 mesmo
tempo em que também determina. O aspecto mais importante a destacar € o peso que o elemento
tempo tem na organizacio da proposta desenvolvida pelo autor.

Para Coménio, a escola, como a harmonia observada na natureza e nas artes, deve ser
planejada e dirigida de forma que conserve e busque a manuten¢do da ordem das coisas. Assim
como o corpo humano, ou mesmo um relégio realizam suas funcdes de forma ordenada, a escola
deve funcionar buscando realizar suas fun¢gdes harmonicamente.

(...) a arte de ensinar nada mais exige, portanto, que uma habilidosa reparticao
do tempo, das matérias e do método. Se a conseguirmos estabelecer com
exatiddo, ndo serd mais dificil ensinar tudo a juventude escolar, por mais
numerosa que ela seja, que imprimir, com letra elegantissima, em mdquinas
tipogréficas, mil folhas por dia, ou remover, com a miquina de Arquimedes,
casas, torres ou qualquer outra espécie de pesos, ou atravessar num navio o
oceano e atingir o novo mundo. E tudo andard com nao menor prontiddo que um
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relégio posto em movimento regular pelos seus pesos. E tdo suave e
agradavelmente como é suave e agraddvel o andamento de um tal automato (p.
186).

Coménio faz elogios a Lutero, principalmente no que se refere ao seu ideal de
universalizacdo da escola. Porém, sublinha que seus ideais ndo foram colocados em prética e, por
isso, passa a argumentar sobre a importancia de um Tratado Universal de “ensinar tudo a todos”.
A escola deve ser oferecida a todos, desde a mais tenra idade. Os pais devem ser responsaveis
pela educagdo dos filhos. Porém, com a multiplicagdo dos afazeres modernos, os pais devem
contar com o auxilio dos professores. Dai a importincia da multiplicacdo das escolas para a
oferta do ensino coletivo da juventude.

Com isso, Coménio quer mostrar que tudo neste mundo segue a ordem da natureza. As
artes, quaisquer que sejam, seguem os principios da natureza. Com a organizacio escolar nao serd
diferente. Se a escola ndo estd funcionando bem e ndo tem atingido seus objetivos, deve buscar
seus remédios na propria natureza. Dai a importancia que o autor d4 a observacio da natureza, a
fim de que o homem, na construcdo e desenvolvimento de suas artes, a imite de forma adequada
para os fins almejados. O homem, por exemplo, aprendeu a nadar, observando os peixes e
criando formas de utilizar o seu corpo e 0s seus movimentos para reconstruir os movimentos dos
peixes.

Assim, retira da natureza e das artes os fundamentos da arte de ensinar e aprender
segura, rapida e facilmente, oferecendo elementos para pensar a espaciotemporalidade da escola
em seu projeto de educagdo.

E importante notar que as propostas de Coménio, sintetizadas a seguir, nortearam muitas
das agdes até hoje validadas pelas unidades escolares, principalmente, no que se refere a
organizacdo do tempo escolar.

Em resumo, suas propostas eram as seguintes: iniciar os estudos na puericia, primavera
da vida; privilegiar os estudos na parte da manha, primavera do dia; ensinar apenas aquilo que os
alunos sejam capazes de aprender; pregar a assiduidade; ocupar os alunos com apenas uma
matéria de cada vez; distribuir os estudos de forma gradual, planejando adequadamente o tempo
(ano, més, dia e hora), respeitando-se a ordem das coisas; conservar as criangas na escola até
estarem completamente formadas; fazer da escola um lugar tranqiiillo; ter um programa
preestabelecido; ndo tolerar auséncia dos alunos durante o periodo escolar; ndo dar outros livros

aos alunos, além dos de sua classe; fornecer livros cuidadosamente ilustrados; ter, o aluno, na
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mesma matéria, apenas um professor; educar, antes de tudo, os costumes das criancas para que
atendam ao professor com prontidao; estimular na crianca o desejo ardente de saber e aprender;
oferecer poucas e exatas regras, em poucas palavras, repletas de exemplos; ensinar
primeiramente, as matérias € as coisas mais proximas dos alunos ou que ja possuem algum
ensinamento e depois ensinar as coisas mais afastadas; ensinar através de um método apenas,
todas as artes, ciéncias e linguas; ensinar apenas assuntos que terdo utilidade; ensinar os assuntos
de forma articulada e sem fragmentacdes, conhecendo as partes, as articulagdes entre as partes e a
no¢ao do todo que compdem; ensinar tudo por meio de demonstracdo sensivel e racional e ndo
por meio de argumentos de autoridade.

Para Coménio, o aprender e o ensinar deveriam ser realizados com rapidez. Mas por que
1sso ndo era possivel nas escolas de seu tempo? Porque ndo havia programas preestabelecidos,
com planejamentos especificos e metas a serem alcancadas; porque as disciplinas eram ensinadas
sem apresentar aos alunos suas conexdes, de modo fragmentdrio; porque os alunos eram
ensinados por variados métodos; porque o ensino, realizado de forma individual, cansava o
professor e produzia 6cio desnecessario nos alunos; e porque eram oferecidos vérios livros além
do manual (livro-texto), causando confusdes as suas inteligéncias.

O levantamento da questdo da incongruéncia das escolas do tempo de Coménio em
relacdo a sua proposta € importante para que se compreenda que muitas de suas idéias foram
vistas como de dificil implantacio, dado o contexto histérico e material existente.

Na visdo do autor, seu método trazia muitas respostas que produziriam condi¢des
materiais para a consecu¢do de seus objetivos. Para ele, a fim de que o ensino fosse realizado de
forma rapida, as escolas reformadas deveriam: ter apenas um professor; disponibilizar apenas um
autor para cada matéria; ensinar as disciplinas e as linguas através de um método apenas; ensinar
todas as coisas a partir dos seus fundamentos; ensinar todas as coisas em conexao com as outras;
ensinar as coisas de forma gradual, sem interrupg¢des, utilizando a aprendizagem de hoje para a
aprendizagem de amanhd; deixar de lado as coisas intteis, ensinando apenas as coisas
estritamente uteis.

Mas como um professor pode ensinar a um nimero maior de alunos? Coménio defende
que

(...) assim como o padeiro, com uma sé fornada de massa e aquecendo uma sé
vez o forno, coze muitos paes, e o forneiro, muitos tijolos, e o tipdgrafo, com
uma sé composicio, tira centenas e milhares de cépias de um livro, assim
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também o professor, com os mesmos exercicios, pode, ao mesmo tempo e de
uma s6 vez, ministrar o ensino a uma multiddao de alunos, sem qualquer
incoémodo (p. 280).

Ele argumenta que isso € possivel através da divisdo dos alunos em vdrias turmas,
colocando a frente de cada uma, um aluno que a vigie, criando os chamados chefes de turmas ou
monitores; fornecendo-se atividades iguais para todos a0 mesmo tempo € em conjunto € jamais
em separado; tornando os alunos atentos a fala do professor. E para que essas trés coisas
realmente sejam colocadas em pratica, o professor deve oferecer coisas atraentes e interessantes
aos alunos; desde o inicio, demonstrar a importincia do que irdo aprender; ficar num local
adequado, de modo que todos o vejam e ele veja a todos; apresentar, sempre que possivel, todas
as coisas aos sentidos dos alunos, facilitando a compreensdo e a aten¢ao; instigar os alunos a
repetirem o que foi dito, de modo que todos prestem ateng¢do e saibam responder no caso de
serem questionados; dar a oportunidade, ao final da explicacdo e do exercicio de memoria, de
sanar possiveis dividas, mas sempre de forma coletiva e nunca individual.

De acordo com o autor, a variedade de objetos distrai os sentidos. Por isso aos alunos
deve ser oferecido apenas o manual de sua classe. E este deve ser em numero suficiente para
todos. A melhor forma de livro-texto seria aquela feita através de didlogos, de mais féacil
entendimento. Além disso, todos devem fazer as mesmas coisas a0 mesmo tempo, garantindo-se
que os alunos entrem na escola na mesma época, uma vez por ano. Isso evitaria uma desordem no
planejamento da escola e, portanto, das disciplinas e dos contetidos a serem trabalhados.

Ensinar através de um s6 método todas as coisas. Como? Levando em consideragdo o
método natural; ndo desperdicando palavras em licdes que podem ser ensinadas com poucas;
ensinando as palavras, a partir da apresentacdo das coisas; observando-se o método gradual; e
ensinando apenas aquilo que for 1til e necessario.

Levando-se em conta que, para Coménio, o homem deve formar-se para compreender a
complexidade dos conhecimentos existentes, ainda que se tome por base seus fundamentos e
causas principais, uma boa educacdo somente serd possivel se abranger todo o tempo da
juventude, desde a infancia até a idade viril, ou seja, 24 anos. Compreende que a cada etapa da
vida, o homem necessita de um tipo especifico de escola. Por isso, estabeleceu a seguinte divisao:

1.) Infancia (0 a 6 anos): escola materna. Deve existir em todas as casas, tendo-se como

responsaveis os proprios pais;
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2.) Puericia (6 a 12 anos): escola primdria ou escola da lingua verniacula. Deve existir em
todas as vilas e aldeias;

3.) Adolescéncia (12 a 18 anos): gindsio ou escola de latim. Deve existir em todas as cidades;

4.) Juventude (18 a 24 anos): academia e viagens. A academia deve existir em todos os reinos
e nas provincias mais importantes.

Ap6s a descricdo dos planos de estudos especificos a cada etapa da vida (infancia,
puericia, adolescéncia, juventude), Coménio ressalta as vantagens de seu método, a fim de
garantir uma organizacdo perfeita de todas as escolas. E apresenta como ponto fundamental e
estratégico de seu método a possibilidade gerada pela inven¢do da imprensa: a reproducdo e a
multiplicacdo dos manuais, permitindo a instru¢do de um ndmero maior de alunos, com maior
aproveitamento e método. A propria introducao do manual possibilita ensinar de forma mais facil
e permite ser professor at€é mesmo aqueles que ndo dispdem de muita habilidade para ensinar.
Para ele, essa possibilidade gerada pela imprensa constitui no ponto central de sua Didatica.

A intencdo do autor é mostrar que,

(...) assim como, descoberta a arte tipogrdfica, se multiplicaram os livros,
veiculos da instrucdo, assim também, descoberta a didacografia ou método
universal, € possivel multiplicar os jovens instruidos, com grande proveito para a
prosperidade das coisas humanas (p. 465).

Comeénio finaliza a sua obra apontando os impedimentos € 0s requisitos necessarios para
colocar em pratica o seu método universal. Para ele, a reforma das escolas, a partir de seu
método, estard impedida: se ndo houver pessoas que conhecam o seu método universal; se ndo
houver professores que aprendam e estejam preparados para colocar seu método em pratica; se
nao se oferecer condi¢des para que os pobres logrem acesso as escolas; se houver pessoas que
nao se disponham a conhecer o novo em nome dos velhos habitos; se ndo houver livros diddticos
suficientes para todos.

Como se viu, as referéncias temporais na obra de Coménio sdo muitas: organizacao dos
estudos em graus e etapas com base no desenvolvimento da crianca; demarcacao do inicio da
escolarizagdo; padronizacao do inicio do ano letivo, dos hordrios de aula e do calendério escolar;
padronizacdo do programas de ensino com base num planejamento anual, mensal, semanal e
didrio.

Autores como Alves (2001) e Goergen (S.n.t.) chamam a aten¢@o para a incongruéncia

dos sistemas de ensino do século XXI, persistindo elementos constituidos durante o século XVII,
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apesar das transformagdes dos conceitos da Ciéncia. Ambos os autores destacam a Didatica
Magna, de Coménio, uma producdo do século XVII, como importante referéncia para a
organizacdo da escola dos séculos XX e XXI.

A andlise de Alves (2001) reforca a incongruéncia dos sistemas de ensino, apontando a
permanéncia do manual didatico nas escolas, uma criacdo da época de Coménio, que destoa das
tecnologias educacionais™ atuais, principalmente, da forma como o conhecimento é concebido.
As concepgoes de Coménio, ainda que bastante adversas, vinham trazer possibilidades concretas
de expansdo da escola publica. Até entdo, essa mesma expansao estava impossibilitada por varios
obstdculos relacionados aos elevados custos da educacdo. A proposta de Coménio partia do
pressuposto de que os custos seriam minimizados a medida que os instrumentos de trabalho
didético fossem alterados e barateados. O uso das obras cléssicas encarecia a educa¢do. Assim, 0
surgimento do manual didatico, enquanto compéndio das obras cldssicas, baratearia os custos
educacionais. Nesse interim, cabe destacar que o surgimento dos manuais didéticos trouxe novas
concepgdes ao trabalho didatico que, simplificado, abriu espago para a introducao de um novo
profissional. Os mestres eram aqueles que detinham um conhecimento muito superior as outras
pessoas. Com um nimero de mestres reduzido, havia sério obstaculo a expansdo da educacdo.
Dessa forma, a simplifica¢do do trabalho didatico, através do uso de manuais didaticos, difundiu
a idéia de que qualquer um poderia ser professor.

Ao desenvolver a “Didatica Magna”, Coménio defendia a divisdo do trabalho, ja que
acreditava que a escola deveria estar organizada com base nas artes, ou seja, deveria adequar-se
as transformagdes ocorridas com a passagem do artesanato a manufatura.

Com base na andlise da obra de Coménio, Alves (2001) defende que na escola do século
XXI nao haja mais espago para o manual didatico. No entanto, a naturalizacio de seu uso, conduz
a um anacronismo na organizacao do trabalho didético.

Em relacdo a ele torna-se canhestro qualquer esfor¢co de melhoria. Esse arado do
trabalho didético precisa, pura e simplesmente, ser suprimido. A necessidade
mais urgente incide sobre a produ¢do de uma nova forma de organizacdo do
trabalho didético, compativel com os recursos tecnolégicos contemporaneos (...)
A esperanca € a de que os educadores, colocando-se na perspectiva da
transformacao social, fujam ao peso das rotinas seculares e ao corporativismo e
enfrentem os problemas da escola piblica contemporanea e facam avancar tanta

3 . . . « . L. . . .

» Tecnologia educacional entendida como “a forma sistemdtica de planejar, implementar e avaliar o processo total
da aprendizagem e da instrucdo em termos especificos, baseados nas pesquisas de aprendizagem humana e
comunicagdo, empregando recursos humanos e materiais, de maneira a tornar a instrugcdo mais efetiva.” (Luckesi,

1986, p. 56)
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a organizacdo do trabalho diddtico quanto a incorporagcdo das novas fungdes
sociais da instituicdo, exigindo o zelo de todos pela oferta de servicos eficazes
(p. 271).

Os apontamentos de Alves (2001) levam a reflexdo de que a manuten¢do do uso do livro
didético nas escolas atuais consubstancia uma organizacdo do trabalho escolar rigida e desconexa
das concepcdes e exigéncias do mundo contemporaneo. Com isso, ndo se quer afirmar que a
escola deve submeter-se as exigéncias do mundo contemporaneo e, passivamente, travestir-se dos
papéis que a economia e o mundo produtivo lhe impdem.

Tanto Alves (2001) como Goergen (S.n.t.) concebem a educa¢do como uma area que
detém caracteristicas e especificidades; por isso ndo pode ser mera reproducdo dos modelos
produtivos.

Quero sugerir que as categorias de espago e tempo que se encontram na base da
organizacdo da escola e dos procedimentos educativos devem ser repensados a
partir das transformacgdes que tais conceitos sofreram ao longo da modernidade
mediante o influxo da ciéncia e tecnologia. Desde logo, devo alertar que ndo se
trata de uma questdo simples de substituicio de um tipo de conceitos que,
obsoletos, devem ser substituidos por outros, atuais. O trabalho educativo tem
caracteristicas proprias, distintas das de outros setores da atividade humana
como, por exemplo, o trabalho produtivo. Espero que esta reflexdo ajude
avancar respostas a urgente questdo que se coloca aos educadores: Ainda
possivel educar hoje nos moldes e com procedimentos de ontem? O que
preciso mudar e o que € necessdrio preservar? (GOERGEN, S.n.t., p. 2).

O OO

s

E por isso que a espaciotemporalidade da escola ainda € vista e compreendida, muitas
vezes, com a mesma estrutura e rigidez do inicio da modernidade, apesar das transformagdes que
sofreu ao longo da histéria.

Quero sugerir que as categorias de espago e tempo que se encontram na base da
organizacdo da escola e dos procedimentos educativos devem ser repensados a
partir das transformacdes que tais conceitos sofreram ao longo da modernidade
mediante o influxo da ciéncia e tecnologia (Idem, p. 2).

Além das herancas provenientes da educagdo jesuitica e das proposi¢des de Coménio, o
tempo da escola, como se apresenta atualmente, recebeu intimeras influéncias dos processos
advindos da producao mercantil, principalmente, a partir do século XIX.

De acordo com Teixeira (1999), o tempo da escola € influenciado pelo tempo sécio-
historico: a ritmica de um determinado contexto social, cultural e histérico determina as

cadéncias e os ritmos impressos na dindmica das institui¢des sociais e dos proprios sujeitos que
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fazem parte dessas instituicdes em cada contexto histérico. Isto significa que o tempo escolar
interage com o tempo individual, biolégico, familiar, da cidade, do pais. Existem vérios tempos
dentro do outro. Para a autora, esses tempos e, portanto, as diversas variacOes de ritmos, as
cadéncias pessoais € coletivas devem ser consideradas na organizacdo da escola.

Somos seres ritmicos, viventes num contexto polirritmico que abarca das batidas
do coragdo aos compassos musicais; da respiragdo aos ritmicos indicados nos
calendérios. Das cadéncias das ondas do mar, aos compassos das interagdes
sociais; dos ritmos do crescimento das plantas aos das aprendizagens humanas;
dos periodos do sono e da vigilia as cadéncias do transito e das comunicagdes
humanas. Uma combinagdo ritmica que exprime a coexisténcia de multiplas
temporalidades e a imbricacdo dos tempos da natureza humana e inumana em
nossas vivéncias temporais (p. 91).

A autora faz referéncia a ritmica escolar, com suas duracdes fixas, niveis, graus, anos,
séries, bimestres, quantidades de aulas. Toda essa ritmica € resultado do estabelecimento de
padrdes uniformes nas cadéncias escolares. Os calendarios, por exemplo, revelam e impdem um
ritmo escolar, tal qual as séries, os graus, os ciclos. Isso d4 a trajetéria escolar uma linearidade
que nao condiz com os diversos tempos, por exemplo, dos sujeitos da pratica educativa.

Essa ritmica escolar foi sendo construida ao longo da histéria da educagao, embora nem
sempre a andlise da escola e a consideracdo de mudancas na sua organizacdo levem em conta
essa historicidade.

Assim, todos esses aspectos temporais, referenciados pelos autores citados, foram
invadindo a escola e determinando suas caracteristicas atuais. Nao recorrer a esse quadro
historico acarretaria uma concep¢do limitada e ingénua de escola. Nao € possivel explicar a
escola apenas pelos aspectos que se apresentam na atualidade. Mas € possivel entender um pouco
mais o tempo da escola de hoje se se olhar para seus aspectos temporais ndo como varidveis
estdveis, mas como construcdes das logicas escolares em cada momento histérico e em cada
sociedade.

Por isso importa dar mais atengdo a logica temporal da escola. De acordo com Arroyo
(2004) ¢é preciso conhecer a légica da escola presente em cada momento histérico e as
caracteristicas de sua organizacdo temporal para verificar as possibilidades que a propria
realidade escolar constréi em termos de mudangas.

7z

Entender essa l6gica é fundamental para entender muitos dos problemas
cronicos da educacdo escolar. Quando os coletivos entendem essa ldgica se
tornam mais capazes de ter uma visao critica e até corrigir os problemas de
evasdo, reprovacdo e repeténcia e o direito a educagdo bdsica. Entender essa
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l6gica é fundamental para entender parte das tensdes dos profissionais com seu
trabalho docente (p. 192).

O autor lembra que a légica da escola atual tem uma longa histéria. Nao € de hoje que
esta logica de tempos rigidos existe. Ha séculos que a escola cristalizou a l6gica transmissiva e
acumulativa. Os conteidos a serem transmitidos sdo organizados em disciplinas e grades
fechadas, em séries e graus, bimestres e semestres. Cada etapa € condi¢do para a proxima, sendo
ultrapassada ou ndo pelas aprovacdes e reprovagdes. Os tempos dessa légica sdo predefinidos; o
sujeito tem um tempo determinado para aprender os conteidos previamente selecionados e os
professores s@o os responsaveis pelo cumprimento dos programas preestabelecidos.

E o que também ressalta Goergen (S.n.t.) quando cita que as herangas que a escola
recebeu da modernidade, ainda permanecem impregnadas na organizacio do trabalho didatico:

Surgiram recortes, divisdes e limites. O tempo se tornou um tempo mensurado,
medido, dividido. Os cortes, as interrup¢des, as duragdes impostos, tornam-se
parte da rotina sem que o aprendente tivesse a minima condi¢do de entender ou
avaliar quais as razdes desse retalhamento. A escola se torna “curriculada”, com
seus tempos e espacos divididos, medidos, separados em razdo de alguma coisa
que o aluno ndo consegue entender. Introduz-se uma artificialidade ininteligivel
em funcdo de algo supostamente itil. O tempo e o espago sdo distribuidos e
divididos em funcdo de alguma utilidade que fica subentendida numa rotina que
é naturalizada (p. 12).

Essas caracteristicas estdo tdo impregnadas no modo de ser da escola que chegam a ser
compreendidas como a propria esséncia da escola, concep¢do naturalizante que impede possiveis
rompimentos com sua légica rigida.

Muitos profissionais da educacao, imersos em seu trabalho cotidiano, acabam assumindo
essa logica como integrante de seu préprio fazer-pedagogico, legitimando certas praticas
histdricas.

Nao foi o professor quem inventou essa ldgica: ela faz parte da prépria génese
da escola. Nao € apenas uma questao de sistema seriado ou nao: trata-se de uma
concepcdo de como se organiza todo o trabalho pedagdgico, as relacdes de
producdo de conhecimento e de poder, em que a existéncia de séries é apenas
mais um elemento, e ndo o Unico. Essa ldgica escolar € tdo comum e corrente,
que é dada como certa, sem questionamento — o professor ndo tem poder para
mudé-la, é obrigado a trabalhar supondo-a (FREITAS, 2003, p. 30).

O tempo escolar, com suas imposi¢des rigidas, foi-se consolidando ao longo de sua
existéncia. Por isso se mantém a concepcao de que o tempo escolar, com toda essa rigidez, é

mecanismo sem o qual a transmissdo do conhecimento seria ineficaz. Dai a organizacdo do
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conhecimento em dreas disciplinares segmentadas; a organizacdo de grades -curriculares
predefinidas; o estabelecimento de horarios de aulas/disciplinares; a montagem de planejamentos
e cronogramas rigidos por drea do conhecimento. Essa rigidez temporal estd tdo sedimentada nos
sistemas escolares que parece ser impossivel desmonté-la e fazer isso significaria a destruicao da
propria l6gica da institui¢@o escolar.

Mas mudar essa légica nao tem sido facil. A 1égica de organizacdo dos tempos escolares
estd carregada de valores e intencgdes, assim como qualquer pratica pedagdgica. Substituir uma
l6gica significaria, além de alterar préticas e valores atuais, construir outros parametros e
vivéncias. “Estes sd@o os impasses vivenciados por muitos coletivos docentes diante do desafio de
reinventar outra légica que organize os tempos de aprendizagem dos alunos e nossos tempos de
trabalho e de docéncia”. (ARROYO, 2004, p. 196).

Sublinhe-se que ao propormos a substituicdo de uma légica por outra, ndo estamos
defendendo que uma é melhor que a outra, sendo dentro de determinados contextos sécio-
histéricos que as justifiquem. Do contrério, corre-se o risco de contrapor légicas de organizacdo
dos tempos da escola, sem reflexdo sobre os proprios tempos em que foram construidas.

Dai a importancia de nossa proposicao: de olhar o tempo escolar como constru¢do sécio-
histdrica e cultural direcionada a condi¢des, sociedades e sujeitos especificos. Nossa preocupacdo
€ remontar os diversos aspectos temporais da escola, identificar as bases sobre as quais foram e
estdo montados e visualizar possibilidades e alternativas para novas construcdes temporais. E 1sso
serd feito, conforme jé indicado no item anterior, tomando-se como referéncia a Proposta Escola
Plural da rede municipal de ensino de Belo Horizonte. Por isso cumpre destacar, como fazemos
no presente item, os conceitos temporais que regem a politica e as agdes desencadeadas no

referido contexto.

3. Conceito de Tempos Escolares na Escola Plural

Nao ha como construir uma educacio diferente sem redefinir a forma como se
estruturam os tempos, 0s espacos, os rituais, a légica das precedéncias, das
séries, das disciplinas (BELO HORIZONTE, 1999a, p. 26).

A categoria tempo € central na Escola Plural, pois € justamente na redefinicao da l6gica

temporal da escola e dos processos educativos que a Proposta Escola Plural se fundamenta e
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formula suas proposicdes a respeito de uma nova escola, ou melhor, de novas escolas. Conforme
propde a Escola Plural, “a estrutura que pretendemos se articula em uma nova concep¢io de
tempo de educagdo”. (BELO HORIZONTE, 2002a, p. 20).

Um novo tempo para novas escolas. A andlise da Proposta Escola Plural leva a
percepcao de que ela buscou fortalecer-se nesse movimento de romper com uma organizagao
fechada e rigida e de construir ndo apenas uma outra escola, mas varias escolas.

A discussao do tempo escolar na rede municipal de ensino de Belo Horizonte teve seu
marco no I Congresso Politico-Pedagdgico, em 1990. Estava em pauta o rompimento com uma
l6gica unilinear e a constru¢do de novas organizagdes dos tempos escolares que possibilitassem
novas relagdes entre os sujeitos da pratica educativa e o conhecimento. (BELO HORIZONTE,
1999b)

Uma nova concepg¢do de educacio suscitava uma nova escola € um novo reordenamento
do tempo escolar. A constru¢do da Proposta Escola Plural foi uma forma de propor nova légica
de organizacdo dos tempos da escola, incluindo neles tempos de alunos, tempos de professores e
processos temporais do cotidiano escolar.

Os elementos fundantes da Escola Plural, pode-se dizer, ndo sdo novos. O que hé de
inovador sdo as articulagdes desses elementos com o peso que a Escola Plural oferece a cada um
deles, dentre os quais, o tempo escolar.

Muitas vezes as discussdes sobre tempo escolar recaem apenas nas questdes de
organizacdo da escolarizacio, acentuando o debate entre seriacdo e ciclos. Apesar de sua extrema
relevancia, a intencdo deste estudo é mostrar que existem outros tempos escolares igualmente
relevantes. Além disso, enfatize-se que os proprios argumentos presentes na Proposta Escola
Plural vao além da reorganizacdo dos tempos de escolarizacdo. Este € um dos tempos escolares
discutidos e analisados neste estudo.

O tempo da escola incorpora diferentes elementos e ndo deve estar desarticulado das
concep¢des de educacdo que o sustentam: tempos escolares que permeiam as politicas
educacionais; tempos escolares que se articulam aos sujeitos socio-historicos; tempos escolares
que sdo construidos no dia-a-dia das escolas.

A experiéncia acumulada ao longo dos anos levou a compreensdo de que era
necessdrio buscar uma nova organizacdo da escola que recuperasse a dimensao
pedagdgica do seu tempo, pois percebeu-se que manter essa légica para o tempo
escolar seria manter, além de todos os aspectos ja aqui assinalados, a prética
pedagdgica ancorada na atomizagdo dos sujeitos do processo educativo, sem
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reconhecer que este processo se constitui socialmente, enquanto uma producio
coletiva de todos os sujeitos nele envolvidos (BELO HORIZONTE, 1999b, p.
12).

A pesquisa de campo mostrou que a Escola Plural inovou na concepcdo de tempo
escolar. Primeiro, porque questionou (e continua questionando) o tempo instituido na logica
escolar; segundo, porque ampliou a no¢do de tempo escolar, ndo apenas pensando nos processos
cotidianos da escola (tempo de aula, por exemplo) ou mesmo no tempo de escolarizacao (ciclos),
foco de muitas politicas, principalmente, a partir dos anos de 1990%*; terceiro, porque associou a
organizacdo dos tempos escolares aos tempos de vida dos sujeitos da pratica educativa; e quarto,
porque defende a construcao de tempos escolares especificos a realidade da escola em funcdo das
articulacdes estabelecidas entre culturas docentes, culturas discentes, objetivos e projetos
pedagdgicos construidos coletivamente.

Assim, na perspectiva da Escola Plural, a formacgdo escolar deve acontecer em
diferentes espagos, incorporando uma pluralidade de tempos pedagdgica e
coletivamente construidos, de forma a assegurar que a multiplicidade de
dimensdes dos sujeitos — alunos e professores — possa ser vivenciada no tempo
escolar (BELO HORIZONTE, 1999b, p. 13).
Ao longo do presente estudo, diante da andlise dos diferentes aspectos temporais da
escola, serdo fornecidos elementos mais precisos sobre as aplicacdes e praticas dos referidos
conceitos nas escolas municipais de Belo Horizonte, a partir da consolidag¢do da Proposta Escola

Plural.

24 PR . . .
Isso sera discutido mais adiante.
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Nos Tempos de Escola

- ou —
Da existéncia de um tempo especifico para freqiientar a escola

Oh! que saudades que tenho
Da aurora da minha vida

Da minha infancia querida
Que os anos ndo trazem mais!
Que amor, que sonhos, que flores,
Nagquelas tardes fagueiras

A sombra das bananeiras,
Debaixo dos laranjais! (...)
Oh! dias da minha infancia!
Oh! meu céu de primavera!
Que doce a vida ndo era
Nessa risonha manhda! (...)”
(Casimiro de Abreu)

O aluno € uma construgdo social criada pelos adultos. Ao longo da histdria, a insercao
das criangas nas escolas em idade especifica levou a naturalizagdo da associagdo da condic¢do da
infancia a condi¢do de aluno.

Essa naturalizacdo € propria dos processos sociais e culturais que foram sendo
construidos historicamente, oferecendo a certas situacdes um cardter aparentemente definitivo e
estavel. Discussdes como estas sdo expostas na obra “A invengdo do aluno”, de Sacristan (2005):

A infincia construiu em parte o aluno, e este construiu parcialmente a infancia.
As duas categorias pertencem e aludem a mundos nos quais se separam 0s
menores dos adultos (a infancia da maturidade e o aluno da pessoa emancipada);
isso constituiu uma caracteristica das sociedades modernas: ser escolarizado € a
forma natural de conceber aqueles que tém a condigdo infantil (p. 14).

No entanto, ndo é porque aluno e infancia se confundem que o nosso olhar para eles
direciona, necessariamente, o processo de escolarizagdo. Nem sempre a escolarizagdo proposta €
resultado de um olhar mais atento a infancia presente, ou melhor, as infancias presentes, isto
porque nem sempre nossas representacdoes e acdes sobre a infancia percebem as necessdrias
modificagdes ocorridas na espaciotemporalidade. Nossas criangas escolarizadas de hoje nao sao
as mesmas criancgas que, em Atenas, na Antiguidade, deveriam aprender as primeiras letras, nem

as criancas que, no inicio da Idade Moderna, deveriam freqiientar a Escola Priméria.
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Sdo vérios os determinantes da construcdo da infancia: as infincias reais existentes nos
diferentes contextos sociais e histéricos; os discursos sobre essas infincias; as concepgdes
cientificas e nao-cientificas sobre elas etc. (SACRISTAN , 2005). Sdo varios também os
determinantes da constru¢cdo da escola. O que o presente estudo sugere € que, cada vez mais, 0
olhar sobre a infancia seja um determinante privilegiado na constru¢do da escola; que as
diferentes infancias consolidem diferentes escolas; que a compreensao destas diferentes infancias
seja um fator preponderante na montagem dos tempos escolares.

Souza (1999) também reforca o vinculo estreito entre infancia e escolarizagcdo e afirma:
“O tempo escolar € uma construcao histérica e cultural, um tempo social vinculado a constitui¢ao
da infancia como classe de idade cuja identidade se associa ao tempo de ir a escola.” (p. 129)

Com base nisso, entramos na andlise da primeira categoria temporal que estd sendo alvo
de nosso estudo: os tempos de escola. Um questionamento central incita a reflexdo que
desencadeard a nossa andlise: existe um tempo especifico para ir a escola? Se existe, quais sao os
determinantes dessa construcdo?

Como veremos, estudos sobre a histéria da educacdo indicam algumas préticas e
experiéncias que utilizaram a idade como referéncia bdsica para a determinacdo de processos
educativos especificos, vale dizer, em determinados momentos histéricos consolidaram-se
praticas educativas destinadas a sujeitos pertencentes a faixas etdrias especificas.

As contribui¢des de diferentes dreas do conhecimento, como a sociologia, a filosofia, a
psicologia e a antropologia foram e sdo ainda imprescindiveis para pensar como 0S processos
educativos podem tornar-se mais efetivos aos sujeitos aos quais se destinam.

Ao estudar a existéncia de uma idade especifica para a crianca freqiientar a escola, nao
ha a intencdo de produzir argumentos defensdveis a respeito desta ou daquela opcdo. Deseja-se,
sobretudo, reforcar a reflexdo sobre a especificidade dos sujeitos que vivem uma condi¢io
especifica em fun¢do da fase de vida em que se encontram, fase esta influenciada ndo apenas por
aspectos bioldgicos e fisicos, mas também por aspectos culturais, sociais e histéricos. Assim,
compreende-se que o tempo para a entrada na escola, bem como o periodo de sua escolarizacdo é
determinado por uma série de condi¢des e fatores.

No entanto, se foco de nossa andlise é pensar na constru¢do dos tempos de escola em
funcado da idade de um sujeito especifico, colocando-o como foco do processo educativo, hd que

se ressaltar que nem sempre a realidade escolar assim o define: nem sempre a definicdo de uma
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idade especifica para a concretizacio de determinado objetivo educacional significa
necessariamente ter o sujeito educativo como foco central do processo.

A definicdo de uma idade especifica para freqiientar a escola estd diretamente associada
a funcdo social que a escola desempenhou e desempenha na sociedade, e ao proprio papel da
educagdo na formacao dos individuos. Dai a importancia de considerar a entrada da crianca na
escola associada a propria histéria da instituicao escolar como constru¢cao humana que, como tal,
J& passou por inimeras transformacoes, at€¢ mesmo na sua funcao social.

Levando-se em consideragdo a andlise da funcdo social da escola ver-se-4 que as
proprias demandas por educacdo e escola se transformaram ao longo da histéria. As demandas
atuais por educacgao diferem das demandas do passado. O direito universal a educagdo escolar é
questdo recente. As discussdes sobre a antecipacdo e a ampliacdo da escolarizacio, presentes no
contexto atual, também remetem a reflexdes que se associam aos tempos de escola.

Assim, a definicdo de um tempo especifico para freqiientar a escola é permeada de
interesses sociais e culturais, construidos ao longo do desenvolvimento da propria nocdo de

educacdo, escola e escolarizagao.

1. Em Outros Tempos de Escola

O estudo da histéria da educacdo mostrou que durante a Antiguidade, Idade Média e
Idade Moderna, havia certo consenso de que a educagdo escolar, ou aquela sob a
responsabilidade do Estado, deveria iniciar-se entre 5 e 7 anos de idade, apds o periodo de
educacdo familiar. A partir dessa idade, a crianga estaria apta ao aprendizado das letras, a
ingressar na escola primdria. O quadro exposto a seguir pretende justamente ilustrar essa questao.
Ainda que ndo seja intencdo deste estudo aprofundar questdes historicas, as ilustragdes mostram,
minimamente, como a Antiguidade, a Idade Média e a Idade Moderna articulavam a idade dos

. N 25
sujeitos aos tempos e as formas de educar™.
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QUADRO 1: Idades e Formas de Educar na Histéria da Educaciio®®

Faixa Etaria”’ Tipos de Educacio
Educacdo Familiar (Antiguidade-Esparta)
0'a 5/6/7 anos Escola Materna (Idade Moderna)
Meninice/Jogos e exercicios
(Antiguidade-Esparta)
1?)//61/17/ f > Educacgdo Elementar
7 a14/15 ANOS (Antiguidade-Grécia) Escola Primdria (Antiguidade-
anos Ensino Primario Atenas e Roma - Idade Moderna)
(Antiguidade)
10/11/12 a Rapaz/Disciplina Severa
14/15 anos (Antiguidade-Esparta)
14715216 . . Ginasio (Antiguidade-Grécia)
14/15 2 21 anos Ensino Secundario,
AnoS 16 a formacao militar Efebia (Antiguidade-Esparta)
18/19/20/21 (Antiguidade) Estudos Matematicos
anos (Antiguidade-Atenas)

Fonte: Marrou (1971), Ponce (1981), Eby (1976), Durkheim (1995), Coménio (s.d.) e Aries (1981). Organizado
pela autora.

Na Antiguidade, havia uma preocupa¢do na delimitagdo da organizacdo da educacdo
com base, principalmente, na idade dos sujeitos, mas também no tipo de educacdo. Quanto ao
espaco de educar, justamente por ndo existir a nocao de escola da forma como é entendida na
atualidade, ndo se constituia num lugar sistemdtico, Uinico e construido para tal finalidade.

A educacgdo espartana, a partir do século VIII (a.C.), estava sob o controle do Estado e
era ofertada com base nas suas necessidades, ou seja, na formacdo de soldados patriotas,
mediante o devotamento ao Estado e desenvolvimento da moral civica. Até os 7 anos de idade, a
crianca estava sob a responsabilidade da familia. Apds essa idade até a morte, o individuo
pertencia ao Estado. Assim, a educacdo espartana estava organizada a partir de formagdes juvenis
em trés etapas: 8 a 11 anos (meninice); 12 a 15 anos (rapaz); 16 a 20 anos (efebia/irene).

A educacdo ateniense, até o século V (a.C.) tinha como ideal a forma¢cao do homem belo
e bom, privilegiando para isso a gindstica e a musica. A educacdo era oferecida a todos os

homens livres, de forma coletiva. Nessa fase, a educagdo ateniense era conduzida por trés mestres

% Para realizacdo dessa retrospectiva histérica foram analisadas as obras de Marrou (1971), Ponce (1981), Eby
(1976), Durkheim (1995), Coménio (s.d.) e Aries (1981).

26 Cabe destacar que o quadro é sintese das referéncias descritas nos autores citados na nota anterior, considerando-se
ndo somente as praticas efetivadas, como também aquelas apenas idealizadas e registradas em algumas obras.

*7 Para montagem do referido quadro, as idades foram reorganizadas para melhor visualizacio das faixas etérias.
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diferentes: o pedoétriba (treinador de criangas para o atletismo); o citarista e 0 mestre de primeiras
letras (gramético).

A educacio na Antiguidade era ministrada por vdrios professores aos alunos, sem que
estes ultimos tivessem alguma relagdo. O professor ficava em sua casa e o aluno dirigia-se para
14, em busca de conhecimento, ou seja, ia para a casa do literato aprender gramética, para a casa
do citarista aprender musica e para a casa do retor aprender retdrica.

Na fase da sofistica (V a IV a.C.), aos poucos, a educacdo ateniense foi-se tornando mais
literdria e menos artistica, mais intelectual e menos esportiva. Os sofistas tinham como ideal
educativo a formacgdo de bons cidaddos, de homens politicos que estivessem bem preparados para
serem futuros dirigentes da cidade. E justamente com a sofistica que surgem as primeiras escolas
de medicina e de filosofia, inaugurando o preceptorado coletivo € o ensino como um Servigo
remunerado. A expansdo dessa forma de educacdo coletiva e paga era vista com desprezo, pois
muitos entendiam que a educag¢do era um ato de amor e, portanto, deveria ser voluntaria. O
ensino era coletivo em termos de espacgo, porém individualizado na relacdo entre o preceptor e
seu aluno.

No periodo classico ateniense (IV a III a.C.), Platdo prop0s a seguinte organizagdo para
a educacgdo: 10 a 13 anos — estudos literdrios; 13 a 16 anos — estudos musicais; 16 a 19 anos —
estudos matematicos. Apds esse periodo, gindstica obrigatéria e liberdade para acessar estudos
superiores. Para Platdo, eram necessarios 50 anos para fazer um homem: 10 anos de estudo das
ciéncias; aos 30 anos € possivel acessar os estudos superiores (filosofia e dialética) para conhecer
a verdade do ser (5 anos de duragdo); 15 anos de vida ativa na cidade para complementacao da
formacdo da moral e verificagdo das tentacdes; aos 50 anos € possivel fazer a contemplacao do
bem em si.

Para Hipdcrates, a vida humana era dividida em 8 periodos de 7 anos: até 7 anos —
educagdo familiar, sob os cuidados da mae; 7 a 14 anos — crianga, periodo escolar, primério; 14 a
21 anos — adolescente, ensino secundario, formacao civica e militar, sélida cultura geral, efebia.

Na antiga Roma, até 7 anos de idade, a crianca ficava sob os cuidados da mae. Depois,
os meninos ficavam sob a responsabilidade do pai. O ideal de educacdo era a formacdo de
individuos dedicados ao Estado, a sua pétria. Dai a €nfase no respeito as tradi¢des e a sabedoria
dos mais velhos. A partir dos 16 anos, o jovem passaria por um aprendizado da vida publica; iria

para o exército e depois para a vida politica.
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Com a conquista da Grécia e da Macedodnia pelo Império Romano, Roma sofreu enorme
influéncia da cultura helenistica e, dessa forma, as escolas romanas passaram a considerar a
organizacdo das escolas gregas: a partir dos 7 anos — escola primaria (literato); 11 a 12 anos —
gramético; 12 a 20 anos — retdrico. De forma geral, o ensino era coletivo, embora existisse o
ensino particular para familias reinantes e senatoriais. Em termos de espaco, o ensino ocorria
num alpendre, quase ao ar livre. As criangas escreviam sobre os joelhos. O ensino era oferecido
pelo mestre que falava de sua cadeira (cédtedra) e, as vezes, contava com um ajudante. Assim
como na Grécia, ser mestre-escola era a tltima das profissoes: fatigante, penosa e mal paga, isto
porque, para a aristocracia, receber salario era algo degradante.

O estudo da histéria da educagdo na Idade Média mostrou a difusdo das escolas
religiosas e a pouca preocupacao com o ensino leigo. Houve grande difusdo das escolas religiosas
mondsticas para formac¢do dos monges. No século VI, surgiram as escolas episcopais, nas quais
eram formados os futuros didconos, padres e sucessores do bispo. Com a decadéncia do Império
Romano do Ocidente, crescente barbdrie e desmoronamento das escolas de origem cldssica,
houve a generalizacdo das escolas cristds. Por isso, também ao longo do século VI, surgiram as
escolas paroquiais.

O ensino leigo, quase inexistente, teve continuidade, principalmente, na Itdlia. A cultura
clerical da Idade Média e a €nfase no ideal cavalheiresco somente foram perturbados pelos ideais
da burguesia nascente do século XI. A educacdo dos leigos tinha como ideal a formagdo militar,
moral e religiosa do cavaleiro. Dos 7 aos 15 anos: aprendiam as artes da vida na corte (cortesia);
15 a 21: aprendiam a ser escudeiros, a montar a cavalo e a cagar; a partir dos 21 anos: tornavam-
se cavaleiros.

No entanto, o desenvolvimento do comércio impulsionou a necessidade da
aprendizagem da leitura e da escrita. Os burgueses, no inicio, passaram a freqiientar as escolas
clericais. No século XII, surgiram as primeiras escolas para leigos, adequadas as novas
necessidades.

A partir do século XII, comecaram a se desenvolver as primeiras corporacdes de ensino,
na Franca e na Itdlia, como resultado da congregacdo de mestres particulares para oferta de
estudos superiores. Nesse periodo, o acesso as Universidades ocorria ja a partir dos 13/14 anos de

idade.
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As Universidades quase ndo tinham patrimonio e muitas eram ambulantes. O estudante
tinha que procurar um dos mestres da corporacdo, que locavam salas em locais diferentes e
ministravam suas aulas. O estudante dirigia-se a sala, e se sentava no chdo, pois ndo havia
assentos. Havia uma cadeira, de onde o mestre de toga preta, dava sua aula. Aos poucos, a
Universidade foi ganhando forma fisica, prédios e ambientes majestosos.

Assim, ao final da Idade Média, era possivel encontrar tanto escolas clericais como
escolas burguesas. As escolas burguesas compreendiam o ensino verndculo elementar e as
escolas de gramdtica, bem como proporcionavam o acesso as Universidades.

Ainda em relacdo a Idade Média, compreendia-se a existéncia de uma estreita relacao
entre as leis naturais que regem os planetas, as estacdes e o destino dos seres humanos. Dai a
associacao de entdo entre o nimero de planetas (sete) e a divisao das idades da vida em blocos de
sete anos: até 7 anos (enfant, ndo falante); 7 a 14 anos (pueritia); 14 a 21 ou 35 (adolescéncia);
até 45 ou 50 anos (juventude); fase intermedidria entre juventude e velhice (senectude); até 70
anos ou até o final da vida (velhice).

Até a Idade Moderna, a educagdo ndo havia ainda sido sistematizada da forma como
hoje é encontrada. E justamente neste perfodo que a educacdo passou a ser alvo de teorias e
propostas sobre a sua organizacdo, considerando, entre outros elementos, utilizando uma
terminologia mais contemporanea, a espaciotemporalidade do ensino-aprendizagem.

A partir do século XV, iniciou-se o processo de montagem das classes escolares,
dividindo-se a populagdo escolar em grupos de mesma capacidade. O senso comum, que até
entdo aceitava a mistura das idades, foi substituido por um sentimento das idades e da infancia.
“Essa distin¢@o das classes indicava portanto uma conscientiza¢do da particularidade da infancia
ou da juventude, e do sentimento de que no interior dessa infancia ou dessa juventude existiam
vdrias categorias’. (ARIES, 1981, p. 173)

Passou-se a compreender que existia um momento especifico para iniciar a
escolarizagdo, sem que isso fosse generalizado ou universalizado. As propostas educacionais
comecaram a adiar a entrada da crianga na instituicdo escolar, diferenciando o término da
primeira infancia (idade anterior a escola), 5-6 anos, com o inicio da escolarizacio adiado para os
10 anos de idade.

(...) a mistura arcaica das idades persistiu nos séculos XVII e XVIII entre o resto
da populacdo escolar, em que criancas de 10 a 14 anos, adolescentes de 13 a 18 e
rapazes de 19 a 25 freqilentavam as mesmas classes. Até o final do século
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XVIII, ndo se teve a idéia de separd-los (...). De fato, ainda ndo se sentia a
necessidade de distinguir a segunda infancia, além dos 12-13 anos, da
adolescéncia ou da juventude. Essas duas categorias de idade ainda continuavam
a ser confundidas: elas s6 se separariam mais para o fim do século XIX, gracas a
difusdo, entre a burguesia, de um ensino superior: universidade ou grandes
escolas (ARIES , 1981, p. 176).

Com o desenvolvimento das sociedades industriais surgiram novas demandas para a
escola e suas funcdes comecaram a ser repensadas. Isso acarretaria nova organizacao escolar, ndo
apenas em termos de espacgo fisico, mas também de inicio e de tempo de escolarizacdo. Esses
dois elementos levariam a reorganizac¢ao do tempo escolar.

A regularizacdo do ciclo anual das promogdes, o hibito de impor a todos os
alunos a série completa de classes, em lugar de limitd-la a alguns apenas, e as
necessidades de uma pedagogia nova, adaptada a classes menos numerosas e
mais homogéneas, resultaram, no inicio do século XIX, na fixacdo de uma
correspondéncia cada vez mais rigorosa entre a idade e a classe. Os mestres se
habituaram entdo a compor suas classes em fun¢ao da idade dos alunos (Idem, p.
177).

Se antes a escolaridade prolongava-se até a maturidade, a partir do século XVIII, a
escolarizacdo passou a ter como alvo criangas e jovens. Isso implicava na delimitacdo de um
ciclo escolar minimo e na fixacao do inicio da escolarizac¢do, que até entdao eram, de certa forma,
aleatdrias. Aos poucos, a articulacdo entre aluno e infincia, exposta anteriormente, passa a

consolidar-se, evidenciando sua constru¢do social e histdrica.

2. Os Tempos de Escola no Brasil

A fim de que seja possivel delinear os tempos de escola no Brasil, serdo utilizadas
algumas referéncias histéricas e legais®™. Nossa intencdo é identificar quando a educacdo
brasileira passou a ter a idade do aluno como referéncia para organizacdo da educacgdo escolar.

Ao fazermos referéncia a legislagdo educacional, queremos destacd-la como fator
condicionante dos tempos escolares, embora nao seja o unico. Infelizmente, a delimitagdo legal

para o inicio da escolarizacdo ndo significou, necessariamente, um olhar mais atento as

% As referéncias histéricas foram feitas a partir de pesquisa 2 legislacdo educacional considerando-se as
Constituicdes Brasileiras (1824 a 1988) e as principais leis relativas a Educacgdo Brasileira; e do estudo das obras de
Menezes (1999), Romanelli (1999), Ribeiro (1981), Azevedo (1963) e Favero (1996).
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especificidades do sujeito, ou seja, de seus tempos humanos. Apesar disso, essa delimitacdo
repercutird sobretudo no direito a educacdo dos sujeitos humanos, o que entendemos ser um

passo importante em dire¢do a compreensao de suas especificidades e necessidades.

2.1. O inicio da escolarizacao

Com base nas referéncias histérico-legais, a exposi¢do que segue pretende mostrar que,
ao delimitar uma idade de freqiiéncia a escola, o Estado definia também suas proprias linhas de
acdo e de responsabilidade. Talvez por isso mesmo veremos o grande atraso que tivemos nessa
delimitacdo e, portanto, na assun¢do da educacdo como politica publica.

O quadro a seguir pretende destacar o percurso histérico das referéncias legais ao inicio
da escolarizagdo brasileira. Chama a aten¢do a tardia delimitacao legal nacional referente a idade

de inicio da escolarizacdo.

QUADRO 2: Inicio da Escolarizacao na Histéria da Educacio Brasileira

Inicio da Nivel de Escolarizaciao Referéncias Legais
Escolarizaciao
Instrucio Primdria Constitui¢io de 1824
S Sem delimitacdo Lei Geral, de 15/10/1827
delirrirtrallgéo Instrucdo Primdria Ato Adicional de 1834
Sem delimitacao Constitui¢io de 1891
Ensino Primdrio Constitui¢ao de 1934
Ensino Primdrio Constituicao de 1937

Decreto-Lei n° 8.529/1946 (Lei Organica
do Ensino Primario)
Constitui¢ao de 1946
Ensino Primério Lei n° 4.024/1961 (Lei de Diretrizes e

7 anos Bases da Educacao Nacional)
Constitui¢do de 1967
Emenda Constituicional de 1969
Ensino de 1° Grau Lei n°® 5.692/1971
Sem Ensino Fundamental Constituicio de 1988 e Emenda
delimitagdo Constitucional n° 14/1996
7 anos, Ensino Fundamental Lei n°® 9394/1996 (Lei de Diretrizes e
facultativo aos 6 Bases da Educacgao Nacional)
anos
6 anos Ensino Fundamental Lei n® 11.114/2005

Fonte: Legislagdo Educacional. Organizado pela autora.
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No periodo de educagdo jesuitica, iniciada no século XVI, durante a Reforma Pombalina
do século XVIII, com a implantacdo das aulas régias, até meados da década de 40 do século XX,
nao havia uma idade especifica, predefinida, nacionalmente, para o inicio da escolarizagdo.

A Constituicdo de 1824 limitou-se a fazer referéncia a garantia de instrugcdo publica a
todos os cidaddos e a criagdo de colégios e universidades. A Lei Geral, de 15/10/1827,
estabeleceu a criagdo de escolas de primeiras letras em todas as cidades, vilas e lugares mais
populosos do Império.

O Ato Adicional de 1834 responsabilizou as provincias pela criacdo e administracdo de
escolas primadrias e secunddrias em todo o Império, impulsionando o processo de descentralizacao
da educacdo no pais. Foi justamente esse processo que possibilitou a normatizagdo e a definicao
de aspectos legais para a drea educacional por parte de algumas provincias. Por isso as defini¢des
regionais avancaram em relacdo as defini¢Ges legais nacionais.

A primeira Constituicdo Republicana, de 1891, deu continuidade ao Ato Adicional,
reforcando a descentralizacdo da instru¢do publica, a cargo das unidades federadas. Assim,
quanto a organiza¢do da educacdo nacional, a instru¢do primdria deveria ficar a cargo de estados
e municipios, sendo a Unido responsdvel pelo ensino secundério e superior nos Estados e no
Distrito Federal. A laicizacdo do ensino nos estabelecimentos publicos foi garantida, mas a
gratuidade ndo.

Nos anos 20, apesar da difusdo de idéias que defendiam a centralizacdo da educagao, a
obrigatoriedade e a gratuidade do ensino primério, como o financiamento da educagdo publica
por meio de fundos publicos especificos e a vinculacdo orcamentdria, estas nao foram
contempladas na Emenda Constitucional de 1926. No entanto, cabe destacar a antecipacdo de
discussoes presentes na Constituinte de 1933/34 e que muitas delas nasceram do movimento dos
Pioneiros da Educacdo Nova®.

O movimento reformador iniciado nos anos 20 partia da constata¢do da incapacidade da
Unido de resolver os problemas cruciais da educagdo brasileira até entdo. Seus integrantes

criticavam a escola elitista existente, o ensino propedéutico e os conteidos pedagdgicos

?» Uma série de Reformas Educacionais foram implementadas pelo pais, sob o comando dos chamados Pioneiros da
Educag@o Nova, dentre eles: Lourenco Filho (Ceard, 1923); Anisio Teixeira (Bahia, 1925); Francisco Campos e
Mario Casassanta (Minas Gerais, 1927); Fernando de Azevedo (Distrito Federal, 1928); Carneiro Ledo (Pernambuco,
1928).
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formalistas desvinculados da vida real. Os reformadores defendiam: a superacdo da seletividade;
pedagogia firmada na individualidade do educando e direcionada para a consciéncia do ser social;
o carater publico da educagdo. Essas propostas foram a base da discussdo da Constituinte de
1933/34 e se apresentaram, principalmente, através do Manifesto dos Pioneiros de 1932 e do
anteprojeto de Constitui¢ao da Associacdo Brasileira de Educadores (ABE).

O Manifesto defendia o estabelecimento de um sistema de ensino completo, com uma
estrutura organica, preconizando pela educagdo integral, sem distincdo de sexo, unica para todos
e leiga. A educagdo primdria (7 a 12 anos) deveria ser gratuita e obrigatdria; progressivamente
obrigatoria até os 18 anos e gratuita em todos os graus.

A Constitui¢do de 1934 estabeleceu a gratuidade e obrigatoriedade do ensino primadrio.
No que se refere a obrigatoriedade, restringiu-se a freqiiéncia daqueles que ja estavam
matriculados, nao havendo dispositivo algum que obrigasse o Estado a fazer investimentos para
garantia de uma educacdo universal. A Constituicio de 1937 manteve a gratuidade e
obrigatoriedade do ensino primario.

Assim, os anos 30 foram marcados pela concep¢do humanista moderna, defendida pelos
pioneiros da Educacdo Nova. O ideal de formacdo do homem embasava-se nos principios de
democracia: liberdade, autonomia e interesses do educando. Estes seriam os condutores do
trabalho escolar.

No que se refere a delimitacdo da idade para o inicio da escolarizacdo, o estudo da
legislacao educacional brasileira verificou que foi apenas com a instituicdo do Decreto-Lei n°
8.529, em 02/01/1946, que, nacionalmente, se definiu a idade de 7 anos para que isso ocorresse.

O ensino primdrio até entdo, praticamente, ndo recebera qualquer aten¢do do
Governo Central, estando os sistemas do ensino ligados a administracdo dos
Estados e, portanto, sujeitos as condi¢des deste para legislar e inovar. Ndo havia
diretrizes tracadas pelo Governo Federal para esse nivel de ensino e isso era uma
tradi¢@o que estava ligada a nossa heranca colonial. Na verdade, a ndo ser a obra
esporadica das ordens religiosas, jamais se tinha cuidado seriamente do assunto
(ROMANELLLI, 1999, p. 160).

Principalmente a partir de 1920, como ja foi exposto, vérios Estados, em fungdo da
descentralizac@o do ensino, ja haviam realizado diversas normatizacdes e reformas educacionais,
entre elas, algumas que estipulavam a idade para o inicio da escolarizagao.

A Constituicdo de 1946, embora limitada, propiciou 20 anos de regime democratico. Os

debates em torno da questdo educacional referiram-se aos seguintes pontos: educagdo como
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direito de todos, ensino religioso, liberdade de ensino, obrigatoriedade e gratuidade do ensino,
financiamento da educagdo, centralizagao x descentralizagcdo, ensino publico x ensino privado. O
direito de todos a educagdo foi reafirmado, mas restrito ao ensino primdrio de 4 anos. Avancando
neste ponto, também reafirmou a gratuidade de tal nivel, o que significava garantir, a0 menos em
tese, a realizacdo efetiva deste direito.

A aprovagdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n° 4.024,
em 1961, confirmou o que a legislacdo anterior trazia em relacdo a idade para inicio da
escolarizacdo. No que se refere a organizacdo da educacdo nacional, assinalava: Ensino Pré-
primdrio (escolas maternais e jardins de infincia); Ensino Primdrio de 4 anos; Ensino
Médio/Secundério com dois ciclos, sendo Ginasial (4 anos) e Colegial (3 anos); e Ensino
Superior.

A Constitui¢do de 1967 e a Emenda Constitucional de 1969 definiram a obrigatoriedade
do ensino primdrio na faixa etdria de 7 a 14 anos, sendo gratuito nos estabelecimentos oficiais.

A partir da Lei n° 5.692, de 1971, houve mudancas significativas na estrutura e na
nomenclatura adotada na organiza¢do da educagdo nacional. A grande conquista para a drea foi a
obrigatoriedade e gratuidade dos 7 aos 14 anos, comportando oito anos de escolarizacdo no
Ensino de 1° grau (resultado da jungdo dos antigos Ensino Primdrio e ciclo ginasial do Ensino
Secundario).

A Constituigdo de 1988 definiu a obrigatoriedade e a gratuidade do ensino fundamental
(8 anos de escolarizacdo), garantindo oferta gratuita inclusive para os que a ele ndo tiveram
acesso na idade prépria. Nao estabelece idade propria para ingresso no ensino fundamental, mas,
ao fazer referéncia ao atendimento nas creches e pré-escolas, de 0 a 6 anos, induz ao
entendimento de que aquele deverd iniciar-se aos 7 anos de idade.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n° 9.394/1996), quando de sua
promulgacdo, delimitou as normas e os principios que deveriam respaldar a organizacdo dos
sistemas de ensino e reforcou a Constitui¢do, no que se refere ao tempo de escolarizacio
obrigatdria: 8 anos. (Art. 32) As disposi¢cOes transitorias da LDB, ressaltavam o dever do Estado
de matricular as criangas de 7 a 14 anos e j4 indicavam a possibilidade de antecipacdo da
escolarizagdo obrigatéria. A referida lei apontava que, facultativamente, a matricula poderia

ocorrer a partir dos 6 anos de idade, no ensino fundamental. (Art. 87, § 3°, inciso )
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Assim como previsto na LDB, o Plano Nacional de Educacgdo, Lei n° 10.172/2001,
trouxe como meta para o ensino fundamental a sua ampliacdo para 9 anos obrigatérios, com
inicio aos 6 anos de idade, a medida que o atendimento na faixa de 7 a 14 anos fosse sendo
universalizado. A Lei n° 11.114, de 16/05/2005, trouxe alteracdes em relacdo ao inicio da
escolarizacdo, antecipando a entrada da crianca no ensino fundamental a partir dos 6 anos de
idade e efetivando as indicac¢des que a propria legislacao ja apontava.

Assim, a partir do estudo da legislacdo educacional brasileira, é possivel perceber que a
defini¢do de uma idade especifica para freqiientar a escola, foi uma construcdo histérica que, no
Brasil, ocorreu muito tarde. Atualmente, a redefinicdo da idade para o inicio da escolarizacdo
amplia a discussdo para dois outros focos: a antecipacdo da escolarizacdo e a ampliacdo da

530
escolarizagao™.

2.2. Antecipacao da Escolarizacao

Atualmente, a antecipacio da escolarizagdo obrigatoria — dos 7 para os 6 anos de idade —
tem gerado inimeras discussdes, principalmente, decorrentes das motivacdes a ela inerentes.
Estas motivagdes podem ser caracterizadas da seguinte forma: de ordem econdmico-financeira;
relacionadas ao direito a educacao; relacionadas as intervengdes pedagdgicas.

De acordo com Arelaro (2005) é possivel que um dos mais fortes argumentos para a
antecipacdo da escolarizacdo obrigatéria tenha passado longe de outras defini¢des igualmente
importantes, e restringido a questdo a ampliacdo dos recursos para o Ensino Fundamental.

Atualmente, o Ensino Fundamental dispde, como fonte de financiamento, do Fundo de
Manuten¢do e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacio do Magistério

(FUNDEF)*'. E um fundo destinado exclusivamente ao Ensino Fundamental. Os outros niveis de

0 Estamos considerando apenas a antecipacio e a ampliacio da escolarizago obrigatéria, ou seja, relativa ao Ensino
Fundamental. Se considerarmos as oportunidades educacionais para além da escolarizag@o obrigatdria, serd possivel
uma amplia¢do dos tempos de escola brasileira, bem como uma antecipagdo dos préprios tempos de escola, a partir
da oferta da Educacdo Infantil, ou seja, caso a crianga tenha a possibilidade de freqiientar este nivel de ensino. Essa
ampliacdo também é possivel se considerarmos a continuidade dos estudos no Ensino Médio. O artigo 208 da
Constituicao Federal de 1988 e o artigo 4° da LDB destacam que o Estado deve garantir a progressiva extensao da
obrigatoriedade e gratuidade ao Ensino Médio.

3 O FUNDEF foi criado pela Emenda Constitucional n® 14, de 12/09/1996, e regulamentado pela Lei n® 9424, de
24/12/1996. E um fundo composto de 15% dos recursos provenientes do Fundo de Participagdo, do Imposto sobre
Operacdes relativas a Circulacdo de Mercadorias e sobre Prestacdo de Servicos de Transporte Interestadual e
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ensino sdo custeados por outras receitas, advindas de outras fontes®>. Assim, a insercdo das
criancas com 6 anos de idade no Ensino Fundamental geraria maiores recursos para o municipio,
e este, poderia usufruir do fundo especifico para este fim, no caso, o FUNDEF.

O segundo grupo de motivacdes para a antecipagdo da escolarizacdo refere-se a
ampliacdo das oportunidades educacionais as criangas a partir dos 6 anos de idade, até porque
muitas criangas com essa idade nao tém a oportunidade de freqiientar a Educacdo Infantil, nivel
de ensino que ndo € obrigatdrio, que ndo possui uma oferta abrangente e que acaba ficando a
margem das politicas educacionais, dada a focalizacdo do Ensino Fundamental.

O terceiro grupo de motivacdes, comumente mais utilizado nos discursos oficiais, refere-
se a associacdo da antecipacdo da escolarizacdo com as possibilidades de intervengdes
pedagdgicas especificas, em face dos problemas educacionais existentes, muitos dos quais
associados a qualidade da educacao brasileira.

De acordo com o discurso do Ministério da Educacao:

A ampliagcdo em mais um ano de estudo deve produzir um salto na qualidade da
educacgdo: inclusdo de todas as criancas de seis anos, menor vulnerabilidade a
situagdes de risco, permanéncia na escola, sucesso no aprendizado e aumento da
escolaridade dos alunos. Os processos educativos precisam ser adequados a
faixa etdria das criangas ingressantes para que a transicdo da Educacdo Infantil
para o Ensino Fundamental aconteca sem rupturas traumdticas para elas
(BRASIL, 20044, p. 2).

A titulo de ilustragdo, a politica educacional recente implantada no Estado de Minas
Gerais defende que a antecipacao da escolarizagdo se deve ao seguinte fato:

A matricula escolar um ano mais cedo dard mais tempo para que os professores
possam fazer um trabalho melhor, principalmente nas parcelas mais carentes da
populagdo. Essa antecipacdo permite reduzir os acentuados desniveis
educacionais das criangas mais pobres quando entram na escola aos 7 anos e 14
encontram outros alunos que comecaram a estudar aos 6 anos de idade (MINAS
GERAIS, 2004, p. 4).

Intermunicipal e de Comunicacdes (ICMS) e Imposto sobre Produtos Industrializados (IPI). Estd em discussdo a
aprovagdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB). Este fundo substituiria o FUNDEF e financiaria, além do ensino fundamental, a educacdo
infantil e o ensino médio, bem como a educagdo de jovens e adultos e a educagdo especial.

32 De acordo com a Constitui¢ido de 1988 e legislagio complementar, a Unido deve aplicar, no minimo, 18% e os
estados e municipios, 25% da receita resultante de impostos, compreendida a proveniente de transferéncias, na
manutencio e desenvolvimento do ensino.
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Diante da breve exposi¢do das motivagdes que levaram a antecipagcdo da escolarizacao
obrigatéria, percebe-se a estreita articulacdo desta com a ampliacdo da escolarizagdo, foco das

ultimas determinacdes da legislacdo educacional brasileira.

2.3. Ampliacio da Escolarizacao

Antes de entrar no contexto das discussdes atuais relativas a ampliacdo da escolarizagcdo
obrigatoéria € possivel ilustrar algumas constru¢des temporais na histéria da educagado brasileira,
tomando-se como referéncia, mais uma vez, a legislacdo educacional brasileira. Para isso, dois
elementos sdo imprescindiveis: a delimitagdo da obrigatoriedade do ensino ao longo da histdria
da educacdo brasileira e sua associacdo a um tempo especifico e direcionado a determinada faixa
etaria. Essa ilustracdo é importante ja que estamos associando tempos de escola aos tempos dos

sujeitos, tendo em vista o direito deles a educagao escolar.

QUADRUO 3: Evolucao da Escolarizacao Obrigatéria — Brasil

Faixa Etaria | Anos de Escolarizacao Nivel de Referéncia Legal
Obrigatoéria Escolarizaciao

Ensino de 1° Grau Lein®5.692/1971
Constitui¢dio  de

7 a 14 anos 1988 e Emenda
8 anos Constituci01313al n°
14, de 1996
Tald apos, Ensino Fundamental LDB/1996
facultativo
aos 6 anos
6 a 14 anos 9 anos LDB alterada pela

o

Lei n
11.274/2006

Fonte: Legislagdo Brasileira. Organizado pela autora.

A primeira referéncia a obrigatoriedade do ensino ocorreu com a Constitui¢do de 1934,
informando ser o ensino primdrio obrigatério, mesmo para adultos. As Constitui¢cdes de 1937 e

1946 indicavam a obrigatoriedade e a gratuidade deste nivel de ensino; mas, assim como a

3 A Constitui¢io de 1988 ¢ a Emenda Constitucional n°® 14, de 1996, ndo fazem referéncia explicita a idade, apenas
ao tempo de escolarizacdo.
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Constitui¢do de 1934, ndo delimitavam a faixa etdria em que o ensino primdrio seria obrigatdrio
nem os anos de estudos especificos para cumprir tal escolarizagdo. A Constituicdo de 1969 e a
Emenda Constitucional de 1969 delimitaram a idade de 7 a 14 anos para a freqiiéncia obrigatdria
ao ensino primdrio, ndo informando, no entanto, a quantidade de anos especificos para isso.

A Lei n® 5.692/1971 fez a primeira referéncia ao tempo de escolarizacio, associando-o a
uma idade especifica (7 a 14 anos) e a um tempo especifico para cumpri-la (8 anos). A
Constituicao de 1988 e a Emenda Constitucional de 1996 deram continuidade a escolarizagao
obrigatdria de 8 anos, apesar de ndo fazerem referéncia explicita a faixa etdria. Isso se deve ao
fato de ampliar as oportunidades educacionais a todos que ndo tiveram acesso a escola, incluindo
os adultos.

Sendo o nosso foco o contexto atual, a Lei n° 11.274, de 07/02/2006, consolidou as
ultimas discussoes em relagdo ao Ensino Fundamental obrigatério, estipulando que a antecipagdo
da escolarizacdo configurasse, na verdade, a ampliacdo do Ensino Fundamental, de 8 para 9 anos.
Eis a nova redacao oferecida ao artigo 32 da LDB, apés vérias alteracdes.

“O ensino fundamental obrigatdrio, com durag¢do de 9 (nove) anos, gratuito na escola
publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, terd por objetivo a formacao bdésica do cidaddo
(...)”. De acordo com a referida lei, os Municipios, os Estados e o Distrito Federal t€ém o prazo até
2010 para implementar o ensino fundamental de 9 anos, com inicio aos 6 anos de idade.

As discussoes sobre a ampliacdo do Ensino Fundamental de 8 para 9 anos, antes e
depois de sua legalizacdo, ndo tém sido feitas sem tensdes. Por um lado, porque mexe com varios
outros tempos € nem sempre as propostas ddo conta de responder com precisdo e argumentos
adequados as suas reais motivacoes.

Saliente-se que a ampliagdo do Ensino Fundamental de 8 para 9 anos, com a antecipagao
da escolarizacdo, iniciando-se aos 6 anos de idade, embora esteja no foco das discussoes
educacionais atuais, ndo € tdo recente e tio nova como parece.

A partir dos anos de 1990, comecaram a surgir diferentes iniciativas de Estados e
Municipios brasileiros para a ampliacdo do ensino fundamental obrigatorio de 8 para 9 anos.
Algumas experiéncias municipais destacaram-se por inovar em face das disposi¢des legais no que
se refere ao inicio da escolariza¢do obrigatéria. Foi o caso de Belo Horizonte, explicitado mais

adiante.
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Os documentos “Ensino Fundamental de Nove Anos — Orientacoes Gerais” e
“Ampliacdo do Ensino Fundamental para Nove Anos — Relatorio do Programa”, produzidos
pelo Ministério da Educacdo, em 2004, destacavam a ampliacdo do ensino fundamental para 9
anos como uma das prioridades do 6rgdo e como um dos itens da agenda educacional brasileira.
As primeiras acdes do Programa constituiram didlogos com os sistemas de ensino do pais,
mediante encontros regionais. (BRASIL, 2004a; 2004b)

Os documentos citados destacam que, de acordo com dados do Censo Escolar de 2003,
das mais de 170 mil escolas publicas brasileiras, mais de 11 mil ja haviam ampliado o Ensino
Fundamental de 8 para 9 anos. De todas as unidades federativas, apenas 6 ainda ndo haviam
produzido nenhuma iniciativa de ampliacao da escolarizacdo. Em 2004, os sistemas estaduais de
ensino de Minas Gerais, Goids, Amazonas, Sergipe € Rio Grande do Norte iniciaram a
ampliacao. (BRASIL, 2004a)

De acordo com dados do INEP, em 2006, 8.113.819 de alunos ja freqiientam escolas
com o Ensino Fundamental de 9 anos. A maioria (5.226.936) estd na rede municipal, 2.749.441
estdo na rede estadual, 131.499 estdo na rede particular, € 5.943 na rede federal’.

O Estado de Minas Gerais tem sido citado como o primeiro que implantou
compulsoriamente o Ensino Fundamental de 9 anos, matriculando as criancas de 6 anos de idade
no Ensino Fundamental, a partir de 2004, A titulo de ilustragdo, dos 853 municipios mineiros,
63 ja tinham implantado do Ensino Fundamental de 9 anos antes de 2003, como foi o caso do
Municipio de Belo Horizonte. A partir de 2004, além da rede estadual de ensino, 553 redes

municipais passaram a adotar a ampliacdo. (BRASIL, 2004a; MINAS GERALIS, 2004)

2.4. Tempo de Escolarizacao e Sujeitos da Educacao

A escolarizacdo é uma férmula que vai adquirindo sentido e forma com a
finalidade de dirigir e dar contetddo a esse desenvolvimento em algumas facetas
especializadas: aprendizagem de habilidades bésicas (como a leitura), contetidos

* Dados disponiveis em: http://www.inep.gov.br/imprensa/noticias/censo/escolar/news06_01.htm. Acesso em
abril/2006.

33 0 Decreto n° 43.506, de 07/08/2003, instituiu o Ensino Fundamental de 9 anos em toda a rede estadual de ensino
de Minas Gerais. A Resolugdo da Secretaria Estadual de Educacdo, n° 430, de 08/08/2003, definiu a matricula a

partir de 6 anos no Ensino Fundamental, a partir de 2004. MINAS GERAIS, 2004)
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de cultura, etc. Foi transformada em obrigatdria e se universalizou durante as
primeiras etapas de vida porque se considera, além de uma necessidade, um
direito de todos, independentemente das condi¢des pessoais, sociais ou culturais
de cada um (SACRISTAN, 2005, p. 202).

As discussdes sobre a antecipacdo e a ampliacdo da escolarizacdo obrigatéria sao de
significativa importancia para compreender os fempos da escola brasileira. Existem vdrias
controvérsias sobre o tema e refletem, infelizmente, muito mais uma preocupacio em relacdo a
estrutura fisica e financeira, do que propriamente com a questdo pedagdgica, ou seja, com o
proprio sujeito a que se destina essa mudanca.

Arelaro (2005) destaca alguns problemas e dificuldades que os sistemas de ensino
podem enfrentar diante dessas questdes legais. Alerta sobre algumas questdes que ainda precisam
ser discutidas, principalmente, aquelas que se referem a articulacdo entre Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental. Por um lado, alunos de 6 anos, que anteriormente freqiientavam a Educacdo
Infantil, passardo a ingressar no Ensino Fundamental. Isso gera discussdes em relacdo as
condi¢des efetivas dos sistemas de ensino de fazerem adequagdes em sua materialidade e
propostas pedagdgicas, de modo a atender adequadamente esses alunos.

Compreende-se, sobretudo, que a antecipa¢do e a ampliacdo da escolarizacdo devem ser
vistas sob o enfoque do sujeito a que a educagdo se destina, o que nem sempre acontece.

(...) apesar de sabermos que a politica educacional, as institui¢des, o curriculo, as
reformas, os professores, etc., sio para os sujeitos-alunos, o ponto de vista a
partir do qual os problemas sdo propostos mostra outras prioridades, tanto no
discurso como nas priticas (SACRISTAN, 2005, p. 16).

O sujeito-aluno ndo pode ser visto apenas como usudrio de uma politica publica, ou
como parte de estatisticas educacionais. No dia-a-dia do fazer educativo, operacionalizado nas
escolas, estdo sujeitos que se constituem fisica, emocional, cultural e historicamente.

Os curriculos escolares, a forma de organizacdo da escola, a formacao dos educadores,
entre outros, sdo elementos que devem ser pensados a partir dos sentidos que oferecemos aos
sujeitos da prética educativa. Como formular e implementar politicas sem conhecer os sujeitos a
que se destinam e suas reais necessidades? Como desenvolver projetos pedagdgicos sem que os

sujeitos sejam considerados? Os tempos escolares sd@o o resultado justamente desse processo:
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serdo mais ou menos humanizados e humanizadores, dependendo da aproximagdo que fazemos
com 0s sujeitos que usufruem desses tempos.

Afinal, quem sdo esses sujeitos que iniciam seu processo de escolarizacdo no Ensino
Fundamental? Sdo criancas que tiveram oportunidades de freqiientar escolas de Educacao Infantil
ou ndo? Essas criangas tiveram infancia? Que tipo de infincia?

Terd sido sempre assim? O lugar da crianca na sociedade brasileira terd sido
sempre o mesmo? Como terd ela passado do anonimato para a condi¢do de
cidaddo com direitos e deveres aparentemente reconhecidos? Numa sociedade
desigual e marcada por transformacdes culturais, teremos recepcionado, ao
longo do tempo, nossas criancas da mesma forma? (DEL PRIORE, 2002, p. 8)

Ao fixarmos um tempo especifico para a crianga freqiientar a escola, apesar de
possibilitar o exercicio do direito a educagdo, geralmente, padronizamos o seu tempo de escola,
tratando todas as infancias da mesma forma e achando que todas as criangas devem mostrar as
mesmas caracteristicas que definimos como aceitdveis. E, mais, retiramos o foco do sujeito e o
enquadramos em determinados modelos e projetos de educacao.

As vezes, a preocupacio atual com relacdo ao tempo de entrada da crianga na escola
ainda € vista sob a perspectiva dos modelos e concep¢des do passado. Exemplo muito
caracteristico irrompe quando se pergunta: A crianga deve ser alfabetizada na Educacdo Infantil
ou apenas no Ensino Fundamental? Com o inicio da escolarizacdo aos 6 anos de idade,
anteciparemos a alfabetizacdo? As criancas de 6 anos estardo prontas para a alfabetizacdo? Na
verdade, apesar da relevancia de questdes como essas, sdo perguntas fora de foco, que ndo vao as
raizes do processo educativo. O grande problema € que, muitas vezes, questdes como estas sao
formuladas sem o exercicio de pensar em possiveis rupturas de modelos, estruturas e concepgdes
de escola e de sistema de ensino.

Mais importante do que a reflexdo sobre o tempo em que se deve alfabetizar, ou mesmo
o tempo em que a crianga deve ir a escola, € a reflexdo sobre os pressupostos que direcionam
acoes, opcoes e decisdes como estas. Fazer esse tipo de reflexdo atesta o entendimento de que tais

pressupostos se modificam de tempos em tempos.

6 Por postura mais humanizadora compreendemos aquelas acdes que contrariam os processos de exclusdo,
discriminacio e estigmatizacao produzidos ao longo da histdria, postura essa associada a busca da consciéncia critica
do sujeito. Esses processos de exclusdo produzem efeitos nocivos sobre a propria constitui¢do do ser humano, seja
ele agente ou receptor da exclusdo. De acordo com Freire (1977), a humanizacdo € a prépria consciéncia do sujeito
sobre a sua forma de ser, estar e atuar no mundo, e decorre do exercicio da responsabilidade, da criticidade, da
participagéo e da reflexdo.
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Se hoje, entrar na escola é quase sindbnimo de aprender a ler e escrever, isso se deve, em
parte, as demandas de uma sociedade da informacdo e do conhecimento, caracteristicas da
sociedade atual.

No entanto, reduzir o direito a educagdo a mera alfabetizacdo, ainda mais quando ela é
vista puramente como um processo mecénico, desvinculada da leitura de mundo®’, é negar as
transformacdes na prépria funcio social da escola. E negar, sobretudo, o direito concreto do
sujeito a sua formacao integral.

A propria antecipacdo da entrada da crianca em instituicdes educativas decorre de
fatores multiplos que se relacionam a luta pela universalizacdo de determinados direitos sociais.

Por isso destacamos a necessidade de que a fixagdao da idade de inicio de escolarizacdo,
entendida hoje como necessaria a garantia do direito a educacao a todos, seja seguida de um olhar
ao sujeito que vive determinada condi¢do de vida, em fung¢do de seu tempo-ciclo de vida.
Politicas, escolas e educadores devem reconhecer a existéncia de diferentes contextos
socioculturais e entender que o exercicio do direito a educagdo ndo se faz sem a associagdo a
esses contextos.

“Em cada aluno(a) ha uma histéria pessoal, grupal, de género, raca, classe ou idade.
Percursos singulares e coletivos que se entrelagam com seus percursos escolares. E impossivel
pretender entender este isolados daqueles.” (ARROYO, 2004, p. 64)

E de suma importincia pensar os sujeitos da educacio como seres reais, com culturas,
condi¢Oes sociais, pertencentes a determinadas classes sociais. Isto leva a necessidade de
compreender que o aluno, concretamente, vive uma determinada infancia, pois existem infancias
diferentes. A escola recebe criangas provenientes dos mais diferentes contextos socioculturais e
econdmicos: de familias ricas ou pobres; que viveram em ambientes familiares ou em abrigos
para menores; que brincam ou que trabalham; que moram em grandes cidades ou em vilarejos; no
meio de adultos ou rodeadas de outras criancas. Nao considerar isso significa aderir a uma tnica
concepcao de infancia e deixar as demais de lado.

z

A infincia é objetivamente heterogénea porque existem infancias socialmente
diferentes e desiguais. As meninas tém experiéncias diferentes dos meninos,

37 Cada pessoa integrante da sociedade é um ser em comunicagio com o mundo que existe i sua volta. Todas as
pessoas formulam suas préprias impressdes e representacdes do mundo que as cercam; estabelecem diferentes
relagdes com as pessoas, com os objetos, com a natureza, com as coisas. Cada um possui uma forma de se relacionar
com o mundo e, portanto, produz uma forma tnica e peculiar de ler o mundo e as coisas que o constituem. (Freire e
Macedo, 1990).
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como diferente é a condi¢cdo da crianca abandonada se comparada com aquela
que € ansiosamente desejada por aqueles que a cuidardo. A infincia das classes
populares estd longe de ser a mesma que a das classes abastadas: quanto a sua
duragdo, forma de vivé-la, experiéncias tidas durante a mesma. (...) N@o existe
infincia, mas sujeitos que a experimentam em algumas coordenadas e
circunstancias que diferem para cada um deles e para cada grupo social (...) Isto
€, a condicdo de aluno € vivida a partir de diferentes maneiras de viver ‘infancias
reais’; e o inverso, diferentes formas de viver a escolarizagdo fardo com que a
infancia também seja diferente (SACRISTAN, 2003, p. 22).

Olhar esse sujeito na sua condicao concreta de vida, ndo significa, no entanto, ofertar
tipos especificos de educagdo, que déem continuidade a processos de exclusdo social

historicamente produzidos.

Nao se trata de condicionar suas trajetdrias escolares a mudanca de suas
trajetérias humanas, sociais, raciais, mas de colocar-nos com radicalidade a
possibilidade que a escola e o magistério, em seus limites, ainda t€m, se ndo de
muda-las, ao menos de capacitar os alunos(as) para bem entendé-las (ARROYO,
2004, p. 104).

Arroyo (2004), ao discutir a concepcao de educagio como direito critica o olhar abstrato
e reduzido que se oferece ao educando, ndo como sujeito de direitos, concreto, real, mas como
uma abstracdo. Para o autor € muito féacil defender direitos abstratos de sujeitos abstratos; dificil
¢ aceitar concretamente uma realidade onde a diversidade impera e onde os rituais de exclusdo
continuam a ser requisitados. Ele cita o Estatuto da Crianca e do Adolescente para fazer
referéncia aos educandos como sujeitos de direito. Enfatiza que a novidade da lei foi reconhecer
o direito de ser crianca e de ser adolescente. No entanto, ressalta que o discurso do direito se
restringe apenas a uma abstracdo: todos t€m direitos, a crianca tem direito a educagdo. E quando
o profissional da educagdo se depara com criancas indisciplinadas, distantes das imagens que ele
tem de infancia, deixa o discurso vazio de lado.

E tdo facil defender direitos abstratos para cidaddos abstratos! E sintomdtico que
esse discurso tdo abstrato consegue conviver com as tradicionais formas de
selecdo, reprovagao, retengdo, exclusio de cidadios concretos, com classe, raga,
vivéncias de cidade, de rua, de sobrevivéncia, de campo. A proclamacgdo da
educacdo como direito de todo cidaddo conviveu pacificamente com os
tradicionais rituais classificatérios: alunos especiais, com problemas de
aprendizagem, lentos, defasados, desacelerados, reprovados, repetentes e agora
convive ndo tdo pacificamente com as novas classificacdes moralizantes: alunos
com problemas morais, de conduta, indisciplinados, violentos, drogados... A
proclamacdo ‘educacdo como direito de todo cidaddo’ convive sem remorsos
com préticas aceitas de expulsdo, negacdo da matricula para esses alunos(as)
com supostos problemas morais (p. 72).
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O direito a educacdo, muitas vezes, restringe-se ao direito de estar na escola, nem
sempre na escola necessaria, usufruindo-se de um direito concreto de formacdo humana. A
funcdo da escola é de assegurar o acesso, a permanéncia e a qualidade da educacio oferecida.
Esse é um direito do sujeito, essa € a funcdo da escola. A politica deve garantir a efetivacido de
acOes que consolidem esse direito; a escola deve organizar-se pedagdgica e materialmente para
melhor atender esse sujeito; os educadores devem concretizar praticas e agdes educativas que
resultem de um olhar mais humano as especificidades desse sujeito.

E por esse mesmo motivo que precisamos atentar para a constru¢io das imagens que
temos em relacdo aos diferentes tempos-ciclos de vida: infancia, adolescéncia, vida adulta,
velhice, no contexto atual. Que imagens se t€ém das criancas, adolescentes, jovens e adultos,
sujeitos que freqiientam as escolas de hoje? Sdo as mesmas imagens de ontem? Para o autor em
questdo, nao € possivel pensar numa nova escola, sem atentar para o fato de que os sujeitos
mudaram. Os alunos sdo outros, pois sdo outros os tempos. E o tempo é de olhar com mais
atencao esses alunos; olhar suas culturas, suas experiéncias, seu contexto e histérias de vida.

Quando se comeca a vasculhar as infancias e adolescéncias, as trajetorias de vidas dos
educandos, percebe-se que suas vivéncias e experiéncias de vida, ora ndo sdo consideradas pela
escola, ora sdo tratadas como adendo; ora sdo discriminadas; ora se chocam com a escola e seus
tempos rigidos.

As proprias trajetérias humanas e escolares dos alunos tém de ser objeto de
nosso olhar profissional, objeto de anélise, de conhecimento e de estudo. Objeto
de nossas ligcdes e diddticas. (...) Saber com profundidade sobre a infancia,
adolescéncia e juventude ou vida adulta, sobre suas vivéncias humanas e
escolares, como sujeitos de classe, raca, género, idade é um saber tdo
profissional quanto o saber sobre geografia, matemadtica, fisica ou biologia.
Somente avancando naqueles saberes profissionais sobre os educandos iremos
deixando longe olhares e posturas ing€nuas, moralistas e preconceituosas.
Iremos entendendo a complexidade da institui¢do escolar e de nosso oficio.
Entenderemos a complexidade de suas indisciplinadas condutas. Terminaremos
entendendo mais de nossas dreas de conhecimento (p.101).

Os tempos de infancia, como ja destacamos, sdo confundidos com os tempos de escola.
Por isso, na atualidade, falar de escola € falar de infancia na escola. As criancas sdo sujeitos de
direitos; direitos de viver uma infancia que as possibilite viver plenamente seu tempo de vida.
Dai a necessidade de pensar melhores tempos de escola. E claro que ndo sdo apenas as criangas
que tém direito a educacgdo, até porque, muitos adultos, criancas em outros tempos, ndo tiveram a
oportunidade de associar suas infancias a educacdo escolar. Para esses sujeitos € também
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necessdrio pensar em tempos de escola especificos a sua condi¢c@o histérica de sujeitos que nao
tiveram oportunidade de usufruir a educagdo na infancia.

A partir desse destaque ao direito a educacdo, compreende-se que o inicio da
escolarizagdo, como uma construcao social e histérica € menos importante do ponto de vista da
fixacdo de uma idade especifica, e mais relevante do ponto de vista da compreensdo das
necessidades dos sujeitos na sua condi¢do de vida e da garantia do direito a educacdo por parte
desses sujeitos.

Dito de outro forma, a delimitagdo atual do inicio da escolarizacdo aos 6 anos ndo € tao
relevante, se o sujeito for colocado no centro do processo educativo. Pelo contririo, se a
preocupacao for maior com a adequacdo desse sujeito a organizacdo escolar, qualquer que ela

seja, dificil serd construirmos tempos escolares mais humanizados e humanizadores.

3. O Tempo de Escolarizacao na Escola Plural

A Escola Plural de Belo Horizonte, em 1995, antecipou a possibilidade trazida pela
LDB, em 1996, de matricular no Ensino Fundamental as criangas com 6 anos de idade, e ampliou
este nivel em mais um ano, elevando o tempo de escolarizag@o obrigatéria para 9 anos.

A partir da leitura dos documentos referentes a Proposta Escola Plural € possivel captar
alguns dos argumentos para a antecipacdo e ampliacdo da escolarizacdo obrigatdéria na rede
municipal de ensino de Belo Horizonte.

No que se refere a antecipacdo da matricula da crianca no Ensino Fundamental,

(...) podemos afirmar que as criancas de 6, 7 e 8 anos possuem caracteristicas
que as aproximam do ponto de vista do desenvolvimento humano, tanto no que
se refere a aspectos biolégicos quanto psiquicos. Portanto, entender que a
crianca de 6 anos encontra-se mais proxima das criangas de 7 e 8 anos, no que
diz respeito a caracteristicas do desenvolvimento humano, ¢ um primeiro ponto
para compreendermos porque elas devem ser enturmadas no ensino fundamental
(BELO HORIZONTE, 1999a, p. 11-12)

Apesar disso, a concep¢do que se tem de antecipar a escolarizacdo da crianga, ndo
significa antecipar processos que rompam com as vivéncias das criangas na respectiva etapa de

vida.
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Pelo contrdrio, acolher essas criangas no ensino fundamental pressupde a
construcdo de uma prética pedagdgica que respeite a crianga, suas vivéncias,
saberes e valores. Pressupde construir uma nova relacdo com o conhecimento, a
partir da qual se leve em consideragdo o que criangca sabe e pensa sobre o
mundo, o que a humanidade ja sistematizou e possibilitar a constru¢do de um
novo conhecimento, sintese das multiplas relacdes que se estabelecerdao a partir
desse didlogo (IDEM, p. 12).

No que ser refere a ampliagdo do tempo de escolarizacdo obrigatdria para 9 anos, o
argumento €, sobretudo, de natureza socioldgica. “Trata-se da relevancia e do significado social
de se ampliar a escolaridade obrigatéria de 8 para 9 anos”. (IDEM, p. 13) E essa educagdo, vista
acima de tudo como um direito, deve estar articulada ao direito de viver a infancia, de forma

plena.

Portanto, ndo se trata de acelerar, preconizar, antecipar aprendizagem numa
légica perversa que caracteriza a sociedade capitalista contemporanea. Pelo
contrério, trata-se de garantir as nossas criancas o tempo da infincia: tempo de
brincar de roda, de aprender regras, de respeitar o outro, de esperar a vez, de
chorar porque muitas vezes a dor de crescer se sobrepde ao prazer, de ensaiar o
coral, de ouvir histérias, de comer cachorro quente na festa da escola, de
descobrir as letras e os nomes de gente escrito no papel, de colorir, de
desenhar... Tempo de viver a vida onde a vida for — em casa, na rua e, sobretudo,
na escola, local que, a cada dia, vem se constituindo, para grande parte das
nossas criancas, como o unico espaco de viver tudo isso com outras criancas seja
elas da mesma idade de formacdo ou de idades variadas (IDEM, p. 13).

De acordo com os eixos norteadores da Proposta Escola Plural, a educacdo escolar é
vista como um direito do sujeito. Essa compreensao levada a cabo dd a escola a possibilidade de
exercer sua fungdo socializadora e constituir-se em espago coletivo de formacgdo e produgdo de
cultura. Alids, “(...) somente se esses 9 anos se constituirem enquanto tempo de aprendizado e de
desenvolvimento pleno do sujeito, ter-se-4 assegurado efetivamente o direito a educacgdo.”
(IDEM, p. 29)

De acordo com Castro (2002), a Escola Plural traduz-se em novas concepcdes de
educagdo, o que traz conseqiiéncias para a funcao social da escola, isto é, a Escola Plural:

- Concebe a educacdo como direito e ndo como estratégia para assegurar
interesses privados de grupos ou de classes;

- Garante a permanéncia do aluno, através de aprendizagens significativas e de
qualidade;

- Tem como principio o respeito ao aprendiz, qualquer que seja sua idade, classe,
grupo étnico, compreendendo-o como sujeito de direitos;

- Propde uma escola inclusiva e, portanto, capaz de respeitar a pluralidade e
diversidade de ritmos de aprendizagem e as vivéncias culturais dos alunos;
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- Assegura o direito de acesso aos conteidos socialmente produzidos e sua
apreensdo de forma continua e ininterrupta;
- Amplia as func¢des da escola, resgatando sua funcdo socializadora;
Propicia o desenvolvimento das aprendizagens fundamentais: aprender a
aprender, aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver, aprender a
ser (p. 6).

A autora discute que a intervencao produzida pela Escola Plural tem sido muitas vezes

interpretada de maneira erronea ou enviesada, considerando apenas alguns aspectos secundarios.

E, portanto, na dimenséo propriamente politica, inscrita na dindmica societaria e
tributdria dos avangos pedagégicos, que a proposta da Escola Plural pode ser
adequadamente abordada, sendo essa dimensao politica o que melhor traduz os
dois principios fundantes da Escola Plural: o direito a educagdo e a construcio
de uma escola inclusiva (p. 10).

Durante a pesquisa de campo, foi possivel apreender, em diversos momentos, a luta da
educa¢do municipal, na figura dos professores/gestores, em tornar o direito a educacdo mais do
que um discurso abstrato; direito de viver uma educacdo adequada aos tempos dos sujeitos da
educacdo.

Para alguns entrevistados, a ampliacdo da escolarizacdo permite a ampliacdo das
oportunidades do sujeito, principalmente, em se tratando de sujeitos expostos a vulnerabilidade
social. Devido a diversidade existente, € preciso acolher essas criangas que t€ém experiéncias
muito dispares entre si, até mesmo quanto ao acesso a Educacao Infantil. Como esta ainda ndo se
universalizou, corre-se o risco de muitas criangas com 6 anos de idade ndo estarem incluidas em
escola nenhuma. Possibilitar a essas criancas o acesso ao Ensino Fundamental obrigatdrio,
possibilita a garantia do direito a educacdo. Assim, a ampliacdo da escolarizagdo, aumenta a
garantia de educagdo a esses sujeitos e as possibilidades de cumprimento do papel social da
escola. Outros entrevistados complementam que a Escola Plural trouxe uma organizacdo que
possibilita acdes pedagdgicas que atendem as especificidades de uns e de outros, comportando
diferencas especificas, ressaltando possibilidades de todos, sem reforcar deficiéncias de uns ou de
outros.

Compreende-se, assim, que na Escola Plural o direito a educacdo se traduziu em
intervencdo na estrutura do sistema. Essa intervencdo, de acordo com a Proposta, deveria
associar-se a uma concepg¢do de educagdo mais ampla que ndo visse a educagdo escolar com a
simples funcdo de transmissd@o de conteidos ou desenvolvimento de aspectos intelectuais e

cognitivos. A nova proposta deveria alargar essa concepcdo de educacdo, concebendo a escola
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como a espaciotemporalidade de socializacdo e individualizacdo, de cultura e construgcdao de
identidades diversas, pois deveria estar ‘“‘sintonizada com a pluralidade de espagos e tempos
socioculturais de que participam os alunos, onde se socializam e formam”. (BELO
HORIZONTE, 2002a, p. 13) Isso equivale a dizer que a escola deveria consubstanciar o principio

maximo de que a educacdo é um direito.
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TEMPOS DE FORMACAO

= OU —

Das formas de organizacao dos tempos de escolarizacao

Quando eu era pequenino,
Costumava falar como pequenino,
Pensar como pequenino,
Raciocinar como pequenino;
Mas agora que me tornei homem,
eliminei as [caracteristicas] de pequenino.(...)
Atualmente eu sei em parte,
Mas entdo saberei exatamente,
assim como também sou conhecido exatamente.
(Corintios)

Partimos da natureza para construir novos tempos. O dominio temporal humano
consolidou forgas para que o tempo ndo mais fosse o condutor e sim, o conduzido. E o sujeito
passou a ser dominado pelo tempo que ele mesmo criou, ainda que o tivesse sob o seu dominio,
um falso dominio.

O tempo deixou de ser natural, mas passamos a naturalizar as nossas criacdes temporais.
O tempo escolar € exemplo disso. Ao atentarmos para essa realidade, podemos reverter nossas
criacdes, conscientizarmo-nos dos tempos que criamos e construir novas possibilidades
temporais, ndo tao rigidas, repressoras, padronizadas, uniformes, aculturais.

Os tempos de formacao dos sujeitos que trazemos para discussdo, na verdade, nao sio
novos. Levando-se em consideracdo que os sujeitos estdo em processo continuo de
transformagao, o que muda € a forma como concebemos essa formacao, esse tempo de formacao.

O estudo da histéria da educagdo mostrou o papel da idade na escolarizacdo. Apds isso,
concluimos que a sua delimitacdo € relevante se ela serve justamente para nos informar sobre a
especificidade dos sujeitos que a ela pertencem. Da mesma forma, o estudo da histéria da

educacdo pode mostrar também que, em funcdo das trajetérias humanas e de suas divisdes
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construidas historicamente, podemos determinar tempos de escolarizacdo mais préoximos dos
tempos de vida dos sujeitos da educagao.

A estreita e necessdria associacdo entre tempos de vida e tempos de formacdo, no
entanto, nem sempre € considerada na montagem da organizacdo escolar. Veremos que a
organizacdo escolar brasileira, contemplando-se sua diversidade, convive com uma ordenacdo
que, de modo geral, ndo se vincula aos tempos de vida dos sujeitos da educagdo. A fragmentacdo
da educagdo basica em séries escolares, por exemplo, ndo tem como pressuposto o respeito as
temporalidades dos sujeitos educativos.

Reconstruir os condicionantes da organizagdo escolar é uma forma de compreendermos
que os tempos escolares podem seguir processos alheios ou que tratem, secundariamente, os
tempos de vida. E também uma forma de reforcarmos que os tempos de formacdo sejam
condicionados pelos tempos de vida dos sujeitos da educacao.

Ao fazer esse exercicio, inevitavelmente, estamos defendendo a proposi¢ao de alteracdes
nos modelos de organizacao escolar vigentes, ja que muitos deles nao recorrem a esse olhar mais

atento ao sujeito.

1. A Organizaciao do Tempo de Escolarizacio no Brasil

Em outras partes do presente estudo, fizemos algumas referéncias a histéria da educacao
brasileira com vistas a algumas indica¢des temporais. A fim de que ndo haja redundancia na
exposicdo a seguir, deseja-se ressaltar apenas algumas indicag¢des legais relativas a organizagao
da escolarizacdo. Serd possivel verificar que tais indicagdes, com excecao do sistema educacional
jesuitico, apenas se consolidaram através de diretrizes nacionais, no final da primeira metade do
século XX. Apesar disso, conforme também ja ressaltamos em outro momento deste estudo, isto
ndo significa que as instituicdes escolares presentes no territdrio brasileiro ja ndo estivessem

impregnadas das mais diferentes formas de organizagdo da escolarizagdo.

1.1. A Construcao do Modelo Seriado de Organizacao da Escolarizacio
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As herangas dos jesuitas deixaram profundas marcas na educagdo brasileira. Se, por um
lado, o pais demorou a definir diretrizes nacionais para a educagdo, indicando referéncias as
formas de organizacdo da escolarizacdo, por outro, a livre iniciativa de institui¢des particulares
que aqui se instalaram e o fato dos Estados, devido a descentralizacdo, desenvolverem sua rede
de ensino, determinaram a construcdo de diferentes formas de organizacdo da escolarizagdo. De
modo geral, consolidou-se um formato que prezava a graduacdo e a seriacdo dos conteidos
escolares.

Como vimos na exposicdo relativa as herancas dos jesuitas na histéria da educacao
brasileira, houve grande destaque a organizacdo temporal no sistema educacional por eles
difundido. Este sistema contemplava a ordenagdo do ensino em graus e classes, hierarquizando os
conteudos e as etapas do ensino.

Com a expulsdo dos jesuitas, no século XVIII, toda essa organiza¢ado foi abolida, sendo,
depois de algum tempo, substituida pelo sistema de aulas régias, implantado a partir da Reforma
Pombalina e que permaneceu durante parte do século XIX. Esse sistema era, na verdade, um
conglomerado de aulas avulsas de latim, grego, filosofia e retérica. Ou seja, a antiga organizacao
baseada na gradagdo das séries e etapas de ensino, deu lugar a uma estrutura de certa forma
andrquica. Cabe ressaltar, no entanto, que tal sistema fazia referéncia ao ensino secundério, ndo
afetando o ensino primdrio, o qual permanecia em pouca evidéncia.

A educacido teria que arrastar-se, através de todo o século XIX, inorganizada,
andrquica, incessantemente desagregada. Entre o ensino primdrio e o secundério
nao ha pontes ou articulagdes: sdo dois mundos que se orientam, cada um na sua
direcdo (...) Nenhuma liga¢do ndo somente no sentido vertical, entre os diversos
graus de hierarquia, mas também horizontalmente entre as unidades escolares do
mesmo nivel que funcionavam lado a lado (AZEVEDO, 1963, p. 568).

Essa falta de aten¢do a educac@o permaneceu até meados da década de 1940, quando da
aprovacao da Lei Organica do Ensino Primério (Lei n°® 8.529/1946). A referida lei indicava que o
ensino primdrio, no seu nivel fundamental, deveria desenvolver-se de modo sistemdtico e
graduado.

Mais adiante, em 1971, com a Lei n° 5.692, houve a explicitacio da forma de
organizacdo da escolarizagdo em séries e graus.

A ordenacdo do curriculo sera feita por séries anuais de disciplinas ou areas de
estudo organizadas de forma a permitir, conforme o plano e as possibilidades do
estabelecimento, a inclusdo de opg¢des que atendam as diferengas individuais dos
alunos (Art. 8°).
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Atualmente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei n° 9.394/1996) trata
com grande flexibilidade a organizacdo do tempo escolar, anunciando algumas possibilidades
para além da seriacdo:

A educacgdo bésica poderd organizar-se em séries anuais, periodos semestrais,
ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nio-seriados, com base
na idade, na competéncia ou em outros critérios, ou por forma diversa de
organizacdo, sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o
recomendar (Art. 23).

E facultado aos sistemas de ensino desdobrar o ensino fundamental em ciclos
(Art. 32, § 1°).

Levando-se em consideracdo a histéria de nossa educacdo escolar, tendo em vista a
descentralizacdo da educacdo brasileira, a cargo dos diferentes entes federativos e a livre
iniciativa privada, a organizagdo do tempo de escolarizacdo € marcada por uma grande
diversidade de experi€ncias.

O Brasil tem 5.564 municipios, 26 estados e um Distrito Federal. Dada a autonomia dos
entes federativos, toda essa imensidao em termos de organizacdo politica e administrativa, resulta
na existéncia de inimeras formas de organizar a educacdo escolar. Considerando a autonomia
relativa das unidades de ensino (escolas), publicas e particulares, as diversidades ampliam-se
ainda mais.

Apesar de toda essa diversidade, o modelo seriado € o modelo predominante na
educacdo brasileira. Neste modelo, de forma geral, o tempo de escolarizagdo € dividido em séries
anuais, correspondentes ao ano letivo. Ele foi sendo consolidado e tem como heranca as
principais caracteristicas da escola tradicional, sistematizadas a partir da Idade Moderna.

A divisdo da escolarizagdo em séries sustenta um modelo cuja estrutura prega a
necessaria compartimentacao do tempo, a fim de que seja possivel criar mecanismos de controle
mais eficiente de seu aproveitamento. O modelo seriado organiza o tempo de escolarizagdo com
base em pré-condicdes, em seqiienciacOes predefinidas, e processos avaliativos cujo objetivo é
atestar o acesso ao proximo ano de escolarizacdo. Ou seja, a seriacdo € sustentada por processos
de avaliac@o cujo objetivo é a verificacdo do aproveitamento adequado dos tempos de estudos, o
que indicara a possibilidade de seguir adiante no processo de escolarizacdo ou repetir o tempo

que ndo foi bem aproveitado. Traz, portanto, uma caracteristica seletiva e excludente que nao
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considera a progressividade dos tempos de formacdo. Essa organizacdo do tempo de
escolarizacdo materializou significativos processos e prdticas na instituicdo escolar,
extremamente dificeis de substituir ou eliminar.

No modelo seriado, a estreita relacdo que se constrdi entre a forma de organizacdo da
escola, a seqiiéncia de conteidos do curriculo escolar e a aprendizagem do aluno, leva a
determinadas conclusdes sobre o préoprio processo de desenvolvimento do educando,
naturalizando criagdes temporais rigidas e que ndo se referem, necessariamente, a formacdo
humana.

Por sua caracteristica seletiva e pelas concepcdes de educacdo que carrega, produziu
inimeros problemas na educacdo brasileira, entre eles a reprovagdo, a evasao escolar e a
distor¢ao idade-série, processos estes extremamente marcantes na vida do aluno™. A tendéncia é
naturalizar a forma de organizacao da escolarizacdo e os processos e praticas dela decorrentes e
culpar o sujeito-aluno por ndo se adequar aos tempos escolares predefinidos.

Se o tempo do sujeito-aluno (seu ritmo de aprendizagem, o que precisa para
cumprir determinada tarefa) ndo se acomoda ao tempo regulado escolar e ao
estabelecido para desenvolver o curriculo por ser mais lento, entdo o aluno serd
tachado de atrasado e até poderd ser excluido. “Atrasar-se”, “ndo terminar a
tempo”, “realizar com lentiddo uma prova de avaliacdo”, “ndo aproveitar
adequadamente o tempo” sdo anomalias na sincronia entre o tempo pessoal e o
escolar. Se o aluno for mais rdpido, entdo serd qualificado como adiantado ou
serd considerado que o ritmo de desenvolvimento do ensino o faz “perder
tempo” (SACRISTAN, 2005, p. 149).

Nao é sem razdo, portanto, que indmeras criticas sao feitas a essa forma de organizacdo
da escolariza¢do. No Brasil, antes mesmo da LDB, em 1996, o pais ja atravessava um processo
de discussao e implementagao de politicas educacionais, questionando a organizacao do tempo de
escolarizagdo vigente. Ou seja, o questionamento da seriacdo como forma de organizacdo do
tempo de escolarizacdo ndo € recente. Por que adotar uma forma de organizacdo do tempo da
escolarizacdo que ndo considera a idade dos alunos? Por que ndo adotar uma forma de
organizacdo que se aproxime mais dos tempos de vidas dos sujeitos da educacao? Por que nao

adotar formas que garantam a progressividade dos estudos das

¥ Nio estamos afirmando a unilateralidade dos problemas educacionais citados, apontando a forma de organizagdo
escolar como tnica malfeitora das condicdes atuais da educacgdo. Isso seria negar a série de fatores que determinaram
e determinam, historicamente, a educacdo escolar. Queremos justamente chamar a atencdo para o peso das
organizagdes temporais na consolidacio de concepgdes e valores que conduzem a determinadas opg¢des pedagdgicas
e intervengdes educativas.
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criancas/adolescentes/jovens/adultos? Por que continuar regendo os tempos de escolarizagdo por
processos seletivos que ndo atestam os avancos reais dos alunos? Por que nao dar ao educando o
direito pleno a educagdo e garantir seu tempo de escolarizacdo? Essas e outras questdes deram o
tom dos debates educacionais, principalmente, a partir dos anos de 1980. Com esses debates,

foram surgindo inlimeras experiéncias para repensar a organizag¢ao dos tempos de escolarizacao.

1.2. A Construcao de Formas Alternativas de Organizacao da Escolarizacao

Para este estudo, pretendemos destacar as principais formas de organizacdo da
escolarizagdo que, durante o século XX e inicio do século XXI, foram alvos de estudos na area
educacional, e apresentadas como alternativas a forma seriada. Sdo elas: promog¢do automadtica,
progressdo continuada, classes de aceleracdo e ciclos escolares. Procurar-se-a apresenta-las nas
suas caracteristicas mais gerais, exemplificando algumas experiéncias desenvolvidas em Estados
e Municipios brasileiros. Deve-se atentar, no entanto, que os argumentos referentes ao seu
processo de adocdo, em diferentes contextos e realidades, indicam a necessidade de cuidados
quanto a possiveis generalizacdes conceituais. Interessa-nos, sobretudo, ilustrar as construgdes
temporais em termos de organizacdo da escolariza¢do, muito mais do que a realizacao de andlises
de politicas e experi€ncias educacionais.

O quadro adiante representa algumas dessas possibilidades construidas na segunda

metade do século XX, discutidas a seguir.
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QUADRO 4: Algumas Experiéncias de Construcoes Alternativas de Organizacao da
Escolarizacao - Brasil

Ano Local Forma de Organizacao
1958 Rede Estadual do Rio Grande do Sul |Proposta de Modalidade de
Progressdao Continuada
1968-1972 Rede Estadual de Sao Paulo Promocdo de um nivel para
outro. Eliminacdo da
Reprovacido na 1* e 3° séries.
1970-1984 Rede Estadual de Santa Catarina Sistema de Avangos
Progressivos.
1979-1984 Rede Estadual do Rio de Janeiro Bloco Unico, com passagem
automdtica da 1° para a 2° série.
Década de 1980 | Rede Estadual de Sao Paulo Ciclo Basico de Alfabetizacao
Rede Estadual de Minas Gerais
Rede Estadual do Parana
Rede Estadual de Goids
1992 Rede Municipal de Sdo Paulo Ciclos
Década de 1990 |Rede Municipal de Belo Horizonte | Ciclos de Formacao
Rede Municipal de Porto Alegre

Fonte: Andrade (2002); Mattos (2004); Barreto e Mitrulis (2004); Barreto e Sousa (2004).

1.2.1. Promocao Automatica e Progressiao Continuada

As altas taxas de reprovacdo e evasdo produzidas pelos sistemas de ensino sdo
indicadores de graves problemas educacionais. No entanto, entender esses problemas apenas sob
o prisma do desempenho escolar dos alunos, é olhar a questdo pela metade, sem focalizar suas
raizes.

Nao se pode negar que o formato da organizacido escolar tem peso significativo nos
resultados educacionais, ja que as formas rigidas de organizacdo da escolarizacdo, pela prépria
l6gica que carregam, sdo seletivas e excludentes.

Além dos efeitos negativos sobre o processo de aprendizagem dos alunos, as altas taxas
de reprovacao e evasdo repercutem diretamente sobre a estrutura do sistema escolar, produzindo
elevacdo dos custos educacionais, pois o aluno, além de constituir um gasto a mais, quando de
sua reprovagado, também estaria ocupando a vaga de outro aluno.

“O que estd em jogo, portanto, ndo € apenas o lado humano e formativo da eliminacao
da reprovacdo ou da evasdo, mas seu lado econdmico, sist€tmico — ou como se costuma dizer: o

custo/beneficio.” (FREITAS, 2002, p. 308).
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Seja a partir de argumentos que focalizam a busca de maior qualidade ao processo de
aprendizagem dos alunos, seja a partir de argumentos que defendem a reducdo de custos
educacionais, o fato € que muitas politicas educacionais passaram a ser implementadas com
vistas a eliminar, em parte ou no todo, a reprovacao escolar, corrigir o fluxo escolar e diminuir os
gastos em educacao.

De acordo com Mattos (2004), “a promoc¢ao automdtica talvez seja a mais controvertida
e mais radical das politicas de correcdo de fluxo, pois sua principal caracteristica aparece como
proposta de eliminacdo da reprovagdo no ensino fundamental” (p. 83).

A autora cita experiéncias como as das redes estaduais de ensino de Sao Paulo e Minas
Gerais, que eliminaram a reprovacdo na primeira série do ensino fundamental. Por um lado,
possibilitaram um tempo maior para continuidade do processo de alfabetizacdo, nos chamados
Ciclos Basicos de Alfabetizacdao (CBA); por outro, garantiram avancos de alunos que,
historicamente, repetiam consecutivamente a primeira série.

No que se refere a progressao continuada, € possivel distinguir entre progressao regular
e progressdo parcial:

(...) a progressdo regular é o procedimento utilizado pela escola que possibilita o
avanco do aluno de um para outro periodo anual ou semestral, quando
cumpridas as condi¢Oes estabelecidas no regimento escolar e observadas as
normas do respectivo sistema de ensino. Em relacdo a progressdo parcial,
entende-se que é de responsabilidade da escola permitir ao aluno avangar em
componentes curriculares para os quais ja apresente, comprovadamente, dominio
de conhecimentos, possibilitando-lhe novas oportunidades de estudos daqueles
componentes nos quais apresenta deficiéncias (Mattos, 2004, p. 85).

Nem sempre os estudos da drea educacional diferenciam a promog¢do automadtica e a
progressdo continuada. As proprias politicas implementadas acabam criando esse tipo de
confusdo conceitual, ou porque se intitulam de formas diferenciadas e consagram padrdes
semelhantes de atuagdo; ou porque se intitulam de formas idénticas, mas na pratica possuem
acoes diferenciadas; ou ainda, porque as andlises dessas politicas detectam elementos que tornam
os conceitos de promog¢do automdtica e progressao continuada, ora muito préximos, ora bem
distintos.

Para nosso estudo, cabe chamar a atengdo para o fato de que a adogdo dessas duas
medidas possibilita a revisio do modelo seriado, sem grandes alteracdes na sua ldgica

compartimentada. Sdo, na verdade, reformas do modelo seriado, na medida em que propdem a
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minimizacao dos efeitos nocivos aos avancos e progressos dos alunos, seja pela simples abolicdao
da reprovagdo, sem outras medidas complementares; seja pela adocdo de um programa mais
extenso, que agregue acdes pedagdgicas e metodologicas que repercutem na propria sala de aula,

sobretudo, nos processos de avaliagdo.

1.2.2. Classes de Aceleracao

As classes de aceleracdo foram criadas para a regularizacdo do fluxo escolar daqueles
alunos que foram vitimas das repeténcias multiplas, atingindo altos indices de distor¢ao idade-
série. Assim, a aceleracdo de estudos:

(...) € uma forma de propiciar a alunos, com atraso escolar, a oportunidade de
atingir o nivel de desenvolvimento correspondente a sua idade. Alunos com
atraso escolar sdo aqueles que se encontram com idade superior a que
corresponde a série, periodo ou ciclo que esteja cursando (MATTOS, 2004, p.
84).

O Estado do Maranhao foi o primeiro a implantar, em 1995, em caréter experimental, o
Programa de Aceleracdo de Aprendizagem, concebido pelo Centro de Ensino Tecnoldgico de
Brasilia (CETEB) e apoiado financeiramente pelo Ministério da Educagdo. O Programa, a partir
de 1996, passou a contar com material pedagdgico especifico, embasado na Pedagogia de
Projetos, elaborado pelo Centro de Pesquisas de Minas Gerais (CEPEMIG). Nesta fase, outros
Estados, como Mato Grosso, Minas Gerais e Parand integraram o Programa. (Querino, 2000)

O Programa Acelera Brasil, disseminado na integracdo com as a¢des do Programa de
Aceleragao de Aprendizagem, foi uma iniciativa do Instituto Ayrton Senna (IAS) e também
contou com financiamento publico.

De acordo com Viviane Senna Lalli (2000), entao diretora do referido Instituto,

(...) a aceleracdo da aprendizagem € apenas uma estratégia para atingir o
objetivo maior; trata-se de uma intervencdo nas politicas educacionais, que tem
como objetivo eliminar a cultura da repeténcia nas escolas, ndo de mera
intervencao pedagogica (p. 145).

Virias experiéncias de Classes de Aceleracdo realizadas no pais mostram a diversidade
das propostas quanto a: formagao das turmas, estruturagdo das classes, faixas etdrias atendidas,

dura¢do do programa de aceleragdo, estrutura curricular, materiais de apoio utilizados, formacado
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dos profissionais para atuar no programa. De modo geral, os Programas de Aceleracdo sdo
avaliados levando em considerag¢do a sua adequacdo metodoldgica e o seu impacto na resolucdo
dos problemas relativos ao fluxo escolar. As principais contribui¢Oes trazidas pelas Classes de
Aceleracdo referem-se as mudangas no processo de avaliagdo do aluno, até porque muitas
propostas optaram por utilizar estratégias que levassem em consideracdo a experiéncia de vida
dos alunos, buscando minimizar os processos de exclusdo social e educacional produzidos no

o 39
percurso dos alunos com histdrico de fracasso escolar.

1.2.3. Ciclos Escolares

Barreto e Mitrulis (2004) destacam que alguns pressupostos da organizacio dos ciclos
escolares ja estavam presentes nos anos de 1920, mas somente se efetivaram, em termos de
politicas educacionais, durante os anos de 1960, em alguns estados brasileiros. Ciclos escolares,
de modo bem geral, ttm sido associados a regularizacdo do fluxo escolar, eliminacdo ou
limitacdo da repeténcia, progressdo automadtica e progressao continuada.

Os ciclos escolares compreendem periodos de escolarizagdo que ultrapassam as
séries anuais, organizados em blocos cuja duracdo varia, podendo atingir até a
totalidade de anos prevista para um determinado nivel de ensino. Eles
representam uma tentativa de superar a excessiva fragmentacao do curriculo que
decorre do regime seriado durante o processo de escolarizacdo (p. 190).

Concomitantemente as alternativas de progressdo continuada e automdtica, produzidas
em vérios Estados e Municipios brasileiros, alguns sistemas de ensino foram um pouco mais
longe, pensando em formas que garantissem a continuidade dos tempos de escolarizacdo.
Buscaram, através das reflexdes metodoldgicas e dos processos avaliativos, dividir o tempo de
escolarizagdo obrigatéria em blocos, ciclos, niveis. Ou seja, os oito anos de escolarizacdo
obrigatéria®® comecaram a ser divididos em dois, trés ou quatro blocos, rompendo com a seria¢io

e produzindo novos tempos dentro da escolarizagao.

* Informacdes provenientes de pesquisa realizada, em 2000, pelo Nicleo de Economia Social, Urbana e Regional
(NESUR), da Universidade Estadual de Campinas, sobre Organizacdo do Ensino Fundamental, Programas e Acdes
de Capacitacdo Docente. A autora participou da pesquisa de campo e da elaboracdo do documento final.

0 Mantivemos os 8 anos de escolarizagdo, ja que estdo sendo relatadas experiéncias anteriores 4 aprovacio da Lei
que amplia o ensino fundamental para 9 anos.
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O pais viu crescer a dissemina¢do de experi€éncias como estas. No entanto, cabe ressaltar
que, embora tenham avangado em romper com o tempo rigido da seriac¢do, a grande critica que se
faz a essas experiéncias € de que produziram uma nova forma de seriacdo, nao mais articulada a
uma unidade letiva (ano), mas a um, dois, trés ou quatro unidades letivas, mantendo os principios
do modelo seriado.

A LDB, em 1996, consolidou a possibilidade dos sistemas de ensino pensarem em outras
formas de organizar o tempo de escolarizacdo, evidenciando, de certa forma, as incongruéncias
e/ou desgastes do modelo seriado. A publicacdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN),
em 1997, também impulsionou reflexdes em torno da organizacdo escolar em ciclos. Os PCN
sugeriram a estrutura do Ensino Fundamental em quatro ciclos, de dois anos cada: 1° Ciclo, 2°
Ciclo, 3° Ciclo e 4° Ciclo. A partir dessa organizagdo, sdo definidos os objetivos e os conteudos
das diferentes drea do conhecimento, por ciclo; sdo explicitados os critérios de avaliacdo; e
fornecidas as respectivas orientacoes didéticas. (BRASIL, 1997).

A légica da opg¢éo por ciclos consiste em evitar que o processo de aprendizagem
tenha obstaculos intteis, desnecessarios e nocivos (...) Ao se considerar que dois
ou trés anos de escolaridade pertencem a um unico ciclo de ensino e
aprendizagem, podem-se definir objetivos e praticas educativas que permitam
aos alunos avangar continuamente na concretizagdo das metas do ciclo. A
organizacdo por ciclos tende a evitar as freqiientes rupturas e a excessiva
fragmentacdo do percurso escolar, assegurando a continuidade do processo
educativo, dentro do ciclo e na passagem de um ciclo ao outro, ao permitir que
os professores realizem adaptacdes sucessivas da acdo pedagodgica as diferentes
necessidades dos alunos, sem que deixem de orientar sua pritica pelas
expectativas de aprendizagem referentes ao periodo em questio (p. 61-62).

Mattos (2004), ao descrever a trajetéria de algumas experiéncias de organizagdo escolar
em ciclos, sintetiza as justificativas das respectivas politicas:

- As politicas de reorganizagdo escolar inserem-se no contexto dos movimentos
de descentralizac@o e desconcentracdo da gestdo educacional;

- Os programas de correcdo de fluxo escolar apresentam medidas para reducdo
dos altos indices de repeténcia na educacio bdsica;

- As experiéncias de flexibilizacdo dos tempos escolares possibilitam respeitar
os percursos diferenciados dos estudantes;

- As estratégias de reorganizag@o sdo previstas para provocarem mudangas nas
acoes didatico-pedagdgicas no ambito das institui¢cdes escolares;

- Estas iniciativas devem ser acompanhadas de estratégias administrativas,
financeiras, mudancas curriculares e de capacitacdo continuada dos docentes (p.
86).
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De acordo com Perrenoud (2004), ciclos escolares sdo novos espagos-tempos de
formacdo que favorecem maior igualdade na escola, por meio de pedagogia diferenciada que
defende a individualizacdo dos percursos de formagdo. Os ciclos plurianuais, ao contrdrio da
seriacdo, que trabalha com base no ano letivo, estendem os prazos de formacao, o que possibilita
a diversificacdo dos percursos dos educandos e dos atendimentos aos alunos.

Os ciclos de aprendizagem devem ser plurianuais e, de preferéncia, com dura¢do mais
longa. Apesar disso, dependendo das inteng¢des do sistema, do que se espera do ciclo e da forma
como ele é concebido, € possivel criar ciclos de dois anos ou mesmo de oito anos. Para o autor, a
implantacdo de ciclos mais curtos tem sido uma tentagdo maior para os sistemas, pois acabam
ndo fugindo muito do sistema seriado, o que pode ser entendido como menos riscos € menos
resisténcias. Mas, para ele, os ciclos longos elevam as possibilidades de transformar as préaticas
docentes, de desenvolver o trabalho em equipe, de instaurar melhores dispositivos de
aprendizagem.

Estabelecido o tempo de duracdao dos ciclos, a etapa mais importante estd no
desenvolvimento de objetivos compativeis com cada ciclo. A énfase ndo mais recai nos
conteidos e programas; estes devem estar submetidos a objetivos: deve-se priorizar 0 que 0S
alunos devem aprender e secundarizar o que os professores devem ensinar.

A criagdo dos ciclos escolares, portanto, deve ser compreendida como forma de a escola
atingir seus objetivos. Por isso a defesa da escola organizada em ciclos somente faz sentido,
quando claramente se define o que dela se espera.

O autor lanca mao de argumentos e teses para defender a implantacdo dos ciclos
escolares como forma de transformagao do modelo escolar vigente. O que ele propde € isto:

(...) ndo é nem uma descricdo de um sistema existente nem um modelo ideal que
possa ser implantado tal qual. Trata-se, antes, de elementos que cada um podera
buscar, seja para definir ciclos em escala de um sistema educacional, seja para
organizar concretamente o trabalho em ciclos dentro de um estabelecimento ou
de uma equipe, seja para planejar formacgdes (p. 15).

A implantagdo dos ciclos de aprendizagem estd atrelada a uma concepgdo que pode ser
mais ou menos inovadora. E possivel implantar oficialmente os ciclos de aprendizagem em
determinado sistema de ensino sem, contudo, alterar as concepgdes e as praticas educativas. E o
caso da manutencdo das préticas docentes individualistas, sem a existéncia do trabalho coletivo,

da reprovacao ao final do ciclo e da sobreposi¢do de programas a objetivos.
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Fica claro que, para o autor, a no¢do de ciclos de aprendizagem deve ser construida em
cada pais, em cada sistema, por atores coletivos. No entanto, em alguns paises, a implantacdo de
ciclos esta associada a eliminagd@o da cultura da reprovacao. Mas a propria implantacdo dos ciclos
ndo garante que esta cultura, tdo arraigada em alguns sistemas, seja eliminada. Para o autor, a
associacao dos ciclos a ndo reprovacdo, nestes casos, ja € um avanco, pois a reprovacao nao é
uma resposta eficaz as dificuldades dos educandos. Para ele, ndo € absurdo criar ciclos para
eliminar ou diminuir a reprovacdo, mas existem outras razdes mais ambiciosas para sua
implantacdo. “Os ciclos ndo tém nenhum interesse se ndo possibilitam colocar um maior nimero
de alunos, mas freqiientemente, em melhores condicdes para aprender”. (p. 55).

O estudo das idéias de Perrenoud mostra, primeiramente, sua relevancia em termos de
um novo projeto de educagdo, de carater propositivo. Isso € extremamente pertinente em épocas
que as criticas sdo muito mais comuns do que propostas efetivas de mudancgas. No entanto, ainda
que as concepgdes desse autor sejam validas, hd reducdo do papel da escola e dos processos que
levam a escola a cumprir seus objetivos. Muitas vezes, em sua obra, percebe-se um carater
utilitdrio da educacdo escolar e uma tendéncia em colocar a técnica em primeira instancia.

Os estudos que fazem referéncia aos ciclos escolares nem sempre trazem as mesmas
concepgoes, até porque nem todos os sistemas de ensino que implementam os ciclos escolares
congregam os mesmos objetivos. Apesar disso, a nomenclatura “ciclos escolares” tem sido
genericamente adotada e, em alguns estudos, recorre-se a defini¢cdes mais precisas de seus
significados. O quadro a seguir mostra a diversidade de experi€ncias brasileiras que

implementaram ciclos escolares.
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QUADRO 5: Numero de Ciclos e Tempo de sua Duracio em Redes Piblicas

Duracio de cada ciclo em anos
N° de Ciclos | 1° Ciclo | 2° Ciclo | 3° Ciclo | 4° Ciclo | N° de Rede
1 2 - - - 4
1 4 - - - 4
2 2 2 - - 4
2 2 4 - - 1
2 4 4 - - 6
3 3 3 3 - 6
3 2 2 2 - 1
3 3 3 2 - 1
4 3 2 2 2 3
4 2 2 2 2 7

Fonte: Sousa e Alavarse (2003, p. 73) citados por Barreto e Sousa (2004, p. 6).

Nota: Dados de estudo efetuado com amostra abrangendo 37 redes publicas, pelo
NEPP/UNICAMP, 2001.

Justamente por essa diversidade, nao apenas relativa ao formato dos ciclos, mas,
sobretudo, em termos conceituais, ressalta-se a importancia de diferenciar uma concepcao
especifica de ciclos escolares, difundida por alguns autores e implementada por certas politicas
educacionais: os ciclos de formacao.

Entre as experiéncias que buscaram partir dos ciclos de desenvolvimento humano para a
alterar as formas de organizacdo da escolarizacdo estdo as redes municipais de ensino de Belo
Horizonte e de Porto Alegre“.

O préximo item pretende mostrar que a organizacao escolar, ao considerar os ciclos de
desenvolvimento humano, busca aproximar os tempos escolares dos tempos dos sujeitos da

educagdo.

*! Entre os estudos que analisam experiéncias que organizaram ou organizam o ensino fundamental em ciclos de
formagdo, estdo: Soares (2000), Dalben (1998) e Freitas (2000) que analisam a experiéncia da rede municipal de
ensino de Belo Horizonte; Andrade (2002) que analisa a experiéncia da rede municipal de ensino de Blumenau;
Azevedo (1997) que analisa a experiéncia da rede municipal de ensino de Porto Alegre.
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2.Tempos de Formacao e Tempos de Vida

As fases da vida estdo sendo consideradas numa perspectiva sdcio-historica, ja que é
preciso considerar que as fases da vida e suas divisdes, embora tenham um aspecto bioldgico, sdo
também resultados dos movimentos histéricos e culturais das diferentes sociedades. Nessa
perspectiva, o homem € ser ativo, social e histérico; suas caracteristicas sao forjadas pelo tempo,
pela sociedade e pelas relagdes que estabelece ao longo da vida; hd relacdo dialética entre
individuo e sociedade; a sociedade € uma producdo histérica dos homens; e os homens se
constroem ao construirem a realidade.

Existem diferentes concepgdes a respeito dos tempos de vida. Ainda que determinados
estudos e no senso comum tenhamos mais comumente certas divisoes (infincia, adolescéncia,
juventude, fase adulta e velhice), € possivel criar as mais diferentes categorias e subdivisoes:
primeira infancia, pré-adolescéncia, terceira idade, quarta idade, etc. Com isso afirma-se ndo
apenas a diversidade de concepg¢des das diferentes fases da vida, mas também a variagdo na
delimitacdo de periodos exatos atribuidos a cada uma delas. Ndo se pode, portanto, negar o peso
das construgdes sociais e histdricas na definicdo de estruturas, organizacdes e conceitos.

Em virtude dessas questdes iniciais, na divisdo dos tempos de vida, deve-se atentar para
as motivacdes de ordem metodoldgica e didatica, ndo necessariamente rigidas e estaveis. Do
contrdrio, corre-se o risco de conceber as trajetorias humanas artificialmente, a partir de
determinados padroes de comportamento que ndo condizem com o proprio processo de
constituicdo da espécie humana.

A divis@o do caminho da vida em fases tem sido um ponto de controvérsia ha

algum tempo (...) A questdo sobre a mudanga gradual, observada em intervalos
muito pequenos, tem pouco a ver com a existéncia da infincia, juventude e
maturidade. E como a transicdo do dia para a noite: se nés a acompanhamos a
cada instante, nao podemos dizer, em nenhum momento, que o dia terminou e a
noite comecou. Apesar disso, chega um momento em que estd completamente
escuro: € noite, ¢ podemos contrastar dia e noite. Assim, tampouco podemos
identificar um dia especifico como o momento no qual a transi¢ao da juventude
para a maturidade ocorre; todavia, chega um momento em que o individuo
envolvido j4 adquiriu tantas caracteristicas adultas e se despiu de tantas
caracteristicas da juventude que podemos dizer que esta pessoa atingiu a
maturidade (embora de uma forma passageira) (LIEVEGOED, 1999, p. 26).

As mudancas ao longo do ciclo de vida humana ocorrem principalmente pelo fator

bioldgico, comum a todos os seres humanos. A esse processo dd-se o nome de maturacdo, uma
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espécie de reldgio bioldgico que impulsiona determinadas transformagdes bioldgicas. No entanto,
o relégio bioldgico nao funciona isoladamente. Ao lado dos mecanismos biolégicos, funciona o
que se pode chamar de relogio social, j4 que os efeitos maturacionais sofrem a influéncia do
ambiente e da cultura. “O reldgio social define uma seqiiéncia de experiéncias culturais
partilhadas, que comumente ocorrem em idades comuns e, de maneira coletiva, ajudam a criar
padrdes partilhados de desenvolvimento”. (BEE, 1997, p. 32).

Estamos afirmando que as fases da vida ndo podem submeter-se a compartimentacdes
rigidas, pois ndo sdo predefinidas e estdveis. Sofrem alteracdes ao longo do tempo. Assim, se
estamos defendendo que os tempos de formagao dos sujeitos se associem aos tempos de vida, da
mesma forma, a imposi¢ao de periodos rigidos de escolarizacdo nio condiz com a complexidade
do ser humano e seu processo de formacao. Dai a importancia dos cuidados que a escola precisa
ter ao definir os seus tempos.

Para Lima (2002), os Ciclos de Forma¢do Humana estdo embasados na teoria histérico-
cultural do desenvolvimento humano, bem como nas contribui¢des atuais das neurociéncias, da
psicolingiifstica e da antropologia. Com base nisso, € possivel afirmar que a aprendizagem e o
desenvolvimento humanos ndo podem ser aferidos apenas pelo ponto de vista da maturacdo
bioldgica e psicoldgica do individuo. Cultura, histdria, aspectos sociais, entre outros elementos,
condicionam a constituicao do sujeito.

O processo de desenvolvimento do ser humano é de ordem biolégico-cultural, se
realiza segundo os parimetros estabelecidos pela genética da espécie, e € funcdo
da cultura. Isto faz com que os periodos de desenvolvimento, marcados por
caracteristicas distintas uns dos outros, primeiramente, ndo sejam regulares (...)
tém duracdo varidvel (p. 11).

Por isso ndo é possivel definir, peremptoriamente, a passagem de um periodo de vida
para outro. Ndo € porque o sujeito passa de uma idade para outra que € possivel evidenciar
transformagdes bruscas no seu processo de desenvolvimento. A crianga ndo deixa a infincia da
noite para o dia; o adolescente ndo se transforma em adulto de uma hora para outra.

E por isso que Oliveira (2004) faz uma contraposi¢io as correntes que defendem a

universalidade de determinadas fases da vida e suas respectivas caracteristicas.

(...) a infancia, a adolescéncia, a idade adulta e a velhice. Essas etapas nos t€m
sido apresentadas como universais e associadas a caracteristicas comuns a todas
as pessoas ¢ a todos os grupos humanos: a infancia como o periodo em que
ocorrem as experiéncias com efeito determinante e configurador de todo o
desenvolvimento posterior, a adolescéncia como a época das mudangas drasticas
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e turbulentas, a idade adulta como o momento de estabilidade e auséncia de
mudancas importantes e a velhice como sinénimo de deterioracdo dos processos
psicolégicos. (...) Por ndo levar em conta aspectos da histéria cultural e da
histéria individual dos sujeitos, essa perspectiva nao contempla a multiplicidade
de possibilidades de desenvolvimento humano (p. 214).

A autora reforca, aquilo que ja ressaltamos no presente estudo: ndo € possivel pensar na
existéncia de uma unica infincia, j4 que ndo existe uma dnica forma de vivé-la. As diferentes
culturas juvenis, as diversas formas de viver a vida adulta e a velhice comprovam essa idéia.

Anteriormente, tratamos da questdo do inicio da escolarizacdo. Justamente pelos
argumentos expostos, ndo € possivel compreender a entrada da crianga na escola apenas a partir
do ponto de vista biolégico e psicolégico. Os aspectos culturais sao determinantes na constru¢ao
da funcdo social da escola.

Por exemplo, em todo o mundo, as criancas iniciam a escola em algum ponto
entre os 5 e os 7 anos. Esse momento partilhado pode refletir um
reconhecimento, pelos adultos, em muitas culturas, de que se trata da idade na
qual as criangas estdo prontas para lidar com as tarefas escolares. Mas o fato de
as criangas irem para a escola nessa idade também modela seu desenvolvimento,
uma vez que a escolarizacdo em si ajuda a incitar nas criancas formas mais
complexas de pensamento (STEVENSON et al, 1991 citado por BEE, 1997).

A psicologia certamente tem peso muito importante no que se refere as divisdes das
etapas da vida. Entre as teorias do desenvolvimento humano, algumas propdem estagios de
desenvolvimento e pressupdem a existéncia de alguma dire¢cdo no processo de constituicdo do
individuo*. No entanto, tais divisdes devem ser vistas, sobretudo, como subsidios para melhor
compreensdo dos sujeitos que vivenciam determinadas fases da vida. Para os educadores, essas
orientacdes das fases de vida dos sujeitos podem servir de referéncia para a montagem de
intervencdes pedagogicas especificas; jamais como construgdes rigidas que se impdem ao

cotidiano escolar.

2 Apenas a titulo de ilustracdo, é possivel citar alguns tedricos que trazem como proposta divisdes nas fases de vida,
de modo a melhor delinear caracteristicas e comportamentos especificos dos sujeitos que vivenciam esses momentos.
Freud caracterizou cinco estdgios psicossexuais: oral - 0 a 1 ano; anal - 2 a 3 anos; falico - 4 a 5 anos; laténcia - 6 a
12 anos; genital - 13 a 18 anos. Erickson descreveu oito estdgios psicossociais: confianga - 0 a 1 ano; autonomia - 2 a
3 anos; iniciativa - 4 a 5 anos; atividade - 6 a 12 anos; identidade - 13 a 18 anos; intimidade - 19 a 25 anos;
procriacdo - 26 a 40 anos; integridade do ego - 41 anos e mais. Piaget descreveu quatro estdgios cognitivos: sensério-
motor - 0 a 2 anos; pré-operacional - 2 a 6 anos; operagdes concretas - 7 a 12 anos; operagdes abstratas - 12 anos e
mais.
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Assim, nossa preocupagdo ¢ menos delimitar tempos rigidos, ainda que tenhamos como
base os tempos da vida, e mais, olhar para os sujeitos e enxerga-los como detentores de saberes,
culturas, historias de vida, experi€ncias e vivéncias.

Com base no exposto, indicar que os tempos de escola devem articular-se aos tempos de
vida poderia ser desnecessdrio se, ao longo da histéria, ndo tivéssemos presenciado algumas
incongruéncias.

Fazendo referéncia as contribuicoes de Henry Wallon, tedérico que defendia a
organizacdo da educacio respeitando-se o periodo de desenvolvimento humano, Lima (2002)
afirma que:

A educagdo, organizada em ciclos, deve promover a formac¢do humana,
incluindo os processos de comunica¢do através dos sistemas expressivos
(movimento, atividades estéticas, como danga, teatro, mimica, desenho,
grafismo, a linguagem enquanto sistema expressivo — literatura, poesia, etc.) e o
desenvolvimento das linguagens simbdlicas (a escrita, a linguagem matematica e
as linguagens especificas de 4reas do conhecimento como fisica, quimica,
arquitetura, etc.) (p. 14).

. . .43 L, . . e . 44
Citando Vigotski™~ como um dos tedricos que se basearam na teoria histérico-cultural

do desenvolvimento humano, a autora também ressalta que a institui¢do escolar tem papel
fundamental na formacdo humana e que, justamente por isso deveria melhor associar-se aos
tempos de vida dos sujeitos.

(...) uma institui¢do social que viabilizasse a socializacdo de informagdes e de
instrumentos culturais, desde que seus métodos e organizacdo atendessem as
peculiaridades do desenvolvimento bioldgico e cultural dos individuos em suas
diversas fases de desenvolvimento. Trata-se de abordar o conhecimento formal,
promovendo o desenvolvimento cultural de todo ser humano (p. 18).

Essas rdpidas nocoes a respeito de Ciclos de Vida e Ciclos de Formacao justificam a
opc¢do realizada por este estudo de realizar uma distin¢cdo entre as diferentes concepcdes de
organizagdo do tempo de escolarizacdo que, genericamente, se denominam ou sdo denominadas
Ciclos Escolares. Com isso, ressaltamos a idéia de que organizar os tempos de escolarizacdo em
Ciclos de Formacao ndo significa apenas substituir a seriagao por outra forma de organizacao que

meramente congregue determinadas séries escolares. A organizacdo dos tempos de escolarizagcdo

# Optou-se por utilizar a forma Vigotski em todo o trabalho, embora também possamos encontrar a forma Vygotsky
em alguns textos que fazem referéncia ao autor.
* Sobre isso, Vigotski (2003).
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deve resultar de uma concepcao anterior de sujeito e de educagdo. O tempo de escola associado
ao tempo do sujeito, e ndo o contrario.

Isso reforca a preocupacdo de ndo articular diretamente ciclos com inovacoes radicais
nos sistemas de ensino. Muitas vezes, € certo, a organizacdo da escolarizac¢do por ciclos funciona
apenas como conglomerado de séries e tem como um de seus pressupostos a queda das taxas de
reprovacao. Mas nem toda proposta politico-pedagdgica concebe os ciclos dessa forma.

Com base nisso, Arroyo (1999) conceitua Ciclo de Formagao da seguinte forma.

E uma procura, nada ficil, de organizar o trabalho, os tempos e espacos, 0s
saberes, as experiéncias de socializagdo da maneira mais respeitosa para com as
temporalidades do desenvolvimento humano. Desenvolver os educandos na
especificidade de seus tempos-ciclos, da infancia, da adolescéncia, da juventude
ou da vida adulta. (...) As idades da vida da formagdo humana passam a ser o
eixo estruturante do pensar, planejar, intervir e fazer educativos, da organizacio
das atividades, dos conhecimentos, dos valores, dos tempos e espacos. Trabalhar
em um determinado tempo-ciclo da formag¢do humana passa a ser o eixo
identitdrio dos profissionais da educagdo bésica e de seu trabalho coletivo e
individual (p. 158).

O autor defende essa forma de organizagdo escolar, menos por seu cardter instrumental e
mais pelos objetivos que antecedem a prépria organizacdo da escolarizacdo. Enfatiza que os
Ciclos de Formacao, mais do uma forma de organizacao escolar, sio uma postura humanizadora
em face dos processos formativos. A organizacdo escolar por Ciclos de Formagdo somente se
consolida quando estd associada a alteracdes em outros processos. Para o autor,

E inadidvel criarmos culturas, 16gicas, estruturas escolares e profissionais que
déem conta de processos de ensinar-aprender menos desumanos (...) Quando
buscamos outras 16gicas, outras estruturas, os ciclos de formagdo, por exemplo,
buscamos ao menos tornar o tempo de escola mais humano. (...) A organizacio
por ciclos de desenvolvimento ou de formagao pretende chamar a atengdo para a
funcdo nuclear de toda a acfio e instituicdo educativa: respeitar, trabalhar
pedagogicamente cada temporalidade-ciclo desse desenvolvimento ou dessa
aprendizagem (ARROYO, 2002, p. 61).

O pressuposto do autor, com base em determinada concepg¢ao de educagao, mais humana
e humanizadora, é que os profissionais da educagdo estejam mais sensiveis a percep¢do de seus
educandos, tomando-se como referéncia seus modos de ser e viver um tempo/ciclo de vida. Ao
fazer isso, deparam-se com estruturas que nao mais dao conta dessas novas perspectivas, olhares

e posturas. E nesse caminhar que buscam romper com estruturas e logicas rigidas, transgredindo
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e criando formas de organizacdo mais abertas e flexiveis que ndo os impecam de alcancgar seus
educandos.

Quando questionamos o sistema seriado, a seletividade, a reprovagdo, a
avaliacdo, a logica precedente, a separagdo dos educandos de seus pares, pela
retencdo, quando questionamos a légica gradeada e disciplinar, a organizagao
dos tempos e espagos, do trabalho dos docentes (...) somos guiados por uma
preocupacdo radical: questionar em que medida permitem ou limitam nosso
oficio, o ensinar-aprender a sermos humanos (p. 60).

Mas, afinal, como € possivel, na pratica, ter os sujeitos como centro do processo
educativo? Como organizar a escolariza¢io tendo como pressuposto os tempos-ciclos de vida dos
sujeitos? O destaque da experiéncia da Escola Plural deseja mostrar algumas proposi¢oes

realizadas, a fim de articular os tempos de escola aos tempos de vida.

3. Os Tempos-Ciclos de Formacao na Escola Plural

A Proposta Escola Plural pretende aproximar a acdo educativa dos tempos-ciclos de vida
dos sujeitos, imersos em suas praticas e valores culturais. Valores e préticas culturais que devem
ser compreendidos, considerados e agregados ao conhecimento de outros valores e praticas
culturais, rumo a diversidade.

A partir dessas consideracdes iniciais € possivel iniciar a andlise dos pressupostos que
levaram a Escola Plural a construir outra forma de organizacdo do tempo de escolarizagdo, mais
preocupada com associar os tempos de escolas aos tempos de vida.

A Escola Plural inovou quando se consubstanciou em Proposta tnica e integrada para a
Educacdo Basica, ja que traz parametros de formagdo para todos os sujeitos que freqiientam as
escolas da rede municipal de ensino de Belo Horizonte, seja no ensino regular (Educacao Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio), seja nas modalidades de ensino. Essa articulagdo aponta a
necessdria continuidade e permanéncia da formacao dos sujeitos da educagdo.

A Escola Plural, pretendendo romper com a realidade da escola seletiva e excludente,
buscou configurar o tempo de escolarizagdo por meio de novos tempos-ciclos de formagdo, com
base em argumentos que nao mais teriam respaldo no modelo seriado. A anélise documental e as
entrevistas realizadas durante a pesquisa de campo evidenciaram que a Proposta tinha como

argumento a compreensdo dos processos bioldgicos, sociais e culturais que incidem na formacao
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dos sujeitos e, com base nisso, seria possivel remontar o tempo de escolarizagdo. Dai a sua

configuragdo, com base nos ciclos-tempos-idades de formagao:

QUADRO 6: Organizacao dos Tempos de Escolarizacido na Escola Plural de Belo Horizonte

Nivel de Ensino Organizacao da Escola Grupos Etarios
(LDB) Plural
Ciclo da Educacao

Educacao Infantil 0 a5 anos

Infantil

Ciclo da Infiancia ou
Primeiro Ciclo do EF ou|6 a 8 anos
Primeiro Ciclo Basico
Educacao Bésica Ciclo da Pré-Adolescéncia
Ensino Fundamental |ou Segundo Ciclo do EF|9 a 11 anos
ou Segundo Ciclo Bésico
Ciclo da Adolescéncia ou
Terceiro Ciclo do EF ou|12 a 14 anos
Terceiro Ciclo Basico

Ciclo do Ensino Médio,
Ensino Médio Ciclo da Juventude ou|15a 17 anos
Quarto Ciclo

Fonte: Publicacdes da Escola Plural. Organizado pela autora.

Para a Escola Plural, a escola erra quando concebe o periodo de infincia e de
adolescéncia como momentos de preparacao para a fase adulta. Esta compreensao leva a escola a
organizar o trabalho pedagdgico desconsiderando, muitas vezes, a especificidade dos tempos de
vida dos sujeitos. Nesta concepcdo, o foco central acaba sendo o que o sujeito precisard para ser
adulto pleno, futuro cidaddo, e ndo quem estd se formando e quais condi¢des devem ser dadas
para uma formacdo plena. A Escola Plural concebe que cada tempo de vida é um tempo de
construgdes de experiéncias e vivéncias socioculturais e, como tal, deve ser considerado pela
escola na montagem e organizacao de seus tempos e espacos. As citacdes a seguir reforcam a
questao.

(...) as instituicdes educacionais sdo repensadas como tempos e espacos da
cidadania e dos direitos no presente, para que o tempo da escola permita uma
experiéncia o mais plena possivel da infancia e da adolescéncia, sem sacrificar
auto-imagens, identidades, ritmos, culturas, linguagens, representacoes etc., em
nome da preparacio a vida adulta (BELO HORIZONTE, 2002a, p. 16).

(...) o tempo de escolarizacdo é o conjunto de tempos e espacos de vivéncias e de
constru¢do permanente da cidadania e dos direitos num tempo presente e,
portanto, um tempo que ndo sacrifica auto-imagens, identidades, ritmos,
culturas, linguagens, representacdes em nome de um tempo por vir (BELO
HORIZONTE, 1999a, p. 28).
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Os documentos da Escola Plural mostram a preocupagdo em oferecer uma escola que
conheca bem seus educandos e as especificidades de sua idade de formacao. Com isso podera
organizar-se contemplando essas especificidades. E isto significa propiciar momentos de
vivéncias, socializacdo e formacdo sem interrup¢des, pois esses momentos serdo tao mais
significativos se o tempo da escola for “um tempo de socializagdo-formacao no convivio entre
sujeitos da mesma idade-ciclo de formagao/socializacao”. (BELO HORIZONTE, 2002a, p. 17).

Nessa concepg¢do em que prevalece o aspecto socializador nao hé lugar para interrupgoes
no processo formativo do educando, pois o0 aspecto central é que permaneca sempre em convivio
com seus pares de idade, para que haja trocas significativas na construcao de auto-imagens. “A
nova organizagao dos tempos e do trabalho supde que o aluno continue com o mesmo grupo de
idade, sem rupturas e interrupcoes”. (IDEM, p. 22).

Aceitando-se o pressuposto de que o educando deva ser o eixo vertebrador de todo
processo educativo e, portanto, respeitando-se a sua idade-ciclo de vida, seria preciso pensar em
como a escola alteraria sua légica para colocar em prética essa nova concepcao. Continuar com a
estrutura atual ndo significaria alteracdo no trabalho pedagdgico. Uma nova légica exigiria nova
organizacdo da escola, englobando a questdo da estrutura fisica, do trabalho pedagdgico, da
organizacdo curricular, da organizacao dos professores.

A proposta de organizar a escola em Ciclos de Formagdo vinha da necessidade de dar
mais aten¢do e respeito a cada tempo-ciclo da vida. Porém, transformar a organizagdo escolar em
varios ciclos ndo significaria compartimentéd-la em outras etapas, ja que o que se prezava era a
continuidade, a eliminacdo de barreiras, o investimento nas construgdes socioculturais dos
sujeitos que sao ininterruptas.

Reorganizar o tempo em Ciclos de Formacao nao significava, portanto, fragmentar o
ciclo e propor novos objetivos para cada etapa45. Isso ndo mudaria a concepgdo etapista e
fragmentada que se sustenta pela idéia de pré-requisitos em relacdo ao conhecimento a ser
adquirido.

Assim, tendo por eixo de sua organizagdo, os educandos agrupados segundo sua
idade de formagdo, a Escola Plural sustenta que a formacao do educando se da
através de um processo amplo que privilegia multiplas dimensdes — cognitivas,
afetivas, sensoriais, culturais, éticas, estéticas — que vao experimentar VArios
espacos e constituir multiplas temporalidade, todas elas submetidas as

* Concepgio que se aproxima daquela defendida por Perrenoud, citado anteriormente neste estudo.
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necessidades e interesses dos sujeitos que vivem este processo (BELO
HORIZONTE, 1999a, p. 12-13).

Estas concepcdes delimitaram que a organizacdo da escolariza¢do na rede municipal de
ensino de Belo Horizonte, a partir de 1995, passasse a ser estruturada por Ciclos de Formacao.

Essa estrutura flexivel e plural e mais longa facilita um maior respeito as
identidades, as diferencas, as condi¢des sécio-culturais superando as velhas
légicas das precedéncias, dos ritmos e dominios médios, dos tempos curtos de
aprovacgdo-reprovacdo, supera as injustas interrup¢des do percurso normal de
socializagdo dos educandos com seus pares (BELO HORIZONTE, 2002a, p.
22).

Por isso diz-se que a implantacdo de Ciclos de Formag¢do ndo é apenas uma nova
proposta pedagdgica, ou uma forma de justapor aprendizagens. Implica novo conceito de escola,
espaciotemporalidade de formacao, de espaciotemporalidade de ensinar e aprender.

A construgdo de tempos-ciclos de formagdo mais proximos dos sujeitos deve contemplar
alguns principios; estes podem subsidiar as intervengdes nas praticas cotidianas dos educadores.
Sao eles: sistematizacdo das necessidades formativas dos alunos em cada ciclo; construcdo de
coletivos de ciclos considerando tais necessidades; organizacdo de coletivos para
acompanhamento das turmas ao longo dos trés anos de cada ciclo. Com isso percebe-se que ndo
ha uma intencdo meramente estrutural de organizacdo dos tempos de escolarizagdo. Isso ocorre
atrelado a uma concepcdo de que a escola deve organizar-se para melhor atender a seus
educandos, de acordo com seu ciclo de desenvolvimento humano.

(...) a organizacdo em Ciclos de Formagdo foi uma das propostas que mais
interferiu diretamente nas estruturas da escola, na légica do tempo e do espacgo,
coluna vertebral de nossa cultura escolar. Com a implementagdo dos Ciclos de
Formagdo, a centralidade passou a ser o aluno, o que motivou o
redimensionamento do tempo escolar, passou a ter como referéncia as suas
caracteristicas bioldgicas e culturais e nao somente os contetidos disciplinares, o
tempo de determinada matéria, o mddulo-aula, o sistema seriado. A légica do
trabalho escolar demandava tempos de aprendizagem mais dilatados (...)
Tornava-se necessdrio, entdo relacionar o processo de ensino-aprendizagem as
fases de formacdo humana, considerando os grandes ciclos de vida, ou seja,
infancia, adolescéncia, juventude, vida adulta. Isso significava pensar em formas
préprias de aprender em cada uma dessas fases do desenvolvimento humano,
vinculando-as também ao contexto social e cultural (BELO HORIZONTE,
2005a, p. 3).
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As entrevistas realizadas durante a pesquisa de campo confirmaram a intencionalidade
da organizacao do tempo de escolarizagdao em Ciclos de Formacao. Afinal, por que implantar os
ciclos de formacao?

Os ciclos-idade de formagao, ele é... faz muita diferenga, porque ele vem de uma
concepcdo de escola outra, para além do conteddo. Ela concebe que a escola tem
uma fungdo na vida daquele sujeito, no tempo dele. E o reconhecimento do
direito do adolescente viver o tempo dele de adolescente. Reconhecimento de
que a adolescéncia ndo é um preparo unicamente para a fase adulta, mas ela é
uma fase em si, um tempo humano em si. (professora-gestora)

De acordo com alguns entrevistados, repensar a escola com base nos Ciclos de
Formacao ¢ uma necessidade, porque a vida € assim; porque a escola ndo pode estar “descolada”
da vida. Dizer que a escola estd “colada” a vida ndo € negar a especificidade da escola, como
tempo para o conhecimento. Que se faga isso tendo em vista o sujeito. O trato que devemos ter
com uma crianga € diferente do trato que devemos ter com o adolescente: conceitos, linguagens,
culturas préprias. Dai a importancia de considerar o sujeito em todo o seu sistema, ndo apenas
tratando o sujeito como um “intelecto”.

Assim, a montagem dos Ciclos de Formacao estd diretamente associada a compreensao
da especificidade dos sujeitos que pertencem a cada tempo-ciclo de vida. Para compreender o
tipo de trabalho a ser realizado pela escola com sujeitos que se encontram em determinado
tempo-ciclo de vida, é preciso captar quem ¢é esse sujeito. Por isso, o que fazer no Ciclo da
Infancia significa compreender quem € esse sujeito que se encontra no periodo caracteristico da
Infancia, ou seja, “(...) € preciso, inicialmente, levantar o que é proprio de cada ciclo e que
atitudes, procedimentos, conceitos, habilidades, destrezas serdo construidos ao longo de cada um
deles”. (BELO HORIZONTE, 2002a, p. 67).

Durante a pesquisa de campo, também foi possivel perceber a existéncia de varios
espacos para a discussio das especificidades dos diferentes tempos de formagdo, evidenciando o
movimento de educadores e gestores na busca de adequar a escola a realidade de cada tempo de
formacao.

Os discursos e as préticas dos profissionais que atuam na Secretaria de Educacgdo e de
professores que estdo no cotidiano das escolas mostram algumas tentativas de priorizar o sujeito
da educacdo, dando centralidade a ele. Exemplos disso: reunides que focalizam projetos
especificos para a Educagdo de Jovens e Adultos, buscando entender melhor suas experi€ncias de

vida para a condugdo de a¢des educativas mais efetivas; Nucleo de Culturas e Saberes Juvenis,
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avangando no conhecimento acerca do adolescente e do jovem, na busca de aproximacgdes entre
vida e escola; Cadernos que discutem a especificidade da Infancia.

A fim de apreender as articulagcbes promovidas na rede municipal de ensino de Belo
Horizonte, no sentido de considerar as especificidades dos tempos-ciclos de vida, pretende-se
descrever alguns apontamentos acerca dos Ciclos, dando-se énfase aos Tempos de Infancia,
Tempos de Adolescéncia e Tempos de Jovens e Adultos em processo de escolarizacdo. No
entanto, algumas observacdes devem ser feitas antes dessa descrigdo.

O tratamento oferecido aos alunos dos Ciclos da Infancia e da Pré-Adolescéncia € muito
préximo, até por uma questdo histérica da organizacdo escolar brasileira, se considerarmos, entre
outros elementos, o curso primdrio, o primeiro segmento do ensino fundamental e a formacao
generalista dos professores que atuam nesse segmento. No entanto, isso ndo significa que ndo
houve modificag@o nas praticas escolares, ou tentativas de melhor perceber o sujeito da educagdo
na sua especificidade. Mas, de certa forma, arrisca-se dizer, conforme andlise corroborada pelos
depoimentos dos professores-gestores, que os profissionais que atuam neste segmento sempre
estiveram muito mais proximos de praticas que preconizavam um olhar mais atento ao sujeito.

Essa observacdo € importante porque ela justifica, em parte, a andlise conjunta dos dois
Ciclos (Infancia e Pré-Adolescéncia), ndo porque sejam iguais, mas pela proximidade da prética
cotidiana. Apreende-se disso que os sujeitos dos dois Ciclos sdo tratados como criangas, porque o
sdo realmente. No entanto, o crescente desenvolvimento da crianca a aproxima da adolescéncia,
dando a essa fase uma condicdo intermedidria (pré-adolescéncia). Mais uma vez, vale lembrar
que a tentativa de compartimentar os tempos de vida € uma constru¢do que nao pode contrariar a
prépria l6gica do desenvolvimento humano.

Para a Escola Plural, essa condi¢do intermedidria deve refletir-se na organizacdo escolar
para que as experiéncias sejam significativas as caracteristicas de seus sujeitos.

Ao longo desse Ciclo e gracas a aprendizagem especifica e a outras experiéncias
educativas, a crianca vai ampliando o seu pensamento abstrato, possibilitando
que ela comece a ser capaz de ver as coisas € ver-se a si mesmo a partir do ponto
de vista dos outros. Essa possibilidade de descentrar-se, de sair de uma
perspectiva egocéntrica, é condicio prévia para o desenvolvimento de atitudes e
comportamento cooperativo (BELO HORIZONTE, 2002a, p. 68).

Apesar da Escola Plural atentar para essa condi¢do intermedidria, em varios momentos
sdo apresentadas propostas conjuntas para o 1° e 2° Ciclo. O Caderno 3 da Escola Plural, “Uma

Proposta Curricular para o 1° e 2° Ciclo de Formacdao” (BELO HORIZONTE, 2002a) faz
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justamente essa articulacdo entre os ciclos. No que se refere ao curriculo, enfatiza a necessidade
de alterar a l6gica da precedéncia dos contetidos para o nivel de abrangéncia e profundidade, em
virtude de considerar o tempo de vida do sujeito educativo. Basicamente, o que diferencia um
ciclo do outro é o nivel de desenvolvimento e de aprendizagem do sujeito e, portanto, a
abrangéncia e a profundidade com que devem ser tratados os processos, conteidos e
competéncias.

Os dois primeiros ciclos (6 a 11/12 anos) constituem-se numa etapa fundamental
do desenvolvimento sécio-cultural e de socializa¢do, podendo solidificar uma
formacdo bdsica que possibilite um desenvolvimento mais complexo, o que
caracterizara a formacdo do Terceiro Ciclo (de 12 a 14 anos). (IDEM, p. 22).

Talvez por essas razdes, sejam poucas as producdes da Escola Plural acerca da
especificidade do sujeito pré-adolescente, ressaltando muito mais a Infancia e a Adolescéncia.

Arrisca-se que isto decorreria de dois motivos principais. No que se refere a dedicacao
as producdes sobre a especificidade da Infancia, isso se daria, principalmente, em virtude de
buscar eliminar ou minimizar o rompimento da Educa¢do Infantil com o Ensino Fundamental.
Assim, a fim de garantir que a entrada na escola obrigatéria ndo rompa com 0s processos vividos
pela crianga em sua condicdo de vida, a Escola Plural priorizou publicagdes informativas que
subsidiassem as concepgdes, imagens e praticas dos profissionais da educacdo. Tais publicagdes
ndo abrangem apenas andlises tedricas de concepgdes da infancia e de suas caracteristicas sociais,
cognitivas, psicoldgicas etc. Entre as publicacdes sdo encontrados relatos de experiéncias,
praticas realizadas nas préprias escolas da rede, propostas pedagdgicas, reflexdes do cotidiano.

No que se refere a Adolescéncia, ndo é possivel encontrar producdo significativa na
Proposta Escola Plural. No entanto, a pesquisa de campo apontou claramente ndo apenas a
preocupacdo em conhecer mais o sujeito-adolescente, mas também o movimento interno para que
isso se construa dentro das escolas.

Apesar dessas justificativas, sabe-se que elas ndo sdo suficientes para eliminar o mal-
estar presente decorrente da estruturacdo e oferta irregular do 2° Ciclo (Pré-Adolescéncia) em
algumas escolas, conforme explicitado a seguir.

A partir de 1995, a organizacdo da escolariza¢do por Ciclos de Formacdo remodelou a
oferta educacional na rede municipal de ensino de Belo Horizonte. Como vimos expondo até o
presente momento, uma das justificativas para essa reorganizac¢ao seria um olhar mais atento para

o sujeito da educagdo. No entanto, detectou-se que algumas escolas oferecem irregularmente o 2°
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Ciclo, ou seja, de forma incompleta, quebrando a estrutura dos trés anos de escolarizacdo
ininterruptos e contrariando a l6gica dos Ciclos de Formagao.

De acordo com informacdes obtidas durante a pesquisa de campo, issO ocorre em
algumas escolas devido as articulagdes necessdrias com a rede estadual de ensino de Minas
Gerais. Antes da implantacdo da Escola Plural havia escolas com seriacdo de 1* a 4%, de 1* a 8 e
de 5% a 8*. De forma geral, nas escolas que tinham seriacdo de 1* a 4%, buscou-se a implantacao
dos dois primeiros Ciclos completos (Infancia e Pré-Adolescéncia), incorporando as criangas de 6
anos e os alunos de 11 anos, que freqiientavam a 5* série. Essa nova organizagdo certamente
demandaria proposta curricular diferente daquela que seria a 5* série tradicional. Em escolas que
tinham as antigas 5% a 8* séries, na maioria dos casos, optou-se por oferecer apenas o 3° Ciclo
(Adolescéncia).

Entretanto, em algumas regides houve escolas que ficaram com o 2° Ciclo quebrado: ora
oferecendo apenas o dltimo ano do 2° Ciclo, ora oferecendo os dois primeiros anos do 2° Ciclo.
Entre os motivos para a permanéncia dessa interrupcdo e fragmentacdo do 2° Ciclo estd a
necessdria relacdo com a rede estadual de ensino. Os casos da Escola Municipal Paulo Mendes
Campos e da Escola Municipal Hélio Pelegrino exemplificam essa questdo. Proxima a escola
municipal existe uma escola estadual que oferece apenas o ensino de 1* a 4* série. Para respeitar o
cadastro escolar, a escola municipal € obrigada a oferecer a 5* série isolada. H4 também escolas
que, por falta de espaco, ndo conseguiram fechar o 2° Ciclo e exportam alunos para outra escola
municipal que tem o 3° Ciclo e a 5* série isolada.

O quadro a seguir exemplifica a oferta irregular do 2° Ciclo.

QUADRO 7: Atendimento Irregular do 2° Ciclo (Pré-Adolescéncia)

Turno/Ciclo 1° Ciclo 2° Ciclo 3° Ciclo

1° Turno - Final do 2° Ciclo (5*| Completo
série) — incompleto

2° Turno Completo Dois anos do 2° Ciclo - | -
incompleto

Noturno -

Fonte: Belo Horizonte, 2000Db.
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Apesar dessa contradi¢do, algumas escolas buscam repensar o trabalho pedagdgico com
o 2° Ciclo incompleto. O relato da Escola Municipal Paulo Mendes Campos mostra que o
coletivo de profissionais iniciou um processo de reflexdo sobre a questdo, buscando construir
praticas pedagdgicas mais proximas desses sujeitos. Essas tentativas e as suas principais
preocupacdes vém especificadas no destaque:

Como ¢é que o aluno aprende? Como podemos favorecer o aprendizado de
habilidades e/ou competéncias (...)? Como transformar a aprendizagem escolar
num processo ativo para o aluno? Onde ele constréi, modifica, amplia seus
esquemas de conhecimentos em relagdo a vérios conteddos escolares,
atribuindo-lhes sentido para, de fato, aprendé-los? Como vivenciar o processo
ensino/aprendizagem como processo de reconstru¢do viva da cultura e fazer da
escola espago educativo carregado de sentido e significado reais? Como
resignificar as disciplinas acadé€micas para que elas deixem de ter um fim em si
mesmas e passem a ser instrumentos de desenvolvimento — ferramentas
culturais? (BELO HORIZONTE, 2001a).

Feitas essas observagdes, pretende-se trazer alguns aspectos centrais a respeito das
caracteristicas de cada tempo de vida, tempos esses que t€m mexido com os tempos da escola,
menos por seu cardter instrumental do que pelos valores e concepcdes que desencadeiam na acdo
educativa.

Além dos Tempos da Infancia e Tempos da Adolescéncia serdo expostos alguns
elementos que definem os Tempos do Jovem e do Adulto em processo de escolarizacdo. Apesar
de ndo ser um tempo exposto na organizacdo da escolarizacdo da rede municipal de ensino de
Belo Horizonte, conforme apresentada anteriormente (Quadro 6), o trabalho com a Educacao de
Jovens e Adultos mostrou grande relevancia, perceptivel na andlise documental, nas publicacdes

produzidas e nas entrevistas com os professores-gestores.

3.1.Tempos da Infancia

O Primeiro Ciclo, tempo relativo a infancia, €, pois, um periodo da vida humana
que possui especificidades e uma identidade prépria, e que €, essencialmente,
como as demais fases da vida humana, um tempo que necessita ser vivido na sua
totalidade (BELO HORIZONTE, 1999a, p. 28).

Nao € intencao desse estudo aprofundar as questdes de desenvolvimento e aprendizagem

referentes a Infancia, defendidas pela Proposta, nem mesmo pelos autores que a embasam
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teoricamente. Apesar disso, arrisca-se uma sintese das principais concepcdes da Proposta
relativas a Infancia, fazendo suas relacdes com autores que sustentam essa concepg¢ao, de forma
direta ou indireta. Pelas justificativas apontadas anteriormente, muito do que serd exposto a
respeito da Infancia, na Proposta, refere-se especificamente ao 1° Ciclo.

Serdo ainda enfatizados alguns principios que norteiam o trabalho no Ciclo,
selecionando-se aqueles mais articulados a questao da organizagao escolar.

Os documentos da Escola Plural sempre enfatizam que as diretrizes e propostas
apresentadas devem ser apenas o inicio da reflexdo pela equipe de educadores das escolas e ndo
vistas como modelos prontos e acabados, isto porque, para a Escola Plural, “(...) uma proposta
capaz de assegurar um processo educativo de qualidade deve ser gestada pelos profissionais da
educacdo que se encontram exatamente envolvidos com o cotidiano da sala de aula”. (BELO
HORIZONTE, 1999a, p. 9).

Na Escola Plural, o Ciclo da Infancia, compreende os alunos que estdo na faixa de idade
de 6 a 8-9 anos. No entanto, cabe destacar a estreita articulacdo entre a Educagdo Infantil e o
Ciclo da Infancia do Ensino Fundamental. E preciso levar a cabo o pressuposto de que os tempos
da escola sejam organizados a partir dos tempos da vida. E isto significa que a entrada no Ensino
Fundamental ndo deve romper com os processos formativos iniciados na Educacio Infantil e, por
sua vez, nao devem ser rompidos quando a crianga estiver no 2° Ciclo.

O processo de conhecimento da crianga € um processo continuo que se constitui
em fungdo do ser bioldgico e social que ela é. E um processo dinimico,
resultante da evolucdo do individuo enquanto membro da espécie humana e de
sua interacdo com o meio no qual se insere. Este processo direcional se efetiva
pelo confronto continuo da crianga com os elementos e as pessoas que
constituem os ambientes em que ela vive e as instituicdes as quais pertence
(LIMA, 1999, p. 15).

Como j4 foi citado, a Proposta Escola Plural ndo constréi novos ciclos/tempos de vida.
Ela chama atencdo para a existéncia dos mesmos e para a necessidade de considerd-los na
montagem da organizacdo do sistema de ensino. Esse novo olhar para o sujeito da educacdo
recebe sobremaneira a contribuicdo de autores como Wallon e Vigotski. Estes autores ddo a
Escola Plural o embasamento tedrico necessdrio para compreender a importincia de melhor
perceber as caracteristicas da crianca, para entdo desenvolver propostas pedagdgicas e
metodoldgicas condizentes com suas necessidades e potencialidades.

De acordo com a Proposta Escola Plural,
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Para Wallon, o meio é o campo sobre o qual a crianca aplica as habilidades de
que dispde, a0 mesmo tempo € dele que retira 0s recursos para a sua acao e esse
desenvolvimento da crianga vai exigindo recursos cada vez mais sofisticados de
técnicas e conhecimento de sua cultura (BELO HORIZONTE, 1999a, p. 18).

De acordo com Wallon (1980), “o meio social é complemento indispensdvel do ser vivo.
Ele deve corresponder as suas necessidades e as suas aptidoes sensOrio-motoras € mais tarde
psicomotoras.” (p. 164). Mais adiante, complementa:

(...) a sociedade pde o homem em presenca de novos meios, de novas
necessidades e de novos poderes que aumentam as suas possibilidades de
evolucdo e de diferenciacdo individual. A constituicdo bioldgica da crianca ao
nascer nao serd a lei Unica do seu futuro destino. Os seus efeitos podem ser
amplamente transformados pelas circunstancias sociais da sua existéncia donde
a escolha pessoal ndo estd ausente (p. 165).

No que se refere a contribuicao de Vigotski, a Proposta ressalta:

Para esse tedrico, o funcionamento psicolégico fundamenta-se nas relacdes do
individuo com o meio num processo historico. Ou seja, € imerso na trama das
relacdes sociais que o individuo vai se constituindo, através da carga de valores,
conceitos, preconceitos e teorias constantemente reelaborados e internalizados
(BELO HORIZONTE 19994, p. 13).

Assim, ndo é possivel ignorar os conhecimentos que as criangas trazem quando entram
na escola, ja que elas, desde o nascimento, estdo expostas continuamente aos processos de
aprendizado e desenvolvimento, processos intimamente relacionados.

Vigotski (2003) explica que os educadores t€ém papel fundamental na consolidagdo do
desenvolvimento de seus educandos na medida em que “o bom aprendizado € somente aquele
que se adianta ao desenvolvimento”. (p. 117) Por isso, para ele, o conceito de zona de
desenvolvimento proximal é essencial. E preciso saber o nivel de desenvolvimento real da
crianca, ou seja, as funcdes ja amadurecidas nela. Mas é também necessdrio identificar os
processos que estao em fase de maturagdo e lancar mao de estratégias para agir prospectivamente
no desenvolvimento da crianca.

Esses autores destacam a importancia do meio para o desenvolvimento e aprendizagem
dos sujeitos. Para este estudo, estamos compreendendo o meio essencialmente como a
organizacdo dos tempos educativos. Estes influenciam sobremaneira as relagdes e as interagdes

dos sujeitos.
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Infelizmente, o que se tem visto no inicio da escolarizagdo € a aten¢ao desmesurada dada
a alfabetizacdo, como processo puramente mecanico, em detrimento de agdes que, congregadas,
ampliam a capacidade simbolica e representativa da crianga, entre elas, a capacidade de leitura e
escrita.

A funcio socializadora da escola deve ser concretizada de modo que dé o direito a
crianca de aprender, sim, a ler e a escrever, sobretudo como ag¢des que visam a socializagao da
diversidade cultural (a leitura e a escrita sdo constru¢des culturais) e, portanto, do conhecimento
historicamente produzido.

O tempo da infancia: tempo de brincar de roda, de aprender regras, de respeitar o
outro, de esperar a vez, de chorar, porque muitas vezes a dor de crescer se
sobrepde ao prazer, de ensaiar o coral, de ouvir histérias, de comer cachorro-
quente na festa da escola, de descobrir as letras e o nome da gente escrito no
papel, de colorir, de desenhar (...) Tempo de viver a vida onde a vida for: em
casa, na rua e, sobretudo, na escola, local que, a cada dia, vem se constituindo,
para grande parte das nossas criangas, como o Unico espaco de viver tudo isso
com outras criancas, sejam elas da mesma idade de formacdo ou de idades
variadas. (BELO HORIZONTE, 1999a, p. 13)

Tendo como premissa a socializacdo da diversidade cultural, todo e qualquer
aprendizado deve vir associado aos conhecimentos que o proprio sujeito traz de sua realidade
social e cultural, bem como de seu contexto temporal, ou seja, de seu tempo de vida. Isso, muitas
vezes, tem ficado de fora na montagem das a¢des didatico-pedagdgicas.

(...) é preciso que os profissionais que atuam no Primeiro Ciclo pesquisem que
aspectos socioculturais da realidade sdo fortes em significacdo para aquelas
idades e organizem intervenc¢des que os privilegiem e possibilitem interacdes.
Sem ddvida, se estamos falando do ciclo da infancia é preciso destacar a
importancia da brincadeira, do jogo, do folclore como aspectos privilegiados a
serem considerados na acao educativa (IDEM, p. 23-24).

Entre as orientagdes metodoldgicas para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico no
Ciclo da Infancia estdo: compreender a crianca na sua especificidade, levando-a a perceber-se
como sujeito de direitos; realizar intervengdes no processo formativo da crianga, possibilitando
vivéncias e experiéncias significativas ao seu desenvolvimento; criar espacos, tempos e
possibilidades de intervengdes que incidam positivamente no avango da crianga; entender a
escola e as aprendizagens escolares como parte do conhecimento historicamente produzido e, por

1sso, constituindo-se em meios de expansdo dos conhecimentos das criancas; conceber a
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avaliacdo como processual, continua e diagndstica, utilizando-a como instrumento que auxilie no
processo de construcio de conhecimentos. (BELO HORIZONTE, 1999a)

A experiéncia da Escola Municipal Professor Hilton Rocha é um exemplo de que a
escola pode aproximar-se das especificidades dos sujeitos da educacdo. Nesta escola, os tempos
dos alunos compreendem agdes para a construcao das bases alfabética e matemadtica, momentos
de brincadeiras, jogos, literatura, artes, trabalho com o corpo, entre outros. O Projeto Politico-
Pedagogico da escola reforga essa atencao:

Acreditamos que a escola constitui-se em espaco importante de vivéncia
fundamental para a formacdo do sujeito. Constitui-se, também, em um dos
espacos responsdveis pelo desenvolvimento das potencialidades humanas,
envolvendo as vdarias dimensdes do ser humano (...) nos preocupamos em
conhecer nossos alunos e tratamos o conhecimento de maneira dinidmica e
significativa, ou seja, relacionando-o com a vida e com os outros conhecimentos
(BELO HORIZONTE, 2002c, p. 9-12).

Em virtude dessa concepcdo, a escola, no que se refere especificamente ao trabalho com
a leitura e a escrita, desenvolve acdes com musicas, poesias, parlendas e diferentes tipos de
textos, buscando mostrar a crianga o funcionamento do sistema de escrita, articulado a vida e ndo
apenas a uma agdo escolar. Quanto ao trabalho com artes, a escola procura desenvolver a estética
das criancas mediante agdes pedagdgicas com desenho, pintura, dobradura, recitais de poesia,
dramatizagdes, dangas, entre outros.

A escola cita algumas formas especificas para o desenvolvimento de seu trabalho
pedagdgico: projetos de trabalho, resolu¢do de problemas, pesquisa, observacao, registros, jogos

e brincadeiras, debates, vivéncias culturais.

3.2. Tempos da Adolescéncia

O estudo do sujeito adolescente ou do sujeito jovem nao € um tema com centralidade na
atualidade. Isso também pode ser considerado um dos fatores que impedem a escola de avangar
no olhar mais apurado aos sujeitos da prética educativa. Alids, os estigmas € os preconceitos em
relagcdo aos alunos adolescentes e jovens sdo muito mais fortes e presentes do que tentativas de

reconhecé-los como sujeitos com determinadas especificidades socioculturais.
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De acordo com Spésito (2001), houve uma lacuna muito grande de estudos nessa drea a
partir dos anos de 1960, sendo aos poucos retomada, a partir dos anos de 1980/90. A autora
ressalta que

(...) ao se tratar dos processos reais que constroem a escola ou que permitem a
constituicao de sujeitos (...) é preciso incorporar novas categorias de andlise, tais
como as relacdes de género, as etnias, o tema das geragdes, entre outras. Torna-
se necessario admitir a diversidade, as diferentes orientacdes e representagdes,
0s ritmos, tempos e espagcos que gestam prdticas. Enfim, é preciso ousar
conhecer tanto a escola como os movimentos e atores coletivos, na condi¢do de
universos que gestam representagdes e praticas poliss€micas de produgdo
cultural (...) Reter, para fins de producdo de conhecimento e de intervengdo na
escola, esta dltima referéncia — ser jovem — traduz, simultaneamente, um desafio
e um caminho importante a ser trilhado (p. 97-98).

A adolescéncia nao € uma fase natural, € uma constru¢do histérica da humanidade,
construida sob condi¢des socioculturais especificas. Expor esse posicionamento na atualidade nao
€ algo muito tranqiiilo, tendo em vista que existem correntes de pensamento, principalmente na
area da psicologia, que véem a adolescéncia como uma fase natural.

De acordo com Ozella (2003), € possivel dizer que a adolescéncia pode ser vista a partir
de quatro perspectivas: como etapa, como processo, como inerente, como resultado de uma
construgdo social. Compreendendo a adolescéncia como etapa e como inerente ao ser humano,
adota-se a visdo positivista e liberal de sujeito, ao passo que assumindo a adolescéncia como
processo e como resultado de uma construcdo social, concep¢do adotada nesta tese, defende-se
uma visdo socio-histérica de sujeito. O autor acredita que € preciso superar as visdes
naturalizantes da adolescéncia e entendé-la a partir das necessidades sociais.

Tentativas de fugir dessa naturalizacdo e patologizacdo da adolescéncia e da juventude
sdo evidenciadas em estudos como os de Dayrell (2001). O autor, em tom provocativo, questiona:
“Quem sao estes jovens? O que vao buscar na escola? O que significa para eles a institui¢ao
escolar? Qual o significado das experiéncias vivenciadas neste espago?” (p. 139)

E na continuidade, constata:

Para grande parte dos professores, perguntas como estas ndo fazem muito
sentido, pois a resposta € ébvia: sdo alunos. E € essa categoria que vai informar
seu olhar e as relacdes que mantém como os jovens, a compreensdo das suas
atitudes e expectativas. Assim, independente do sexo, da idade, da origem social,
das experiéncias vivenciadas, todos sdo considerados igualmente alunos,
procuram a escola com as mesmas expectativas e necessidades. Para esses
professores, a instituicdo escolar deveria buscar atender a todos da mesma
forma, com a mesma organizacao do trabalho escolar, mesma grade e curriculo.
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A homogeneizacao dos sujeitos como alunos corresponde a homogeneizagdo da
instituicdo escolar, compreendida como universal (p. 139).

Na Escola Plural, o Ciclo da Adolescéncia compreende os alunos que estdo na faixa de
idade de 12 a 15 anos.

De acordo com a Proposta Escola Plural, a adolescéncia é compreendida como fase que
€ resultado de processos histéricos e sociais € que, por isso, ndo pode ser entendida como
detentora de caracteristicas universais, isto €, validas por todas as épocas e todas as sociedades.
Essa concepg¢do vai ao encontro da compreensdo de tempo defendida por esse estudo: o tempo e
sua constitui¢ao sdcio-histérica e cultural.

Essa concepcdo de adolescéncia, portanto, estd vinculada a:

- compreensdo da transformacao corporal e seus reflexos na vida do jovem,;

- evolugdo do desenvolvimento cognitivo, que permite a ampliacio das
possibilidades intelectuais;

- construcdo da identidade;

- modificacdo da socializagdo, com o rompimento das demarcagdes familiares e
a busca da amplitude de novas rela¢cdes na humanidade (BELO HORIZONTE,
2002a, p. 135).

Isto significa compreender a adolescéncia sob trés dimensdes: dimensdo sociocultural,
dimensdo afetivo-emocional, dimensao corporal e dimensdo cognitiva.
A dimensao sociocultural contempla:

- a continuidade da ampliacdo dos espagos educativos, para além da familia;

- a transgressdo e a demanda de construgdo coletiva das regras de convivéncia;

- maior autonomia nas relagdes e no desempenho de suas atividades;

- a preocupagdo com o mundo do trabalho;

- a ampliacdo da visdo de mundo, onde estdo presentes as questdes de género,
raca, origem e possibilidades sociais;

- o exercicio da cidadania (IDEM, p. 136).

A dimensao afetivo-emocional contempla:

- a busca da convivéncia para além do ambito familiar;

- a ampliacdo de sua visdo das relagdes afetivas, familiares;

- a vivéncia ou possibilidade de vivéncia de relagdes afetivas e sexuais;

- desenvolvimento de sua sexualidade e a necessidade de se informar e dialogar
sobre;

- a construcdio de identidades, valores, costumes, num movimento de
rompimento com a infincia e a constitui¢do da adultez;

- construgdo de sua autonomia (IDEM, p. 137).

A dimensao corporal abrange:
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- um corpo em crescimento, demandando adaptacdes e uma nova identidade
corporal;

- a sexualidade em desenvolvimento, colocando em movimento sensagdes,
desejos e possibilidades até entdo ndo experimentados;

- a busca de espacos para o exercicio do corpo, da competi¢do e do lazer (IDEM,
p.- 137).

A dimensao cognitiva abrange:

- ampliacdo das formas de raciocinio para além dos dados do real, formulando
hipéteses e emitindo opinides;

- organizagdo e representacio de suas observagdes e opinides, expressando-as de
diversas maneiras, de forma clara e concisa;

- desenvolvimento da capacidade de abstracdo, andlise e sintese, avancando em
direcdo ao raciocinio formal (IDEM, p. 138).

Quando foram tragadas consideragdes sobre o Tempo da Infancia, pdde-se perceber que
0s processos que tomam o sujeito como ponto de partida, ou seja, na vivéncia plena de sua
infancia, fazem parte muito mais da realidade de professores que atuam com este Ciclo. A prépria
formacdo dos professores que atuam com essas criangas aproxima-se mais dos sujeitos que serdo
alvo de sua atuagao.

Distante dessa realidade, quando se pergunta a um professor que atua no 3° Ciclo
(Adolescéncia) ou no 2° segmento do Ensino Fundamental sobre a sua pratica docente,
dificilmente seu foco recaird sobre os sujeitos da acdo pedagdgica. “Voce é professor de que?”,
dando énfase as disciplinas referentes as diferentes areas do conhecimento. Dificilmente se
pergunta: “Com qual faixa etdria voc€ trabalha?”.

Isso mostra, mais uma vez, como os rigidos tempos escolares, ao longo da histéria,
cristalizaram nossas formacdes, acdes e praticas.

Tempos escolares e tempos de formacao de alunos e professores, eis uma relacio nem
sempre levada em consideracdo. As licenciaturas que habilitam os professores para atuarem no
Ensino Fundamental e Ensino Médio nem sempre contemplam as especificidades dos sujeitos
educativos. Em face dessa realidade, os conhecimentos relativos as dreas especificas de atuacdo
do professor ganham centralidade, deixando a margem os sujeitos com os quais se trabalha.

Nao é sem razdo a incongruéncia existente nos processos formativos. Professores ndo
entendem por que seus alunos ndo aprendem, talvez porque ndo entendem seus alunos como uma

totalidade que supera um ser em cogni¢ao.
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Durante a pesquisa de campo, a participacdo em reunido que envolvia professores de
diferentes dreas do conhecimento e que atuavam com adolescentes, ilustrou bem essa questao.
Alguns professores relataram que passaram a entender mais seus alunos, suas caracteristicas e
necessidades de formacdo, quando se dispuseram a, minimamente, conhecer essa outra realidade.
Em geral, ha preconceito com a cultura do adolescente, com a cultural juvenil, principalmente,
dos sujeitos das classes populares. Além disso, a cultura juvenil de hoje, ndo é a mesma
vivenciada pelos professores de décadas atrds. Superar as barreiras do tempo tem sido grande
desafio que, infelizmente, apenas alguns professores se dispdem a enfrentar.

Outro exemplo de destaque que atesta as tentativas de buscar o olhar mais apurado ao
sujeito adolescente € a propria existéncia do Nucleo de Culturas e Saberes Juvenis, parte da
estrutura da Secretaria Municipal de Educacao de Belo Horizonte. Os profissionais que trabalham
nesse Nucleo sdo todos professores da rede, com formacgdes e trajetdrias diferenciadas que, no
momento da pesquisa, desenvolviam fungdes gestoras. O trabalho estd focalizado no 3° Ciclo
(Adolescéncia) e 4° Ciclo (Juventude/Ensino Médio). Por que se agrupou o 3° Ciclo com o
Ensino Médio? O entendimento é que os sujeitos dos dois segmentos sdo muito préximos, € ndo
fazia sentido pensar esses sujeitos separadamente, tanto em termos de professor como em termos
de alunos.

Para os gestores do Nucleo, tem sido um desafio trabalhar com esse novo olhar sobre o
sujeito, ja que os professores que trabalham nesses niveis geralmente t€ém uma visdo tradicional
de cultura escolar, mais cientificista e conteudista. Ainda que ndo se possa generalizar, sdo
profissionais de disciplinas que trabalham em légicas extremamente individualistas e que
dificilmente aceitam trabalhar coletivamente. A proposta de ressignificagdo curricular, de
incorporagao de processos formativos e culturais ao curriculo, sofreu inumeras resisténcias.

O relato da Escola Municipal Paulo Mendes Campos mostra algumas alternativas para a
atuacdo mais significativa do professor do 3° Ciclo. A escola investiu em processos formativos
que viabilizassem espacos de discussdo a partir temas como: curriculo, cultura e conhecimento
escolar; avaliacdo escolar; especificidade do 3° Ciclo; trabalho coletivo; concepcdes da Escola
Plural. Também investiu nos encontros coletivos dos professores e no preenchimento coletivo das
fichas de avaliacdo dos alunos, exercicio que reforca a necessidade de analisar o desenvolvimento

integral dos educandos. (VALADARES, GOMES e MOURA, 1998)
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Durante a pesquisa de campo, verificou-se que a discussdo curricular, apesar de
produtiva, tem sido morosa. De modo geral, porque os profissionais nao tém formagao que os
impulsione a um processo de discussdo mais produtivo e ampliado de curriculo e a opcdo da
Secretaria, em termos politicos, foi de ndo centralizar a discuss@o. Por outro lado, porque hd uma
cobranca social muito grande, principalmente, sobre o Ensino Médio, no que se refere a
preparacao para o vestibular. Dai a manutencdo de praticas curriculares mais tradicionais e
conteudistas.

E preciso haver discussdo real sobre o curriculo do Ensino Médio, buscando conexao
entre as culturas escolares historicamente validadas pela sociedade e as culturas juvenis atuais.
Isso ndo pode ser feito sem mexer na organizacdo do trabalho pedagégico, na organizagdo do
tempo pedagdgico, na organizagdo docente. Conforme relatos dos envolvidos com essas culturas
juvenis na referida rede, é preciso tornar essa organizacdo flexivel para dar conta da prdpria

flexibilidade da cultura juvenil.

3.3. Tempos de Jovens e Adultos em Processo de Escolarizacao

(...) consideramos a EJA enquanto uma modalidade educativa inscrita no campo
do direito. A Educacdo de Jovens e Adultos nido deve ser compreendida como
um apéndice ou estrutura marginal ao sistema regular de ensino. Ela € integrante
da Educacgdo Basica, constituindo uma modalidade especifica da mesma, em
suas etapas fundamental e média. (BELO HORIZONTE, 2000a, p. 26)

A motivacdo em fazer referéncia a esses sujeitos e seus tempos de vida € justamente
porque, de modo geral, sdo sujeitos que ndo tiveram condicdes e oportunidades especificas de
vivenciar o direito a educagdo. Nao sido jovens e adultos quaisquer, sdo sujeitos que foram
excluidos de seus processos formativos e, portanto, de vivenciar tempos escolares em tempos-
ciclos de vida anteriores.

Em funcdo disso, restringir esse direito ao simples ato de freqiientar a escola agrava
ainda mais os processos de exclusdo a que se submeteram. “A finalidade ndo podera ser suprir
caréncias de escolarizacdo, mas garantir direitos especificos de um tempo de vida. Garantir

direitos dos sujeitos que os vivenciam”. (ARROYO, 2005, p. 21) Sujeitos que possuem
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trajetérias de vida especificas, que possuem histérias, com experiéncias e valores que se
relacionam a sua condi¢do familiar, social, cultural, racial e econdmica.

Por isso, muitas vezes, os sujeitos que freqiientam a Educacdo de Jovens e Adultos
acabam aproximando-se muito mais pelas suas condi¢des de vida do que propriamente pela
questao cronoldgica.

Nesta perspectiva, a Educacdo de Jovens e Adultos é entdo, um processo
educacional especificamente pensado para um parcela da populacdo que nio se
define, tdo somente, pelo recorte cronolégico da juventude ou da vida adulta
mas, por caracteristicas socioculturais que tornam estas pessoas demandatdrias
de uma proposta politico-pedagdgica diferenciada, pessoas marcadas (BELO
HORIZONTE, 2000a, p. 26-27)

Essa idéia de que a Educacgdo de Jovens e Adultos ndo pode ser pensada especificamente
pela questdo da idade cronoldgica, decorre, em grande medida, de ndo podermos pensar na vida
adulta como categoria puramente abstrata: Quais adultos? Em quais contextos? Pertencentes a
quais culturas? Escolarizados ou ndo? Ricos ou pobres? Das grandes metropoles ou de pequenas
cidades?

Ao relatar uma experiéncia de Educacdo de Adultos, levando-se em consideracdo os
Ciclos de Vida Humanos, Oliveira (2004) destaca justamente que a

(...) psicologia do adulto nos conduziu a trabalhar ndo com a categoria abstrata
“adulto”, mas a focalizar um grupo cultural especifico: os adultos trabalhadores
que freqiientam cursos supletivos. Em termos de uma caracterizacdo geral, esses
sujeitos adultos sdo trabalhadores, excluidos da escola regular, inseridos no
mundo do trabalho em ocupagdes de baixa qualificacdo profissional e de baixa
remuneragdo. (p. 218)

A esses sujeitos € preciso muito mais do que acesso a educacdo; é preciso conhecer
quem sdo eles, quais foram suas trajetérias histéricas, como categoria € como individuos. Ao
fazer isso, dificil serd manter a mesma concepcao de escola que, em outros tempos, excluiu esse
sujeito.

Na rede municipal de ensino de Belo Horizonte, a Educacdo de Jovens e Adultos passou
por grande processo de expansao ao longo dos anos de 1990, fruto da associa¢do aos movimentos
populares que emergiram com o crescente processo de redemocratizacdo do pais, mais
especificamente da educacao brasileira. (BELO HORIZONTE, 2000a)

Apesar das aproximagdes da Educagdo de Jovens e Adultos com o ensino noturno, da

diversidade dos jovens e adultos que freqiientam essa modalidade de ensino, da diferenca de
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organizacdo curricular e temporal dos projetos pedagdgicos, o fato é que ainda necessitamos de
um tipo de educacdo que considere a especificidade desses sujeitos. Cada rede de ensino deve
mapear esses sujeitos e apreender suas caracteristicas para melhor atendé-los.

O relato de uma escola municipal que trabalha com a Educacdo de Jovens e Adultos
mostra a necessdria adequacdo do projeto pedagdgico, contemplando a prépria reorganizacdao
temporal da escola.

(...) nos organizamos em dois segmentos sendo um de alfabetismo e outro de
aprofundamento.Através dos segmentos acreditamos que o aluno pode construir
seu préprio tempo. Dentro de cada segmento o aluno pode ir e vir em todas as
turmas e em todas as atividades de acordo com a sua necessidade e/ou
intervengdo dos professores, podendo até mesmo concluir um segmento em um
unico ano letivo. Em alguns momentos, ocorrem projetos que envolvem os dois
segmentos e, ainda, agrupamentos por idade, género e interesses. Com esta
flexibilidade na enturmacdo, o nimero de professores em uma sala também pode
ser alterado fungdo do trabalho. Dentro dessa perspectiva, articulamos projetos
que valorizem a corporeidade, o lddico e as varias formas de expressao cultural.
Promovemos festas, exposi¢des, debates, torneios esportivos; propomos
atividades coletivas motivando os educandos a freqiientd-las, aproveitando essa
experiéncia em todas as suas possibilidades (BELO HORIZONTE, 2000d).

Finalizando a presente exposi¢do, cabe sintetizar algumas idéias que auxiliem no
desencadeamento de acdes e propostas politico-pedagdgicas mais préximas dos sujeitos,
considerando, acima de tudo, o préprio histérico da Educagdo de Jovens e Adultos no Brasil. Em
primeiro lugar, € necessdrio ter uma visdo realista dos jovens e adultos que atualmente
freqiientam as nossas escolas; dai a importancia de conhecer suas trajetérias de vida, como
sujeitos individuais e como sujeitos que fizeram e fazem parte de uma categoria socialmente
excluida. Segundo, € preciso aproveitar o fato de que, historicamente, a Educacdo de Jovens e
Adultos constituiu-se de movimentos populares ou muito proximas a eles, aproveitando-se dos
saberes e culturas populares para o desenvolvimento de suas propostas pedagégicas e construindo
inovagdes tedrico-praticas. Nao € preciso mudar essas praticas e renunciar as inovagdes em nome
de formalismos e institucionalizacdes. E o direito a educacio que deve ser formalizado e
institucionalizado e ndo as préticas pedagogicas. (ARROYO, 2005)

Tempos dos sujeitos, sejam eles tempos de infancia, de adolescéncia, de juventude, de
adultos ou de idosos, sdo todos tempos construidos e reconstruidos na elaboracdo de praticas e
valores imersos em culturas especificas. As praticas e valores educacionais sao também praticas

culturais. O que vimos defendendo neste estudo € justamente que a organizacdo escolar e,
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sobretudo, os tempos escolares considerem os tempos dos sujeitos. Nao € preciso que a escola se
descaracterize para efetuar essa aproximagdo. A histéria mostrou que ja fizemos essa
aproximacao e continuamos a fazer, embora com maior ou menor centralidade, a depender dos
objetivos centrais que definimos para a prética educativa. A definicdo do que esperamos da
escola para a efetivacdo dos sujeitos que queremos € reflexdo essencial que merece a nossa
atencao. Verificar como os tempos da escola sdo construidos para dar conta de nossos intentos é

uma forma de dar continuidade a nossa analise.
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- ou —

Das alternativas e possibilidades de novos tempos escolares

A vida so é possivel reinventada.
Anda o sol pelas campinas

e passeia a mdo dourada

pelas dguas, pelas folhas...

Ah! tudo bolhas

que vem de fundas piscinas

de ilusionismo... - mais nada.

Mas a vida, a vida, a vida,

a vida sé ¢é possivel reinventada. (...)
S0 - no tempo equilibrada,
desprendo-me do balango

que além do tempo me leva.

S0 - na treva, fico: recebida e dada.
Porque a vida, a vida, a vida,

a vida so é possivel reinventada.

(Cecilia Meireles)

Educacdo, escola, alunos e professores, todos construgdes sociais que, em cada tempo se
manifestam de formas diferenciadas e ganham novas posi¢des na dindmica escolar.

E certo que mudar a dindmica escolar ndo é tdo facil, bastando apenas trocar de lugar as
pecas deste imenso quebra-cabeca. Ndo € justo esquecer a histéria e negar todos os caminhos
percorridos pela instituicdo escolar. Mas a tentacdo de manté-la presa ao “assim sempre foi,
assim sempre serd”, tem convencido muitos a adiar o percurso de novos rumos, de novas
direcdes.

A escola ja se desgastou muito pelos descuidos, descasos, injusticas e imprudéncias.
Apesar de tudo, ainda se mantém. Nao se pode dizer que estd intacta, mas ha o peso de uma
funcdo social cada vez maior. Pode ndo estar cumprindo, mas certamente estdo cobrando dela o
exercicio de sua funcao.

Desejar que a escola mude estruturalmente e de forma radical ndo significa,
necessariamente, que alterard sua funcdo. Nao é por imposi¢des que se altera uma edificacao de

séculos. A organizacdo escolar estd repleta de materiais que foram sendo cristalizados com o
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tempo. Sdo valores e concepcdes que passaram a fazer parte dela. E muitos acreditam mesmo que
estes sdo intrinsecos a ela.

Por isso a modificacio da escola ndo se faz por meio de decretos, teses e teorias. Todos
esses sdo elementos que podem sentenciar, impulsionar e propor alteragdes. No entanto, a escola
ndo é organizacdo tdo aparente, previsivel e controldvel.

A cultura organizacional da escola tem sido cada vez mais alvo de estudos, mas ainda
nao foram suficientes para se compreender e se mensurar todos os fatores que interferem na sua
dindmica. Cada pessoa que compde a organizacdo escolar carrega-a de valores, oferece-lhe
imagens, habita-a de expectativas.

Por isso, ao pensar no tempo da escola, necessariamente € preciso pensar nos tempos dos
sujeitos que a compdem, que dela participam, que nela se envolvem e que dela requerem
determinados objetivos.

Qualquer pessoa que passou pela escola produziu alteracdes em sua estrutura, direta ou
indiretamente, objetiva ou subjetivamente, na pratica ou na teoria. A propria histéria de quem nao
passou pela escola produziu efeitos sobre ela. Portanto ndo € apenas a escola que pode deixar
suas marcas nos individuos. Desde o inicio deste estudo estamos defendendo as possibilidades de
construcdes e alternativas temporais, acdes estas consolidadas no ambito da prépria acdo humana.

Acredita-se que a escola vive hoje um tempo de pensar melhor nos tempos de seus
sujeitos, dando-lhes maior centralidade e relevancia. Nao € possivel defender que para isso a
escola rompa com todas as suas fundagdes. Nao se pretende negar o transcurso histérico das
institui¢des sociais. Ninguém constréi nada sem uma base, ainda que se queira substitui-la.

O problema é que muitas vezes se tem negado a histéria. E preciso compreender as
bases sobre as quais a escola de hoje estd montada. Sem isso € impossivel compreender por que
se organiza desta ou daquela forma; sem isso € impossivel projetar possibilidades e alternativas
vidveis ndo para a escola de amanha, mas para a escola de hoje.

Nao estamos defendendo que a escola deva mudar apenas para fazer cumprir o lema
“para novos tempos, novas escolas”. Cada escola, ao projetar suas opcdes em fungdo de seus
objetivos, constréi suas alternativas temporais. Isto significa que a escola, ao definir como
prioridade o respeito ao tempo de seus sujeitos (criangas, adolescentes, jovens, adultos, idosos),

constréi seus proprios meios para atingir seus fins.
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Gostariamos que os tempos escolares que seguem realmente fossem norteados pelos
tempos de vida dos sujeitos. No entanto, nossa andlise mostra apenas algumas tentativas de
aproximacdes entre esses tempos, buscando adequar a materialidade educativa a vida dos
sujeitos. SAo esses 0s tempos reais; SA0 €Sses 0S tempos que comegam a emergir € a sugerir novas

construgdes temporais para as escolas.

1. Mapeando os Tempos da Escola Brasileira

O educando inicia seu processo de escolarizagdo; por certo periodo de tempo estard
diante de uma organizacdo que determina a utilizagdo do espaco fisico, o trabalho pedagdgico, a
constituicdo/construgcdo/transmissao dos saberes/conteidos escolares, a relacdo entre os sujeitos
da pratica educativa, entre outros elementos.

Existem algumas estruturas temporais, como vimos nos itens anteriores deste estudo,
que vém de longa data. Algumas destas estruturas sdo reforcadas ou mesmo impelidas pela
legislacao educacional; outras, com ou sem embasamento legal, se perpetuam por meio de
praticas cotidianas realizadas nas instituicdes escolares; outras ainda vao justamente na
contramdo dos preceitos legais, promovendo transgressdes nas praticas educativas de educadores
que acreditam em outras estruturas temporais, diferentes daquelas existentes.

Nossa intencdo € primeiramente apontar o que a legislacdo educacional brasileira
determina em termos de organizacio temporal da escola’. A partir dai, serd possivel utilizar a
experiéncia da Escola Plural como referéncia para a andlise de possibilidades e alternativas
temporais realizadas no ambito das escolas.

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB), de 1996, trouxe algumas referéncias a respeito da
organizagdo temporal da escola. Destacam-se as seguintes:

- Organizacdo de calendério escolar, de 800 horas anuais e 200 dias letivos, considerando-se as

peculiaridades locais, inclusive climdticas e econdmicas (Art. 23, § 2°%; Art. 24, inciso I);

% Nzo estdo sendo expostas aquelas referéncias relativas aos Tempos de Escola e aos Tempos de Formagio, ja
descritas nos itens anteriores deste estudo. As referéncias que seguem tratam essencialmente da Educagdo Basica,
incluindo a formagao docente.
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- Jornada escolar do Ensino Fundamental com no minimo quatro horas didrias, deixando a cargo
dos sistemas de ensino sua progressiva amplia¢do para periodo de tempo integral (Art. 34, caput e
§2°);
- Oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢des do educando (Art. 4°, inciso VI);
- Responsabilidade dos estabelecimentos de ensino pelo cumprimento dos dias letivos e horas-
aula estabelecidas pelas normas comuns e as de seu sistema de ensino (Art.12, inciso III);
- Organizacdo de classes/turmas com alunos de séries distintas ou com niveis proximos de
aproveitamento para ensino de determinados componentes curriculares (Art. 24, inciso 1V);
- Aceleracdo de estudos e avanco em cursos ou séries (Art. 24, inciso V, itens b e ¢);
- Freqiiéncia escolar minima de 75% das horas letivas, ficando o seu controle a cargo das escolas
(Art. 24, inciso VI).
- Os sistemas de ensino devem assegurar, a partir de seus respectivos estatutos e planos de
carreira do magistério, periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga
de trabalho (Artigo 67, inciso V);
- Cabe aos docentes, dentre outras atribui¢cdes, cumprir suas fungdes nos dias letivos e horas-aula
estabelecidas, além de participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a
avaliacdo e ao desenvolvimento profissional (Art. 13, inciso V);

O Plano Nacional de Educaco, Lei n° 10.172/2001*", também aponta algumas diretrizes
e objetivos a serem perseguidos pelas redes de ensino. Destacam-se:
- Na Educacdo Infantil, adotar progressivamente o atendimento em tempo integral para as
criancas de 0 a 6 anos;
- No Ensino Fundamental, ampliar progressivamente a jornada escolar visando expandir a escola
de tempo integral, que abranja um periodo de pelo menos sete horas didrias, garantindo, as
criancas provenientes de baixa renda, um minimo de duas refei¢des didrias, apoio as tarefas
escolares e a pratica de atividades esportivas e artisticas;
- Regularizar o fluxo escolar, no Ensino Fundamental, reduzindo em 50%, em cinco anos, as
taxas de repeténcia e evasdo, por meio de programas de aceleracdo da aprendizagem e de

recuperacgdo paralela ao longo do curso, garantindo efetiva aprendizagem;

" Estdo sendo contemplados os itens referentes a: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, Formagio
dos Professores e Valoriza¢do do Magistério.
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- Transformar progressivamente as escolas unidocentes em escolas de mais de um professor,
associando as classes isoladas unidocentes remanescentes a escolas de, pelo menos, quatro séries
completas.
- Assegurar, dentro de trés anos, que a carga hordria semanal dos cursos diurnos compreenda,
pelo menos, 20 horas semanais de efetivo trabalho escolar;
- Eliminar a existéncia, nas escolas, de mais de dois turnos diurnos € um turno noturno, sem
prejuizo do atendimento da demanda;
- Estabelecer, em dois anos, a reorganizagdo curricular dos cursos noturnos, de forma a adequa-
los as caracteristicas da clientela e promover a elimina¢do gradual da necessidade de sua oferta;
- No Ensino Médio, adotar medidas para ampliar a oferta diurna e manter a oferta noturna,
suficiente para garantir o atendimento dos alunos que trabalham;
- Efetivar jornada de trabalho docente organizada de acordo com a jornada dos alunos,
concentrada num unico estabelecimento de ensino e que inclua o tempo necessdrio para as
atividades complementares ao trabalho em sala de aula;
- Implementar, gradualmente, uma jornada de trabalho do professor de tempo integral, quando
conveniente, cumprida em um tnico estabelecimento escolar;
- Destinar entre 20 e 25% da carga hordaria dos professores para preparacio de aulas, avaliagdes e
reunides pedagdgicas;
Os aspectos descritos determinam a organizagdo dos saberes escolares e a forma como
serdo trabalhados, ou seja, ddo o direcionamento ao trabalho pedagégico cotidiano da escola.
Assim, o aluno do Ensino Fundamental, por exemplo, deve ir a escola e nela permanecer
por, no minimo, 200 dias letivos, tendo pelo menos quatro horas por dia de trabalho pedagdgico
efetivo, garantindo-se que sua freqiiéncia seja de 75%. Diante do exposto, surgem alguns
questionamentos: Como cada sistema de ensino, cada rede de ensino ou cada escola organiza seu
trabalho pedagégico durante esse tempo? Sdo esses os Unicos tempos que delimitam as praticas
pedagdgicas e o fazer docente? Que outros tempos surgem e sdo construidos pelas instituicoes
escolares para que seus objetivos educacionais sejam cumpridos? Questdes como essas

conduzirdo as proximas discussdes realizadas por este estudo.
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2. Construindo Escolas e Tempos Plurais

Na andlise da Proposta Escola Plural e, a partir disso, na anélise de algumas experiéncias
realizadas no dmbito das escolas da rede municipal de ensino de Belo Horizonte, identificou-se
que a escola, na figura de seus sujeitos, € agente do sistema de ensino. Apesar de estarmos
considerando as relacdes intrinsecas entre a constru¢ao da politica publica, no ambito macro, e as
construgdes escolares, no dmbito micro, deseja-se ressaltar, como o fizemos no inicio deste
estudo, que é na escola que as relacdes se estabelecem, que as politicas se consolidam. E,
portanto, na escola que os tempos materializam e sdo materializados, condicionam e sdao
condicionados. Isto ocorre pelo movimento multidirecional de politicas que sao implementadas e
de acdes que emergem no cotidiano escolar por intermédio de seus educadores e educandos.

Ao longo do presente estudo, buscou-se explicitar a concep¢do de tempos escolares. Aos
poucos, a realidade analisada foi sendo desvendada, sendo possivel verificar a concep¢do de
tempos escolares da prépria Escola Plural. A pesquisa de campo possibilitou apreender nao
apenas a abrangéncia dessa concep¢do, mas também a consolidacdo de algumas experiéncias e
propostas que colocam em acdo as concepgdes expressas nos documentos e nos discursos
analisados.

Como o estudo passard a fazer maiores referéncias as experiéncias concretizadas no
ambito da Proposta Escola Plural, cabe destacar alguns apontamentos. Ao tomarmos a Escola
Plural como referéncia para a andlise dos tempos escolares, ndo estamos creditando a ela vitdrias
e sucessos na consecugdo de seus objetivos, até porque nossa andlise ndo aprofunda questdes que
poderiam levar a conclusdes como esta € nem € esse o foco de andlise. Nossa anédlise esta
focalizando os tempos escolares e, neste item, pretende destacar as possibilidades e alternativas
temporais que emergem e podem emergir no cotidiano das praticas educativas. Levando-se em
consideracdo a experiéncia de algumas escolas municipais que, no contexto da Proposta Escola
Plural, construiram algumas alternativas temporais, procuramos realizar reflexdes e discussoes,
mostrando a abrangéncia dos tempos escolares e incitando novas constru¢des. Em virtude dos
objetivos de nosso estudo, ndo recorremos a andlises relativas a efetivagdo dos tempos escolares
emergentes, isto é, que atestem que as construgdes temporais descritas sdo as mais vidveis,

efetivas e certamente conduzem, por exemplo, a melhoria do desempenho escolar do aluno.

Deve-se aqui atentar para os limites de nossa andlise. Porém, acreditamos que ampliar a propria
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concepc¢ao de tempos escolares pode impulsionar outros estudos a realizar aprofundamentos de
andlises como aquelas®.

Assim, para esta parte do estudo, importa mostrar a abrangéncia das possibilidades e
alternativas criadas e desenvolvidas no ambito da rede municipal de ensino e, mais
especificamente, de escolas municipais, sem que isso signifique a apreensdo da totalidade das
experiéncias existentes. Importa mostrar a ampliagao da no¢do de tempo escolar, o papel dos
sujeitos na consolidacdo dessas propostas e a ampliacdo da funcdo da institui¢do escolar na
criacdo de seus proprios tempos.

As articulagdes entre as propostas e possibilidades de organizacdo do tempo escolar
trazidas pela Escola Plural e as praticas construidas pelos coletivos de profissionais e de escolas
merecem atencdo especial, pois sdo essas articulacOes que justamente viabilizam o olhar mais
apurado sobre as conseqiiéncias de uma politica que se propde inovadora e de um cotidiano
escolar que pode ou ndo se consolidar como tal.

O destaque fornecido a possibilidades e alternativas plurais de organizacdo do tempo
escolar indica a contraposi¢do que o estudo faz a determinadas l6gicas de organizagdo temporal,
principalmente por se pautarem em critérios de disciplina, fragmentacdo, padronizacgdo,
ajustamentos e modelos predefinidos, isto é, l6gicas rigidas, inflexiveis e fechadas. No entanto,
essa contraposicao ndo € ao acaso. Ela significa a busca de outros critérios que déem ao sujeito da
pratica educativa peso maior, ndo apenas como mero receptor, mas, sobretudo, de interlocutor e
de eixo central do processo educativo.

A explicitacdo das l6gicas rigidas de organizacdo do tempo escolar ndo segue as mesmas
regras da explicitacdo de légicas alternativas. O préprio cardter de racionalizacdo que as logicas
rigidas carregam tornam sua exposi¢ao mais objetiva e compartimentada: horarios de entrada e
saida, calenddrio escolar padronizado, tempo dos mddulos-aulas, tempo de intervalo, tempo de
recreio, periodo de férias etc. Tempos rigidos, compartimentados e predefinidos para melhor
organizacdo do trabalho pedagdgico. A légica de exposi¢ao tende a seguir a sua propria ldgica de

composi¢ao.

* Nido esperamos que esses apontamentos nos isentem da responsabilidade da escolha da Proposta Escola Plural
como referéncia para o nosso estudo; esperamos, sim, que essas explica¢des nos isentem da responsabilidade de
fazermos andlises que fogem aos objetivos expostos no comego de nosso estudo.
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Quando a proposta € romper com essa rigidez predefinida, a explicitacdo de alternativas
e possibilidades de organizagdes temporais que seguem outras logicas, ndo pode ser tdo racional,
até porque, os elementos que as definem sdo outros, sdo variados, sdo multifacetados.

Com isso deseja-se ressaltar que a mudanga de logica pressupde outra perspectiva do
processo educativo, elevando a destaque elementos que ficavam a margem das discussdes ou
mesmo que nao eram considerados. Sao eles: o sujeito da pratica educativa; as relacdes entre os
sujeitos da prética educativa; o trabalho coletivo; a materialidade da escola; os procedimentos
tedrico-metodoldgicos; as relagdes escola-familia e escola-comunidade, entre outros.

Compreende-se, portanto, que ndo sio os tempos da escola que devem nortear e abarcar
todos esses elementos. Talvez por isso, estejamos encontrando dificuldades de fazer essas
articulacdes: queremos pensar em novos elementos, adequando-os simplesmente as estruturas
temporais ja existentes na escola, sem altera-las.

Os tempos da escola devem considerar esses elementos durante o seu proprio processo
de construcdo e consolidacdo. Construcdo de novos tempos para a escola que queremos, de que
precisamos e que almejamos.

Justamente por abarcar os elementos descritos anteriormente, a exposi¢do das
alternativas temporais abrangerd trés grandes subitens: tempo pedagdgico; agrupamentos e
enturmacoes flexiveis; educacao em tempo integral. Mais uma vez vale destacar que essa divisdo
€ meramente diddtica. Esses trés itens estdo intimamente relacionados e trazem outros tempos
que também se confundem e se relacionam.

Mais importante do que categorizar os tempos da escola e ressaltar esta ou aquela
experiéncia escolar é incitar a construcdo de outras possibilidades e alternativas plurais,

diferentes daquelas existentes e daquelas aqui expostas.

2.1. Tempos Pedagogicos

(...) aescola, como a vida, deve se reconstruir ressignificando seus espacos, seus
tempos, sua organizacio e sua estrutura administrativa, e isso significa a ousadia
que vemos presente em muitas escolas municipais de buscar formas novas e
novos sentidos para a sua pratica pedagdgica num movimento permanente de
constru¢do. (BELO HORIZONTE, s.d., p. 7)
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Ao trazer uma no¢do mais ampliada de tempos escolares, € inevitivel a defesa da
necessdria articulagdo entre esses tempos. Iniciar a exposi¢do de algumas alternativas de
organizacOes temporais a partir da organizacdo do tempo pedagdgico, ndo € apenas op¢ao ao
acaso. E o reforco do peso que a Escola Plural oferece a esse item e, sem ddvida, o reforco a
concepcao que estamos defendendo neste estudo: os tempos dos sujeitos da educagcdo é que

devem nortear as demais constru¢des temporais da escola.

2.1.1. Concepcao de Tempos Pedagogicos

De acordo com a Proposta Escola Plural,

(...) tempo pedagdgico é todo o tempo dos alunos e dos profissionais da
educagdo, no periodo que compreende a permanéncia desses sujeitos na escola,
ou até mesmo fora dela, quando realizam atividades préprias ao processo
educativo escolar (BELO HORIZONTE, 1999b, p. 20).

Tempo pedagégico, portanto, é entendido de forma ampliada. E o tempo em que o
professor atua diretamente com o aluno e o tempo em que o professor executa acdes relativas ao
processo de desenvolvimento educativo de seu aluno, incluindo o préprio processo de formacao
profissional docente.

Essa concepg¢do revisa a naturalizagdo que o trabalho do professor sofreu ao longo da
histéria da educacio escolar. E natural pensarmos que a acio docente apenas acontece, quando o
professor atua diretamente com seus alunos. Muitas redes de ensino nao contabilizam no trabalho
docente as atividades e acdes que decorrem do planejamento e da avaliagdo de seus alunos. Os
estudos e pesquisas realizados pelo professor tornam-se parte de um investimento puramente
pessoal, distinto de sua atividade profissional.

Quando uma rede assume uma concepg¢ao mais ampliada de tempo pedagdgico € porque
acredita que o desenvolvimento do educando nio ocorre apenas em decorréncia da acao direta do
professor, mas sobretudo, advém de estudos, planejamentos, reflexdes, formacdes, trabalhos
coletivos, eventos que exigem tempo, tempo esse que deve ser tratado como parte de uma

profissdo que assim o exige.

7z

Ao entendermos que o professor é sujeito do processo educativo, estamos
pressupondo que € necessario assegurar a ele momentos para que possa refletir
sobre suas agdes e formular, a partir das suas reflexdes individuais e coletivas,
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respostas para enfrentar de forma autdénoma, criativa e adequada os desafios
inerentes & ac@o e a propria prética educativa. (...) Para isso é fundamental que
haja tempo no seu trabalho cotidiano para que possa ter acesso ao que vem
sendo produzido por outros intelectuais, conhecer as experi€ncias educativas em
curso em outras escolas, dialogar com essas produgdes e a partir delas ou para
além delas, num didlogo com a sua prépria pratica, produzir novos saberes e
novos conhecimentos (IDEM, p. 21).

Tempos dos sujeitos, tempos dos professores e dos alunos, portanto, tempos da escola. O
tempo que o professor passa planejando, desenvolvendo estratégias, construindo materiais,
discutindo intervengdes e projetos, estudando, certamente € um investimento pessoal. Mas é
sobretudo tempo que € parte do exercicio de uma profissdo, a profissao docente que engloba
elementos que vao além do ato explicito de ensinar que ocorre na sala de aula, na relacdo
professor-aluno.

E importante assinalar que todo professor tem direito a esse tempo e que o
mesmo deve ser compreendido como um tempo da escola, dos grupos de
trabalho, em funcdo do atendimento aos alunos, ou seja, a organizagdo desse
“tempo de projeto” compde o tempo pedagdgico da escola e deve ser definida de
forma coletiva através de discussdes suscitadas a partir da proposta pedagégica
da escola (IDEM, p. 23).

O tempo pedagdgico compreendido como elemento da profissdo docente nao pode ser
visto apenas como tempo individual. E um tempo da escola em fungdo do projeto politico-
pedagdgico construido de forma coletiva, até porque, os proprios tempos pedagdgicos, além dos
aspectos legais e politicos de cada rede de ensino, serdo norteados pelo projeto de cada escola.

“O que define esse tempo, sua necessidade e utiliza¢do, ndo é o fato de as pessoas se
encontrarem, mas de se encontrarem em fun¢do de uma proposta pedagdgica coletiva”. (IDEM,
p- 27).

No entanto, ndo hd como ter projetos pedagdgicos consistentes sem envolvimento e
compromisso da equipe escolar. Isso somente é possivel quando existem possibilidades de
trabalho coletivo efetivo. Por isso a defesa de que o trabalho docente, aos poucos, deve deixar de

carregar o adjetivo “coletivo”, para que haja o entendimento implicito de que esta é uma

. . .4
pl‘OflSSElO necessariamente coletiva 9.

* De acordo com a Resolugdo CNE/CP n° 01, de 15/05/2006, dentre as competéncias do professor que se forma no
curso de Pedagogia estdo: desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo didlogo entre a drea educacional e as
demais areas do conhecimento; participar da gestdo das instituigdes contribuindo para elaboragdo, implementagéo,
coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo do projeto pedagogico.
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Ao acreditarmos que os tempos pedagdgicos devam melhor atender aos tempos dos
sujeitos da préatica educativa, é preciso definir orientagdes claras relativas ao préprio processo de
trabalho do professor.

O trabalho coletivo do professor deve fazer referéncia ndo apenas a forma de sua
atuacdo, mas também ao que se refere a sua prépria finalidade: em prol de uma coletividade.
Quando o professor realmente trabalha de forma coletiva, mais facilmente assimila que sua acdo
ocorre em prol de uma coletividade, ou seja, que ndo se restringe aos alunos com os quais atua

99 ¢

diretamente. Dessa forma, os usuais “meus alunos”, “minha turma”, ganham outra conotacao.

A exposicdo dessa concepc¢do de trabalho docente € essencial para compreender as
construgdes temporais dela decorrentes. A forma como a escola aprende a trabalhar na
coletividade e, em fungdo disso, organiza o seu tempo pedagdgico, € o que determina a variedade
das constru¢des temporais na escola.

A Proposta Escola Plural procura reforcar o peso da coletividade e das construgdes
temporais das escolas. Quando a Proposta destaca as “virtualidades da materialidade da escola™”,
defende que a construcdo de tempos plurais € parte desse movimento. Para a implantacdo e
desenvolvimento da Escola Plural era preciso mexer nas condicdes fisicas, na organizacdao do
trabalho pedagdgico, no tempo pedagdgico, na organizacdo do tempo da escola. As concepcoes
que norteiam a Escola Plural, como se viu, constatam que a mudanca de valores e posturas em
relagdo a compreensdo de uma noc¢ido ampliada tanto de educacdo como de sujeito, deve estar

associada a busca de melhores condi¢des da materialidade da escola.

Os Eixos Norteadores da Escola Plural explicitaram como esta proposta pretende
que o tempo de escola seja uma vivéncia rica para os alunos como sujeitos
socio-culturais. Considerar os profissionais como os agentes dessa construgdo €
pouco. Seu tempo de trabalho nas escolas terd de permitir-lhes também uma
vivéncia como sujeitos socio-culturais (BELO HORIZONTE, 2002a, p. 17).

A fim de que seja possivel pensar em formas alternativas de organizacdo do trabalho do
professor, vale ressaltar suas atribuicdes profissionais, na rede municipal de ensino de Belo
Horizonte. Essas atribui¢des congregam os elementos que fazem parte do tempo pedagdgico:

- planejar aulas e desenvolver coletivamente projetos pedagdgicos;
- ministrar aulas, promovendo o processo ensino/aprendizagem;

- exercer atividades de coordenacdo pedagdgica;

- participar da avalia¢do do rendimento escolar;

5 . . , . .
% Conforme citado anteriormente, este é um dos oito eixos da Proposta Escola Plural.
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- atender as dificuldades de aprendizagem do aluno, inclusive dos alunos
portadores de deficiéncia;

- elaborar e executar projetos em consonincia com o programa politico-
pedagégico da Rede Municipal de Educacio;

- participar de reunides pedagdgicas e demais reunides programadas pelo
Colegiado ou pela direcdo da escola;

- participar de cursos de atualizagdo e/ou aperfeicoamento programados pela
Secretaria Municipal de Educagdo, pela Administragdo Regional e pela escola;

- participar de atividades escolares que envolvam a comunidade;

- elaborar relatorios;

- promover a participacdo dos pais os responsaveis pelos alunos no processo de
avaliacdo do ensino/aprendizagem:;

- esclarecer sistematicamente aos pais e responsdveis sobre o processo de

aprendizagem;

- elaborar e executar projetos de pesquisa sobre o ensino da Rede Municipal de
Educacao;

- participar de programas de avaliacdo escolar ou institucional da Rede
Municipal de Educacio;

- desincumbir-se de outras tarefas que lhe forem atribuidas™'

Nao ¢ intencdo do presente estudo analisar as atribuicdes do professor. Deseja-se
ressaltar ndo tanto a ampliacdo das func¢des do professor, sendo um olhar mais detalhado e
preciso acerca do que de fato abarca sua acao pedagdgica, a fim de que nao se reduza a sua acdo
ao “dar aulas”. Ampliado esse olhar, nossa discussdo parte justamente para as formas de
organizacdo temporal do tempo pedagédgico. Afinal, como o professor deverd organizar seu
trabalho de forma a dar conta de todas essas atribui¢des? Qual o tempo que, legalmente, lhe é
oferecido para isso? Qual o tempo que a escola organiza e constrdi, para que o professor possa

. e~ 32
desenvolver tais atribui¢des?

! Lei n°® 7.235, de 27/12/1996. Institui o Plano de Carreira dos Servidores em Educacdo da Prefeitura Municipal de
Belo Horizonte.

> Nesta andlise, estamos conscientes de que alguns tempos relativos aos profissionais da educacdo, igualmente
relevantes, ndo foram referenciados, como € o caso, por exemplo, do tempo de aposentadoria do professor. Tendo em
vista, as informagdes coletadas durante a pesquisa de campo, néo foi possivel discorrer sobre a questdo. Outro tempo
que mereceria andlise é o proprio tempo de formacdo inicial do professor. (Lei n° 9.394/1996, Artigo 62) Optamos
por ndo fazé-lo, ja que a formacao inicial antecede as construcdes temporais efetuadas no dmbito da escola. Apesar
disso, deseja-se destacar a importincia que o processo de formagdo dos professores pode ter na construcdo de
propostas alternativas de organizacdo dos tempos escolares, a depender, em grande medida, dos proprios projetos
pedagdgicos das institui¢des formadoras, que podem fornecer tempos de formagdo mais sélidos e consistentes. Sobre
isso, o relato de experiéncia da autora pode ser ilustrativo (PARENTE, JULIO e HERNANDEZ, 2005)
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2.1.2. Organizacao dos Tempos Pedagogicos

Para Arroyo (2004) ha imensa tensdo na administragdo do tempo da escola, em grande
medida porque mexe com outros tempos: dos alunos, dos professores, da familia etc. O tempo da
escola € resultado de todos esses tempos ou das tentativas de articulagdes e desarticulagdes. Para
o autor € imprescindivel repensar essas tensdes, primeiramente questionando se tais tensoes
realmente sdo inevitdveis; € se a légica de organizagdo do tempo escolar, que leva a essas
tensoes, € a tnica forma de organizar a escola.

Levando-se em conta algumas pequenas variacdes, de modo geral, as escolas municipais
de Belo Horizonte trabalham em 2 ou 3 turnos, sendo:
1° Turno: 7h as 11h30;
2° Turno: 13h as 17h30;
3° Turno: 18h10 as 22h40.

Para cada turno estd previsto o minimo de 4 horas didrias de efetivo trabalho escolar
com o aluno, mais 30 minutos de intervalo para recreio. Dependendo da escola, esse intervalo
pode ser definido para turmas especificas, existindo varios horarios destinados a isso, para melhor
organiza¢do da equipe escolar.

A fim de que seja possivel entender os desdobramentos das atividades escolares nesse
periodo escolar, € preciso compreender, primeiramente, o tempo do professor na rede municipal
de ensino de Belo Horizonte.

O professor da rede municipal de ensino de Belo Horizonte tem 22 horas e 30 minutos
de efetivo trabalho escolar, podendo ocorrer extensao da jornada até o limite de 22 horas e 30
minutos. Cerca de 20% da jornada do professor, excluido o tempo de recreio, deve ser destinada
ao desenvolvimento de trabalho coletivo e de planejamento, conforme projeto politico-
pedagdgico da escola onde estd alocado.™

O tempo individual do professor, nessas 22 horas e 30 minutos, € composto da seguinte
forma: 16 horas de trabalho efetivo com os alunos em sala de aula, 2h e 30 minutos semanais de
recreio e 4 horas no chamado horério de projeto. Este dltimo, distribuido conforme a proposta de
cada escola, num dia especifico ou em vérios dias, é utilizado pelo professor para planejar,

organizar seu material, desenvolver alguma acdo especifica com os alunos.

>3 Portaria n° 008, de 02/12/1997 e Lei Municipal n° 7.577, de 21/09/1998.
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O tempo destinado ao trabalho pedagdgico coletivo, embora seja proveniente de um
célculo individual (jornada de trabalho de cada professor), é tempo definido para o coletivo da
escola. O numero de cargos de professor de cada unidade escolar € definido, ndo por célculo
simples (quantidade de turmas = quantidade de professores), e sim, multiplicando-se o niimero de
turmas por 1,5. Ao invés de um professor para cada turma, existe um professor e meio para cada
turma, ou melhor, uma jornada e meia de professor para cada turma: se houver 3 turmas na
escola, multiplicando-se por 1,5, serdo necessdrios 5 professores, ja que o resultado fracionado
(4,5) acarreta em arredondamento para cima.

Levando-se em consideracdo a jornada de trabalho do professor e o cdlculo para
defini¢do do nimero de cargos de professor, serd possivel obter o nimero de horas de trabalho do
coletivo de cada escola. Este calculo € feito multiplicando-se o niimero de turmas necessdrias
pelo 1,5 e por 20 horas (22 horas e 30 minutos menos o horario do recreio). O resultado desse
célculo oferecerd a escola parametros para organizar o tempo pedagogico.

O quadro a seguir exemplifica o desdobramento do que foi exposto.

QUADRO 8: Exemplo de Distribuicao do Tempo Pedagégico

54 turmas X 1,5 = 81 cargos (geral da escola)

81 cargos X 20 horas (16 horas de regéncia + 4 horas projeto de cada cargo) = 1.620 horas (carga
horéria geral da escola)

54 turmas X 20 horas = 1.080 horas (carga hordria geral do aluno)

1.080 horas + 16 horas (tempo de regéncia de cada cargo) = 67,5 (nimero de regentes que a
escola pode ter nos 3 turnos)

67,5 X 4 horas (tempo de projeto de cada cargo) = 270 horas (é a soma do tempo de projeto da
jornada semanal de todos os professores)

81 cargos — 67,5 regentes = 13,5 cargos

13,5 cargos X 20 horas de coordenacdo (geral da escola) = 270 horas (para coordenacio e
projetos)

60 horas (coordenagdo de equipe) + 60 horas (coordenacdo de turno) + 60 horas (coordenacdo
pedagdgica) + 60 horas (coordenagdo escolar) = 200 horas (coordenagao)

200 horas (coordenagdo) + 70 horas (projetos) = 270 horas

Fonte: Belo Horizonte, 2005b.
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De acordo com o quadro, a Escola Municipal Milton Campos possui 54 turmas. Apos a
realizacdo do célculo padrdo existente na rede municipal de ensino de Belo Horizonte (nimero de
turma x 1,5 professor), verifica-se a necessidade de 81 cargos efetivos na escola, de forma geral.
Multiplicando-se 81 cargos pela quantidade de horas da jornada de trabalho minima, chega-se a
carga hordria geral disponivel para toda a escola (1.620 horas). Destas horas, levando-se em
consideracdo a quantidade de turmas existentes na escola (54), chega-se a quantidade de horas
necessdrias para regéncia (1.080 horas), desenvolvimento de a¢des de planejamento, reunides,
encontros e projetos (270 horas) e disponiveis para distribuicdo entre coordenacdes e projetos
(270 horas).

A dindmica do tempo pedagdgico da escola representada no quadro exposto
fundamenta-se no pressuposto do tempo pedagdgico, valido para todas as escolas da rede. No
entanto, a forma como a escola realiza a distribui¢@o das horas de coordenagdo e projetos, baseia-
se na proposta pedagdgica construida coletivamente. O quadro mostra a quantidade de horas que
a escola citada tem para o desenvolvimento de projetos especificos € para a montagem de
coordenacdes. Isso € feito com base em suas necessidades. A escola referenciada, por exemplo,
no comeco de cada ano letivo faz eleicao de projetos especificos entre aqueles apresentados pelos
professores interessados e, com isso, faz a distribui¢do das horas de projetos entre os professores
responsaveis selecionados. Isso reforca o peso das decisdes coletivas realizadas no ambito da
escola. Na medida em que hd compromisso efetivo de todos, € mais vidvel obter consensos
negociados e assumidos pela equipe.

(...) € necessario que o coletivo da escola possa organizar, refletir e contribuir
para que o tempo individual do professor seja utilizado como um tempo também
do coletivo, viabilizando, conseqlientemente, as agdes de formagdo que
garantam a melhoria das relagdes e a qualidade do trabalho (BELO
HORIZONTE, 2002b, p. 21).

A distribui¢do das horas/atividades de cada escola, definida pelo coletivo de
profissionais, € encaminhada em ata para aprovacao da Secretaria Municipal de Educacao.

Nao € intencdo deste estudo, defender que o cdlculo apresentado para defini¢do do
tempo pedagdgico da rede municipal de ensino de Belo Horizonte seja o mais ideal. Certamente,
poderiamos langar questionamentos acerca da restricio que o cdlculo apresenta em termos de

ampliacdo do tempo pedagdgico, até porque ele padroniza para a rede um formato de tempo
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pedagdgico, ainda que nao seja de todo rigido. Ha que ressaltar, no entanto, que a sua formatacdo
produziu efeitos bastante positivos, na medida em que possibilitou a construcao das alternativas e

possibilidades descritas neste estudo.

2.1.2.1. Reunides Pedagogicas e Encontros de Formacao

Compreendendo a importancia do trabalho coletivo e a abrangéncia do trabalho docente,
fica mais facil entender a relevancia da construcdo efetiva de momentos coletivos na escola, seja
para acdes de planejamento, elaboragao de projetos e propostas de trabalho, avaliacao do trabalho
pedagdgico, seja para o processo de formagdo permanente do corpo docente.

Apesar disso, ndo € facil criar tempos de formacgdo e trabalho coletivo. Constantemente
esbarra-se nos tempos de trabalho efetivo com o aluno, na dupla jornada de alguns professores
que trabalham em varias escolas e mesmo em vdrias redes de ensino. Mas, afinal, quais as
condigdes efetivas para que os profissionais da escola possam fazer reunides coletivas? Como
viabilizar reunides e encontros de professores de varios turnos? Que condi¢des sdo criadas para
realizacdo de encontros entre professores de mesma drea? Quais os tempos disponiveis para
realizar reunides de professores do mesmo ciclo?

A pesquisa de campo em Belo Horizonte indicou que, desde 1990, a rede municipal de
ensino traz como principio para a efetivagdo do tempo pedagdgico, entre outros, a garantia de
duas horas semanais coletivas para as escolas de primeira a quarta séries™, com dispensa de
alunos, horas essas relativas ao desenvolvimento do projeto pedagdgico da escola. A Proposta
Escola Plural manteve esse mesmo principio.

Em 1996, em virtude do artigo 34 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a
rede municipal de ensino de Belo Horizonte teve que justificar sua pratica e argumentar sobre a
importancia de sua continuidade junto ao Conselho Nacional de Educagdo. De acordo com o
referido artigo, “a jornada escolar no ensino fundamental incluird pelo menos 4 horas de trabalho

efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o periodo de permanéncia na escola”.

54 . . . ~ . ~ . ~
Nesse periodo, a nomenclatura Ensino Fundamental e a Organizagdo da Escolariza¢do em Ciclos de Formagdo
ainda ndo existiam.
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A rede efetivamente cumpria com as 20 horas de trabalho efetivo com o aluno, mas esbarrava na
prerrogativa da garantia do minimo de horas didrias.

O debate em torno da questdo durou vérios anos. A pratica das reunides pedagogicas
com dispensa de alunos teve continuidade, em todos os niveis e modalidades de ensino — ndo
apenas na Educacdo Infantil e no 1° e 2° Ciclos. Tal continuidade baseava-se, principalmente, no
argumento de que esse periodo de duas horas semanais era parte do tempo pedagdgico. Os
professores ndo estavam em contato direto com seus alunos, mas desenvolviam agdes que iam ao
encontro do processo educativo.

Sendo assim, as escolas municipais poderiam organizar seu trabalho coletivo, tendo

como base o seguinte calculo:

QUADRUO 9: Calculo para Realizacao de Reunioes Pedagogicas

- 4 horas e 30 minutos durante 4 dias na semana = 1.080 minutos
- 2 horas e 30 minutos num dia da semana = 150 minutos
- 1.080 minutos + 150 minutos = 1.230 minutos x 40 semanas (ou 200 dias) = 49.200 minutos.

- Reunides pedagdgicas = Até duas horas semanais.

Fonte: Belo Horizonte, 1999b, p. 29.

A referida proposta preconizava:

(...) que sejam asseguradas (...) até duas horas semanais por turno, com dispensa
dos alunos, desde que esta defini¢do seja fruto de acordo entre a comunidade
escolar, especialmente dos pais dos alunos, a partir da explicitacdo, discussdo e
constru¢do da proposta pedagégica que ird fundamentar o uso desse tempo
(BELO HORIZONTE, 1999b, p. 28).

Tal pratica permaneceu até o final de 2004. Em 2005, a Secretaria Municipal de
Educacdo de Belo Horizonte foi pressionada a cumprir o previsto na LDB, contrariando o
coletivo de profissionais que ja havia institucionalizado esse tempo coletivo, de reunides
pedagdgicas, como conquista da rede. Nao sem pressdes e paralisacdes, algumas escolas, na
finalizacdo da pesquisa de campo do presente estudo, em meio a indignacdes, ainda tentavam
encontrar formas de transgredir tais determinagdes. Outras tentavam encontrar novos mecanismos

e estratégias para o desenvolvimento do trabalho coletivo.
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Virias escolas, entre elas, uma escola visitada durante a pesquisa de campo, utilizava-se
dos 30 minutos do recreio num dia da semana para realizacdo da reunido pedagdégica, enquanto os
coordenadores ficavam com os alunos. Um tempo muito reduzido e pouco eficiente em face do
que existia anteriormente.

Atualmente, a proposta da rede municipal de ensino de Belo Horizonte € levar para o
ambito da escola a constru¢do de alternativas que ndao contrariem os imperativos legais. A
pesquisa de campo indicou que essas alternativas tém sido mais vidveis considerando-se reunides
pedagdgicas entre grupos menores de professores, ja que ndo mais € possivel dispensar alunos.

Cabe destacar que, embora a legislacio educacional nacional aponte, de fato,
perspectivas de ampliar o verdadeiro sentido da expressdao “tempo pedagdgico”, a rigidez em
definir os limites entre o tempo escolar do aluno e o tempo de trabalho do professor, tem
impedido a realizacdo de algumas praticas coletivas no interior das instituicdes escolares. Por
outro lado, é possivel apontar a responsabilidade que a prépria legislagdo incita as redes de
ensino para construirem alternativas diferenciadas de tempos pedagdgicos, sem interferirem nos

aspectos legais preestabelecidos relativos aos tempos dos alunos.

2.1.2.2. Organizacao do Trabalho das Coordenacoes

A coordenacgdo geral das escolas municipais de Belo Horizonte € composta por pessoas
eleitas (diretor e vice-diretor)”, professores em cargos de coordenacdes diversos, também eleitos
pela equipe escolar no final de cada ano letivo e Técnicos Superiores de Educacdao (TSE),
também denominados especialistas, nas escolas onde ainda existam tais cargosS6.

Conforme exposto anteriormente, de acordo com o célculo definido para cada escola,
esta poderd montar seu quadro de coordenacdo da forma como necessitar, com mais ou menos
membros. Em alguns casos, o coletivo define a concomitancia da fun¢do de coordenador e a de
professor.

O exemplo a seguir mostra a op¢ao construida por uma escola municipal.

55 .. . . . . . ~ .
Na rede municipal de ensino de Belo Horizonte, os diretores e vice-diretores sdo eleitos desde 1989.
56 L, . . . ~ .
Os Técnicos Superiores de Ensino (TSE) sdo concursados. Alguns dos professores-gestores entrevistados refor¢am
que a tendéncia € a extin¢do desse cargo permanente, na medida em que as pessoas forem sendo aposentadas, e que a
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QUADRO 10: Organizacao da Coordenacao Geral da Escola

1 Diretor

1 Vice-Diretor

1 Coordenador Escolar para os 3 turnos

03 Coordenadores de turno (1 por turno)

06 Coordenadores de Equipe do Turno (3 no turno da manha e 3 no turno da tarde)
01 Coordenador Pedagégico no Turno da Tarde

02 Coordenadores Pedagdgicas no Turno da Noite

01 Supervisor (Técnico Superior de Educac¢iao) no Turno da Manha

Total: 16 membros

Fonte: Belo Horizonte, 2005b.

No que se refere ao tempo do coordenador, as defini¢des, também a cargo de cada
escola, devem considerar a jornada preestabelecida do professor da rede municipal de ensino.
Isso mostra a €nfase dada ao fato de que, todo coordenador é, em primeira instdncia, um
professor e que, temporariamente, executard fungdes de coordenacdo em tempo integral ou em
parte de seu tempo.

Num primeiro momento € possivel achar estranho o grande nimero de pessoas que faz
parte da coordenacdo geral da escola. Na referida escola, essa constru¢cdo decorreu dos acordos
estabelecidos no Congresso Politico-Pedagdgico da Escola®. Entre os elementos que compdem o
perfil exigido para o integrante da coordenagdo estdo: ser uma pessoa que promova a integracao
entre os profissionais, buscando a problematizacdo constante na pratica pedagogica;
comprometer-se com a Escola Plural; saber lidar com conflitos, no sentido de possibilitar a
constru¢do de um coletivo.

Além da definicdo da composicdo da coordenacdo, a referida escola descreve, em seu
Projeto Politico-Pedagégico, as funcdes e atribuicdes de cada coordenador. Entre as indmeras
fungdes do coordenador de turno destacam-se: verificar e promover a utilizacio do uniforme
escolar, a pontualidade dos alunos e professores na entrada dos turnos; fazer o registro de

ocorréncias; organizar o turno e funcdo de faltas de professores. Entre as fun¢des do coordenador

coordenacdo da escola seja efetivamente realizada por professores eleitos por seus pares, tendo a docéncia como
critério basico para a assuncdo de cargos de gestdo. Autores como Mendonca (2000) discutem essa questao.
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pedagdgico de equipe destacam-se: reorganizar sua equipe de trabalho na auséncia do professor,
implementando medidas acordadas; acompanhar a utilizagdo do tempo de projeto da jornada
semanal dos professores de sua equipe; promover e organizar as reunides de pais e mestres. O
coordenador escolar tem como principais fungdes: organizar didrios; montar fichas de avaliacao;
apurar freqiiéncia dos alunos; responsabilizar-se pela organizacdo do Congresso Politico-

Pedagdgico da escola.

QUADRO 11: Tempos de Coordenacao Pedagégica

- Coordenador Pedagogico (Diurno) = 20 horas (Coordenag¢do) + 2 horas e 30 minutos

(Recreio). Total = 22 horas e 30 minutos.

- Coordenador de Equipe (Diurno) =
10 horas (Regéncia) + 8 horas (Coordenacdo) + 2 horas (Projeto) + 2 horas de 30minutos

(Recreio). Total = 22 horas e 30 minutos.

Fonte: Belo Horizonte, 2005b.

2.1.2.3. Organizacao das Equipes de Trabalho

No que se refere ao trabalho coletivo nos ciclos, ja que a Proposta Escola Plural prevé a
organizacdo da escolarizagdo em Ciclos de Formagdo, é importante destacar que ndo € possivel
afirmar que todas as escolas privilegiem o trabalho coletivo dos profissionais no interior de cada
Ciclo. Em algumas escolas analisadas, o trabalho coletivo ganha peso ainda maior quando
efetivamente o projeto da escola prevé o acompanhamento da turma por parte dos professores
durante todo o Ciclo. Esse acompanhamento certamente traz maiores possibilidades aos
profissionais da escola de discutir e olhar mais atentamente os sujeitos nas suas especificidades:
primeiro, pela proximidade dos profissionais com os sujeitos; segundo, pelas aproximacdes entre

os profissionais.

7 Explicitado mais adiante.
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De acordo com a distribuicao dos horarios e projetos dos professores que compdem a
equipe, conforme calculo disponibilizado anteriormente, sdo definidos os tempos especificos dos

profissionais com as turmas.

2.1.2.4. Organizacao das Formas de Participacao

Como criar alternativas e possibilidades de constru¢des temporais mais proximas dos
sujeitos da educacdo sem considerar os niveis de democracia e participacdo existentes no ambito
escolar? A construcdo de tempos escolares mais flexiveis precisa, necessariamente, do
envolvimento e do trabalho de coletivos que, mutuamente, se assumem cOmMo CO-responsaveis por
praticas e experiéncias mais proximas dos sujeitos da educacdo. Assumir uma proposta que
articule tempos de formacao a tempos de vida, por si s6, j4 demanda a assuncdo de uma postura
mais democrética e adepta a participagdo, ja que o olhar para o outro (aluno, professor, etc) € um
olhar para um sujeito, com direitos, especificidades, valores e culturas.

A propria ampliagdo da concep¢do de tempos pedagdgicos, conforme exposta neste
estudo decorre, em grande medida, dos tempos construidos entre a equipe escolar para sua
propria reflexdo e discuss@o. Sem esse tempo de investigacdo, de andlise, de reflexdo e discussao
da prépria proposta da escola, corre-se o risco de construir tempos pedagdgicos ficticios, em que
os sujeitos envolvidos sdo meros espectadores na instituicao escolar.

O Projeto Politico-Pedagdgico da escola deve ser compreendido como resultado das
decisdes coletivas tomadas nas diferentes instancias de deliberacdo da escola e no trabalho
coletivo e cotidiano. No nosso entendimento, os espacos de participacdo’ devem, efetivamente,
consolidar-se em tempos de participagdo, para cumprirem suas fungdes especificas. Tomando-se
como referéncia a experiéncia da Escola Municipal Milton Campos, pode-se visualizar diferentes

tempos disponiveis ao processo de participacdo™ .

% Sobre espacos de participacdo e suas formas de materializacdo ver Amaral Sobrinho et al (1994), Mendonca
(2000). Sobre Projeto Politico-Pedagégico ver Veiga (2004).

% Pelo tempo restrito da pesquisa de campo e pelos objetivos do presente estudo, ndo é intencdo afirmar a efetividade
dos tempos de participacdo existentes na presente unidade escolar.
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- Congresso Politico-Pedagogico:
O Congresso Politico-Pedagégico (CPP) € a instancia maxima de deliberacdo da escola.
Realiza-se a cada dois anos e tem como objetivo constituir-se num espagco de avaliagdo e

aprimoramento do Projeto Politico-Pedagégico da escola.

- Colegiado:

O Colegiado da escola é uma instincia que congrega os diferentes segmentos da
comunidade escolar. E formado pela direcio da escola, pelos representantes dos professores e
coordenadores, pelos representantes dos demais funciondrios da escola, por alunos e pais de
alunos. Tem como objetivo deliberar sobre problemas do dia-a-dia da escola, oferecendo suporte

a direcdo escolar.

- Assembléia Geral:

Além do Colegiado, existe a Assembléia Geral para tratar de questdes ndo resolvidas
pela diretoria e/ou pelo Colegiado, questdes essas que necessitam de maior nimero de pessoas
para discutir e deliberar. Na Assembléia, o voto € universal, o que oferece peso significativo a

participacdo dos alunos e a comunidade/familiares.

- Grémio Estudantil:
Tem como objetivo atender as reivindica¢des dos alunos, representd-los junto a diretoria

da escola e as entidades estudantis.

2.2. Agrupamentos e Enturmacdées Diferenciadas: Flexibilizando os Tempos Pedagogicos

Um dos nucleos vertebradores da Proposta Escola Plural refere-se a organizagao do
trabalho dos professores, dos alunos e dos processos cotidianos que ocorrem na escola. Refere-se,
portanto, ao préprio tempo pedagdgico, conforme discutido nos itens anteriores. A op¢do por
tratar os agrupamentos e as enturmagdes de forma mais profunda deve-se justamente ao peso que

recebem na Proposta e as experi€ncias visualizadas durante a pesquisa de campo. Os
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agrupamentos flexiveis sdo, na verdade, exemplos concretos da montagem de tempos

pedagdgicos diversificados.

2.2.1. A Idade como Critério Basico de Enturmacao

Entre os eixos da Proposta que se referem diretamente a questdo dos agrupamentos e
enturmacoes, destacam-se: a vivéncia de cada idade de formagdo sem interrupcao e a socializagdo
adequada a cada idade-ciclo de formacdo. E importante lembrar que a Proposta Escola Plural, em
termos de organizagdo dos tempos de escolariza¢do, conforme explicitado anteriormente, tem
como base os Ciclos de Formacao.

Tem-se, portanto, o primeiro critério bdsico para a realizacdo da enturmacao: a idade.
Quando da discussao dos Ciclos, destacou-se a intrinseca relagdo do critério basico da idade com
o aspecto da socializacdo. No entanto, a Escola Plural defende que este seja o primeiro, mas nao
0 Unico critério de agrupamento e enturmacao dos alunos, tendo em vista a diversidade dos
processos formativos que a escola pode e deve possibilitar aos seus educandos.

Quando se propde a flexibilizagdo dos tempos da escola, ndo se propde apenas a
reorganizacdo do tempo de escolarizagdo e a mudanca de seriacdo para Ciclos de Formacgdo. Essa
flexibilizacdo envolve sobretudo os processos pedagdgicos que ocorrem dentro da escola e,
especificamente, na sala de aula.

“O tempo do professor e a enturmagao dos alunos nao podem ser definidos ‘a priori’ ou
independentemente da proposta curricular e dos projetos a serem desenvolvidos em cada ciclo”.

(BELO HORIZONTE, 2002a, p. 64).

2.2.2. As Bases para Outras Formas de Enturmacio

A importancia dada a esta questdo nos levou a enfatizar a enturmacio flexivel,
os projetos de trabalho, as oficinas e os trabalhos de campo como formas de
assegurar para as criancas, desde a tenra idade, uma experiéncia efetiva de
educagdo organizada por Ciclo de Formacdo (BELO HORIZONTE, 2002b, p.
7).
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No interior das experi€ncias pesquisadas, concebe-se agrupamentos flexiveis como a
criacdo de novas formas de enturmacgdo de alunos, geralmente pertencentes ao mesmo ciclo, de
acordo com critérios diferentes do relativo a idade: por exemplo, niveis de conhecimento e
habilidades especificas. Compreende-se que esses agrupamentos ndo devem ser estanques; eles
devem ser construidos periodicamente de acordo com o planejamento da escola, da equipe de
profissionais envolvidos.

Mas, afinal, como criar novos agrupamentos com base em outros critérios? Em que
medida esses novos agrupamentos mexem com o0s tempos da escola e de seus sujeitos?
Primeiramente € preciso entender a necessdria disposicdo de superar algumas supostas
imposicoes temporais da escola, para que seja possivel criar alternativas. Com isso torna-se facil
visualizar que mexer nos tempos da escola, por minimo movimento que seja, envolve uma série
de articulagdes, rearranjos e disponibilidades dos diferentes atores do processo. Nao hd alteracdes
no tempo escolar, sem negociagdes, mediacdes, perdas. E, € claro, ganhos.

Diante de indicacdes feitas pela Proposta Escola Plural e do levantamento de algumas
experiéncias escolares, verificou-se a existéncia de movimentos que viam nos agrupamentos
flexiveis a estratégia necessdria a formagdo plena dos educandos. O rompimento com formas
rigidas e inflexiveis possibilitaria outras formas de organizacdo do tempo pedagdgico, mais
atentas aos alunos, e até mais abertas ao préprio envolvimento e participagao destes.

Se levarmos em consideragdo os objetivos curriculares definidos para os Ciclos da rede
municipal de ensino de Belo Horizonte, serd possivel verificar o papel deveras importante
oferecido aos alunos, pois passa a qualifici-los como agentes do processo educativo € ndo mais
como meros espectadores. E eles passam também a ter voz ativa no processo de formacao das
turmas das quais fardo parte. Entre os objetivos que devem nortear as intervengdes pedagdgicas,
estao:

- colocar a disposi¢do dos educandos situagoes através das quais eles possam
utilizar os conhecimentos a serem elaborados;

- proporcionar tarefas que desafiem as capacidades do educando e revelem o
que ele esta pensando, como estd compreendendo o mundo;

- oportunizar a interacdo entre os educandos numa verdadeira vivéncia grupal,
onde os papéis possam ser rodiziados e eles se percebam como capazes de
entrar em diferentes grupos, fazer parte deles e modificé-los;
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- apresentar situacoes de aprendizagem em que a construcdo do conhecimento
contemple, além de fatores cognitivos, os afetivos e sociais. (...) (BELO
HORIZONTE, 2002a, p. 67).%

Além de privilegiar o papel do educando no seu préprio processo educativo, verifica-se
a importancia de pensar novamente nas articulacdes necessdrias para a otimizacdo da
espaciotemporalidade. O tempo pedagdgico associa-se a um espaco especifico. “A pluralidade da
formacdo humana traz junto a necessidade da pluralidade de espagos de formacdo.” (BELO
HORIZONTE, 2002a, p. 132) Por isso a construcdo de novos agrupamentos e enturmacoes vem
articulada a novos espagos.

Por tltimo, cabe destacar que os agrupamentos flexiveis decorrem das decisdes e
negociacdes realizadas no ambito da escola, com seu coletivo de profissionais. Isso poderd ser

evidenciado nos exemplos das experiéncias que seguem.

2.2.3. Enturmacoes a partir de Intervencoes Pedagoégicas Especificas

O levantamento realizado durante a pesquisa de campo indicou varias experiéncias que,
em funcao do cdlculo do “1,5” descrito anteriormente, para definicao do quadro de cargos e horas
disponiveis para cada escola, avancaram em produzir alternativas diferenciadas de enturmacdes.
O argumento principal para realizacdo dessas praticas, além dos que ja foram explicitados, refere-
se a possibilidade de intervengdes especificas e diferenciadas. Geralmente, esses agrupamentos
direcionados a intervencdes especificas ocorrem no interior de um mesmo Ciclo, fruto de acordos
entre os professores que dele fazem parte.

Tome-se uma escola que tenha, por exemplo, no 1° Ciclo, 2 turmas que trabalham com
os alunos de 6/7/8 anos, na parte da manha. Cada turma tem um professor de referéncia,
responsavel por ela. A equipe docente, em virtude da percepcao das habilidades, experi€ncias e
competéncias especificas de seus alunos e, tomando-se como referéncia os objetivos definidos,
promove a reorganizacdo desses alunos em turmas especificas, de acordo, por exemplo, com o

nivel de alfabetizacdo em que se encontram. Entendem que essa reorganizagcdo é produtiva do

%0 Grifos da autora.
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ponto de vista de intervengao especifica. A equipe de professores pode formar trés agrupamentos,
sendo um direcionado a essa intervenc¢ao especifica.

Assim, essas duas turmas podem transformar-se em trés turmas, sendo que duas
continuam com seus respectivos professores de referéncia e uma fica com um outro professor
responsavel pela intervengdo. Esse tipo de enturmacgdo € possivel devido a légica do “1,57,
explicitada anteriormente. Essa estrutura evidencia justamente a necessaria vinculagdo entre
reorganizacdo do tempo escolar e trabalho coletivo.

Uma das escolas analisadas relata que essa intervengdo “contribui efetivamente para que
os alunos vencam suas dificuldades individuais e ainda garantam a necessdria convivéncia com
os seus pares de idade”. (BELO HORIZONTE, 2003, p. 24).

Uma outra escola destaca sua experiéncia com enturmacdo de alunos a partir de um
trabalho com corpo e artes. (BELO HORIZONTE, 2001b)

Importa ressaltar que a reorganizacdo dos agrupamentos em fun¢do de outros critérios
nao deve estagnar-se e ndo pode vincular-se exclusivamente a questdao do nivel de alfabetizacao.
Isso é importante frisar para que ndo se reforce a histdrica forma de enturmacao de grupos A, B,
C (fortes, medianos e fracos), sempre relativa a aprendizagem da leitura e da escrita.

Algumas experiéncias buscaram realizar agrupamentos tendo como ponto de partida
interesses especificos de alunos e professores, incorporando ao curriculo aspectos nio menos
relevantes aos processos formativos, mas, por vezes, deixados de fora da cultura escolar. Esses
agrupamentos geralmente sdo realizados através de oficinas ou cursos com os mais diferentes
temas e propostas: Jogos e Brincadeiras de Rua, Inglés, Educacdo Ambiental, Dobraduras,
Culinéria, Teatro, Poesia, Tapecaria, Bijuteria, Marcenaria, Francés, Capoeira etc.

Entretanto, entendemos que utilizar o nivel de aprendizagem cognitiva como
unico critério de enturmacgdo é uma opc¢do que restringe e limita as diversas
possibilidades de aprendizagem de nossos alunos. Por isso, tornou-se necessério
buscar uma alternativa que permitisse agrupar os alunos de formas diversificadas
partindo do principio da convivéncia com os pares de idade de formagdo, mas
contemplando também suas demandas especificas de aprendizagem (BELO
HORIZONTE, 2003, p. 24).

A equipe docente reorganiza o seu tempo e estabelece hordrios especificos para a oferta
dessas oficinas/cursos e define critérios de vagas. Algumas oficinas sdo dirigidas a Ciclos

especificos; outras vezes, preza-se a mistura produtiva das idades.
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A equipe de uma das escolas analisadas relata que a inten¢do das oficinas, também
chamado de Projeto Livre-Escolha, é possibilitar que os alunos facam opcao por outras situagdes
que atualmente estdo fora do cotidiano escolar; que trabalham com a dimensdo ludica, afetiva e
com a arte. Cada professor, na sua habilidade e conhecimento pode formalizar um curso ou
oficina, e 0 mesmo passa a fazer parte do curriculo escolar por tempo especifico. Ha também
pesquisa entre os alunos para saber o que eles querem.

Outra escola que desenvolve o Projeto Livre-Escolha justifica-o da seguinte forma:

A cultura escolar ndo pode em seus conteidos e pratica acolher seus alunos
como se fosse um grupo homogéneo. E preciso saber que cada aluna e aluno
teve e tem experiéncias particulares acerca de muitos conteiidos e temas que sio
tratados nas salas de aula. FEles aprendem, memorizam, interagem e
compreendem de modos diferentes. (...) E preciso entdo, propor ao educando a
possibilidade real de numerosas propostas de trabalho diferentes, utilizando
meios diddticos e também variados nos quais possam entrar em acdo OS
interesses e as motivacdes proprias de cada um deles, em particular, para que se
possa colocar em pritica uma personalizacdo de aprendizagem pelo prazer.
(BELO HORIZONTE, 2001a).

2.2.4. Agrupamentos Flexiveis no Ensino Noturno

No Brasil, o ensino noturno é uma realidade. E um tempo-turno real de escolarizagio.
No entanto, caracterizar a clientela que freqiienta este turno nem sempre € tarefa facil: alunos
trabalhadores, alunos que ndo encontram vagas nos turnos diurnos, jovens e adultos que tiveram
acesso a escola depois de processos de exclusdo, entre outros. O ensino noturno, embora
associado, muitas vezes, a modalidade de Educagcdo de Jovens e Adultos, também oferece o
Ensino Fundamental e Médio regulares.

Em funcdo de clientelas especificas, algumas experiéncias da rede municipal de ensino
de Belo Horizonte, buscam promover alteracdes curriculares € na organizagdo dos tempos
escolares, a fim de oferecer uma educagdo mais proxima a realidade e aos interesses formativos
desses sujeitos. E o caso da experiéncia da Escola Municipal Milton Campos, que desenvolve as
chamadas Atividades Curriculares Alternativas (ACA). Estas atividades fazem parte da carga
horéria anual e t€m como objetivo flexibilizar o tempo do aluno que freqiienta o ensino noturno,

atendendo a demandas especificas desse aluno, garantindo a sua permanéncia na escola e
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oferecendo oportunidades mais eficientes para o desenvolvimento de competéncias e habilidades.

O tempo presencial obrigatorio do aluno € das 19h as 22h40. As Atividades Curriculares
Alternativas (ACA) constituem-se em 18,5% da carga horaria anual. O aluno pode cumprir
presencialmente ou ndo essa carga na escola, no periodo das 18h10 as 19h. Durante esse tempo
especifico, dentro ou fora da escola, o aluno, serd orientado por seus respectivos professores a
desenvolver e participar de projetos de trabalho sobre os mais diversos temas, previamente
discutidos e estabelecidos entre professores e alunos. A medida que o aluno realiza suas acdes, as
respectivas horas sdo registradas para fins de cumprimento da carga horéria obrigatoria.

No que se refere ao tempo do professor, este deve cumprir a jornada semanal de 22
horas e 30 minutos, apesar do tempo do aluno ser de 15 horas semanais obrigatoriamente
presenciais. Até porque o professor deve justamente utilizar o tempo que nao estd com os alunos
para o desenvolvimento das atividades relativas as ACA, ou disponibilizar esse tempo aos alunos
que precisam de orientacao.

No inicio de cada ano letivo, os professores elaboram uma proposta de trabalho para ser
desenvolvida com o grupo de alunos. Assim que as propostas estdo definidas, os alunos fazem
suas inscricdes. O nimero de inscritos refere-se a quantidade de alunos que cada professor tera.
Esse célculo é feito com base no nimero de alunos existentes e no nimero de professores
disponiveis. Feitas as inscri¢cdes, cada aluno terd seu professor-referéncia e a ele devera recorrer
para o cumprimento de sua carga horaria.

Cabe destacar algumas propostas de trabalho desenvolvidas por alunos e professores:
Espanhol, Fabrica¢do de Sabonetes, Confeccdo de Objetos com Biscuit, Arte Circense, A¢des de
Evangelizacdo, Projetos de Geragdo de Renda.

Esses apontamentos sobre as diferentes formas de agrupamentos e enturmacgdes, a partir
de intervengdes pedagogicas especificas leva-nos ao entendimento de que, a medida que as
turmas sdo reorganizadas, o planejamento do hordrio para o desenvolvimento das acdes
especificas também € alterado, a proposta curricular passa por revisoes, a estrutura do trabalho
pedagdgico € repensada. Isto porque, os tempos escolares estdo extremamente interligados; a
alteracdo de um tempo acarreta conseqiiéncias para outro tempo. Dai a importancia de cada
escola, cada proposta pedagdgica e cada rede de ensino pensar numa intervencao que considere

primeiramente as diferentes interfaces dos tempos escolares e, a partir disso, construa seu proprio
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projeto de interven¢do, em virtude de uma concep¢do especifica de sujeito, de educagdo, de
escola e de sociedade.

2.3. Educacao em Tempo Integral

A pesquisa de campo mostrou que € possivel articular um novo tempo de escola a
sujeitos especificos, cujas temporalidades diferem nao apenas em func¢do de suas idades, mas
também em func¢do de culturas que consolidam valores, interesses, perspectivas e praticas.

A construgdo de projetos e alternativas que déem conta das necessidades e demandas
sociais por educacdo € premente. Em cada momento histdrico, essas demandas e suas motivagdes
modificam-se diante da diversidade de fatores que interferem nessa formacao.

Com a universalizagdo da escolarizagdo tem sido assim; com a ampliagdo do tempo de
escolarizagdo também; com a ampliacdo da jornada escolar ndo serd diferente.

De acordo com Castro e Faria (2002), a crise social coloca em discussdo a oferta e a
qualidade da escola publica, de modo geral, bem como da escola de horario integral, em meio as
necessidades sociais que solicitam da escola ampliacdo da jornada. De acordo com as autoras, as
exigéncias por escola integral, no Brasil, existe desde os primdrdios da industrializacdo e
materializou-se, inicialmente, através do Projeto de Anisio Teixeira, no antigo Distrito Federal
(Rio de Janeiro), em meio aos ideais da Escola Nova, no inicio do século XX.

Em funcdo das indicagcdes da legislagdo, mas sobretudo em funcdo das proprias
demandas sociais que se aproximam do dia-a-dia das escolas, a ampliacdo da jornada escolar tem
sido compreendida atualmente como forte argumento para a oferta de uma educacdo de
qualidade, de formacdo plena dos sujeitos e de minimizag¢do dos efeitos das crises sociais sobre
esses sujeitos.

Na impossibilidade de ampliar o atendimento em horério integral — até hoje
considerado um privilégio pelo investimento que envolve — muitas redes
municipais vém oferecendo atividades extraclasses que representam algumas
horas a mais na escola. Em algumas redes, permite-se que alunos do ensino
fundamental freqiilentem os dois turnos escolares, numa forma precédria e
improvisada de oferta de horario integral (CASTRO e FARIA, 2002, p. 85).
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A bibliografia sobre a escola em tempo integral, no Brasil, ressalta as experiéncias
acumuladas ao longo dos anos de 1990, principalmente, materializadas através dos Centros
Integrados de Educagdo Publica (CIEP)®.

Atualmente, € possivel perceber o fortalecimento da discussdao em torno do que estamos
chamando de educa¢do em tempo integral, muito mais do que a discussao a respeito da escola em
tempo integral, discussdes que vao além da ampliagdo da jornada escolar. As articulagdes entre
educagdo formal e ndo-formal e a abrangéncia do conceito de educagdo social®, ainda que muito
restritas e insuficientes, j4 despontam para uma nova concep¢ao de educacio escolar e de suas
relagdes com outras instituicdes e aparelhos sociais. Nao € intencdo deste estudo, entrar nas
discussodes relativas aos tempos de formacao fora da escola. Porém nao € possivel desconsiderar
as discussoOes tedricas que certamente produzem efeitos na concepg¢do e nas praticas de educagdo
escolar.

Assim, ao mudarmos o foco de discussao de escola em tempo integral para educacdo em
tempo integral, estamos entendendo as relagdes intrinsecas estabelecidas pela escola com outras
instituicdes, organizagdes € movimentos sociais, bem como a propria ampliagdio do
conhecimento, das agdes e dos espacos escolares. Todos esses elementos, acredita-se,

condicionam os tempos da escola.

2.3.1. Escola ou Educacao em Tempo Integral: conceitos e discussoes

Nesse contexto de ampliacdo dos espagos formativos, chama a aten¢do a auséncia de

didlogo entre as instituicoes de educacdo formal e as de educacdo ndo-formal, sejam elas

®! Coelho e Cavaliere (2002) apresentam textos de vérios autores que discutem a questio.

62 Ainda que ndo se queira fazer contraponto marcante entre educagdo formal e ndo-formal como se a escola regular
fosse um espaco reservado, exclusivamente, a processos formais, é possivel destacar as contribui¢cdes conceituais de
alguns autores, diferenciando esses tipos de educagdo, a fim de que possamos repensar a formalidade das escolas e a
informalidade de outras instituicdes sociais, congregando acdes e estratégias. Tomando-se como referéncia o
actmulo tedrico na drea de Educacdo Social, na Espanha, de acordo com Fermoso (1994), educacdo formal € (...) la
accién educativa que requiere tiempo y aprendizaje, regulada em el sistema general educativo por la normativa
emanada de la administraciéon competente, llevada a cabo en la institucién social llamada ‘escuela’”. (p. 109)
Educagao informal, conforme este mesmo autor: “(...) es producto, de modo principal aunque no exclusivo, de la
familia y de los medios de comunicacién de masas, verdaderos agentes socializadores”. (p. 111). De acordo com
Trilla (1993), educacdo ndo-formal € “(...) el conjunto de procesos, medios e instituciones especifica y
diferenciadamente disefiados en funciéon de explicitos objetivos de formacién o de instruccién, que no estin
directamente dirigidos a la provisién de los grados propios del sistema educativo reglado”. (p. 30).

142



mantidas pelo Poder Publico ou por instituicdes do terceiro setor™. As escolas e seus
profissionais desconhecem, muitas vezes, o fato de que seus alunos freqiientam outros ambientes
educativos, que aprendem outros saberes, que desenvolvem outras habilidades. Por sua vez, as
institui¢des ndo-formais, muitas vezes, evitam o didlogo e fecham-se no assistencialismo que
ainda figura em varias institui¢oes.

A educacdo publica tem promovido importantes esforcos para garantir que o acesso a
educagdo seja realmente consolidado. Os dados nacionais indicam a quase universalizacdo do
ensino fundamental 0brigatério64. E esse “quase” ja indica as limitacdes da atuacdo do Estado na
garantia desse direito. E importante lembrar que o acesso a educacdo deve estar associado a
permanéncia do aluno na escola com qualidade, de modo a possibilitar seu desenvolvimento
fisico, intelectual, social, cognitivo e afetivo.

Nosso objetivo, ao discutir a educacdo em tempo integral ndo € tanto destacar as
incongruéncias e sim apontar os didlogos existentes e possiveis entre ambas instituicdes®, as
vezes, dispersos e involuntdrios, outras vezes, mais consistentes e produtivos. Mais do que isso,
pretendemos ressaltar o proprio movimento que a educagdo formal tem realizado na sua estrutura
e organizacdo curricular e pedagdgica, de modo a contemplar conceitos, agdes e intervengdes que
antes nao eram possiveis diante de l6gicas rigidas e fechadas.

Uma escola que funcione em tempo integral ndo pode ser apenas uma escola de
dupla jornada, com repeticdo de tarefas e metodologias. Se assim o for,
estaremos decretando a faléncia dessa concepcao de ensino. Ao defendermos o
tempo integral, fazemo-lo a partir também de uma concepg¢do de educagido que
se fundamenta na formacdo integral do ser humano, onde todas as suas
dimensdes sejam enaltecidas; que se alicerca em atividades variadas, incluindo
esportes, cultura, trabalho, artes em geral; que experiéncia metodologias

% Tomando-se como referéncia os conceitos de educacdo formal, informal e ndo-formal apresentados em nota
anterior, as escolas regulares estdo sendo consideradas como institui¢des de educagdo formal. Sdo consideradas
institui¢des de educacdo ndo-formal, aquelas que desenvolvem projetos socio-educativos e culturais, em periodos
complementares a educacdo escolar. Geralmente, sdo instituicdes com fins ndo econdmicos, organizagdes nao
governamentais que congregam o terceiro setor. De acordo com Fernandes (2005), “o Terceiro setor é composto de
organizagdes sem fins lucrativos, criadas e mantidas pela énfase na participacdo voluntdria, num ambito nao-
governamental, dando continuidade as praticas tradicionais da caridade, da filantropia e do mecenato e expandindo o
seu sentido para outros dominios, gracas, sobretudo, a incorporagdo do conceito de cidadania e de suas miiltiplas
manifestagdes na sociedade civil”. (p. 27) No entanto, existem vdrias iniciativas do Poder Publico, consolidadas
através de projetos e acdes educativas nao-formais.

% De acordo com dados do INEP, a taxa de escolarizacdo liquida da populagdo entre 7 e 14, em 2000, era de 96,4%.
Disponivel em: www.inep.gov.br.

% Sobre os didlogos existentes entre instituicdes de educacio formal e ndo formal ver PARENTE (2005). O artigo é
resultado de palestra proferida no II Semindrio Educacdo e Terceiro Setor, promovido pelo Centro Universitario
Salesiano de Sao Paulo (UNISAL) e Instituto de Pesquisa do Terceiro Setor (IPETS), do qual a autora faz parte.
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diversas, e ocupa todos os espacgos existentes no ambiente escolar (COELHO,
2002, p. 143).

Ainda que ndo seja a regra, a educacdo escolar tem produzido mudangas em seu
curriculo, tornando a escola mais significativa, mais proxima da vida. Associar o curriculo
escolar a vida parece algo redundante e o é realmente. No entanto, tentativas de reaproximar a
escola da vida dos sujeitos nos fazem lembrar que escola € vida. Nunca € demais lembrar disso.

Esse alargamento do curriculo abre espaco a vivéncias e experiéncias esquecidas, como
a arte, a musica, a danga e o esporte e ao desenvolvimento de acdes educativas que incorporam as
tendéncias do mundo contemporaneo, como a informética, por exemplo.

Talvez, por isso, a escola tenha ampliado seus espagos de atuacdo e compreendido que
ndo se deve restringir a sala de aula, aos limites dos muros escolares.

A escola tem incorporado outros profissionais e agentes sociais, seja através dos varios
programas de incentivo ao voluntariado, do trabalho articulado com arte-educadores, da parceria
com universidades por intermédio de seus estagidrios, do fortalecimento de redes sociais, da
integracdo entre 6rgdos governamentais € ndo-governamentais.

Algumas experiéncias em Municipios brasileiros atestam que seus gestores acreditam na
necessdria jun¢ao de esfor¢os para a consolidacao de acdes efetivas na garantia de uma educacao
de qualidade as criancas, adolescentes e jovens. Acdes em rede, como sdo denominadas, buscam
justamente promover essa articulagdo entre Secretarias Municipais (Educac¢do e Assisténcia
Social); primeiro, segundo e terceiro setores (Estado, Empresa e Sociedade Civil), instituicdes
formais e ndo formais, sejam elas publicas ou privadas.

Diante dessa nova agenda, as instituicoes escolares acabam por mexer em sua
materialidade, na sua espaciotemporalidade. As escolas passam a abrir suas portas para os
chamados, erroneamente, processos informais, sendo em suas praticas educativas, em sua forma
de perceber os sujeitos que sdo alvo dela. Percebem que ndo sdo o tnico espaco de formacao de
criangas, adolescentes e jovens. Mais ainda: percebem que justamente por essa variedade de
espacos sociais, seus tempos sdo instigados a transformacao, tendo em vista a revisdo da propria
funcdo social que a escola vai sofrendo.

A pesquisa de campo em Belo Horizonte mostrou algumas evidéncias de que a
ampliacdo do conceito de Educagdo em Tempo Integral vem sendo uma tendéncia em vista do

entendimento de que a educacdo de qualidade € responsabilidade do Estado em articulagdo com a
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sociedade civil. Isso ndo significa retirar do Estado a sua responsabilidade e, sim, reforcar que ele
assuma a conducdo do processo, menos para manter controle da situa¢io, e mais para garantir o
direito a educacao integral em tempo integral.

Exemplo dessa parceria concretizou-se por meio de uma agdo entre a Secretaria
Municipal de Educacdo de Belo Horizonte e o Centro de Estudos e Pesquisas em
Educacao, Cultura e A¢ao Comunitdria (CENPEC). Nos anos de 2004 e 2005, a SMED
participou do Projeto Gestores de Aprendizagem, realizado pelo CENPEC. O projeto tem o
objetivo de formar educadores de organiza¢des nao-governamentais e técnicos do Poder Publico
local a formular coletivamente projetos pedagégicos. E estruturado em cinco processos:
articulacdo, trés modulos de trabalho presenciais, visita técnica, acompanhamento a distancia e
encontro de avaliacdo.

De acordo com o CENPEC (2000),

A idéia € contribuir para o desenvolvimento integral de criancas e adolescentes,
por meio da qualificagdo da ag¢do socieducativa em programas complementares a
escola, e causar impacto nas politicas puiblicas de atendimento a infancia e
juventude, a partir da apropriagdo da metodologia pelos trabalhadores sociais
dos municipios (p.5).

Um dos principais pontos fortes do projeto € possibilitar a formacdo conjunta de pessoas
que trabalham em organizacdes da sociedade civil e em instituicdes escolares, articulacdo essa
apontada anteriormente.

Outro aspecto de relevancia associado a questdo da educacdo em tempo integral, refere-
se a Lei n° 8.432, de 31/10/2002, que prevé a implantacdo da educacdo em tempo integral nas
escolas da rede municipal de ensino Belo Horizonte. A referida Lei destaca que, durante a
jornada ampliada, estipulada em nove horas, o aluno deverd ter: formagdo bdsica comum
conforme legislacdo nacional; acompanhamento do desempenho escolar; desenvolvimento de
atividades culturais, artisticas, esportivas e de lazer; atividades que lhe possibilitem a convivéncia
com os colegas e a pratica da cidadania; no¢des de informatica; trés refei¢cdes, de forma a
garantir-lhe o suprimento das necessidades nutricionais didrias. (Artigo 2°)

Em termos de implementagdo das agdes de ampliacdo da jornada escola, a Lei prevé
que, progressivamente, sejam atendidas: no minimo, duas turmas por ciclo escolar, em pelo
menos duas instituicdes municipais de ensino de cada regido administrativa do Municipio, no

primeiro ano letivo apds a publicacdo da Lei (2003); no minimo, duas turmas por ciclo escolar,
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em cada institui¢do de ensino municipal, no segundo ano letivo apds a publicacdo da Lei (2004);
todo o ensino fundamental, no oitavo ano letivo apds a publicacdo da Lei (2010). (Artigo 4°)

Apesar do contetido da Lei, até o final de 2005, a rede municipal de ensino de Belo
Horizonte tinha apenas uma escola que trabalha em tempo integral, a Escola Municipal Monteiro
Lobato® e algumas escolas com turmas em tempo integral, alvo das préximas discussoes.

O mais importante a destacar é que as experiéncias que estdo se consolidando, em
termos de educagdo em tempo integral, devem buscar no seu proprio contexto educacional as
melhores formas de atendimento dos sujeitos que necessitam de uma educacdo de maior

qualidade, também sob o ponto de vista temporal.

2.3.2. Acoes e Projetos de Ampliacao da Jornada Escolar

Foi possivel identificar acdoes de ampliacdo da jornada escolar gestadas no interior de
algumas escolas, bem como ac¢des governamentais consolidando esse processo. Detectou-se que
existem vdrias escolas com turmas de tempo integral, ou seja, que trabalham com a ampliacdo da
jornada escolar com apenas algumas turmas de alunos.

Foi possivel conhecer a experiéncia de algumas escolas que produziram, com seu
coletivo de profissionais, sua propria experiéncia de turmas em tempo integral. Uma dessas
escolas aproveitou, em 2002, recursos fornecidos pela Secretaria Municipal de Educagdo para
desenvolvimento de projetos especificos para contratar “oficineiros” responsdveis pela realizacdo
de acdes no periodo inverso ao escolar. O principal objetivo da escola era possibilitar o
atendimento ampliado a adolescentes que, muitas vezes, tinham tempo ocioso. No comeco, 0s
alunos iam para a casa e voltavam no periodo inverso. Depois, viram a necessidade de oferecer
almoco a esses alunos. (Escola Municipal Unido Comunitéria)

Em 2005, a escola tinha autorizacdo da Secretaria Municipal de Educagdo para atender
80 alunos em periodo integral. Os alunos que estudavam a tarde, entravam na escola as 9h30 e
ficavam até 17h30. Participavam de atividades de interven¢do pedagdgica e recebiam lanche pela

manha. A partir das 11h30, podiam tomar banho, almocavam, podiam dormir e assistir televisao.

% Esta escola, com hordrio integral, foi inaugurada em 2005. Durante a pesquisa de campo, ndo foi possivel visitar a
escola e conhecer a proposta pedagoégica da mesma.
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Das 13h as 17h30, tinham aula com suas turmas de origem. Os alunos que estudavam de manha,
chegavam as 7 da manha e ficavam na escola até 15h. Das 7 as 11h30 realizavam atividades nas
suas turmas de origem e depois almogavam com os colegas. As 13h, comecavam as atividades de
intervencdo pedagdgica. Dentre essas atividades, trabalho com o projeto de uma radio e com o
projeto sobre paisagismo.

Outra escola iniciou seu projeto de tempos ampliados também em 2002, por meio do
Projeto de Alfabetizagdo Raio de Sol, coordenado por uma professora alfabetizadora. O projeto
era direcionado a alunos que estavam com defasagens no processo de alfabetizacdo, atendendo-os
no periodo contrdrio ao horério escolar regular. No final de 2004, a equipe da escola elaborou um
projeto de ampliacdo da jornada escolar, focalizando igualmente a alfabetizacao e as dificuldades
de aprendizagem. Ao ser encaminhado para a Secretaria Municipal de Educacdo, sofreu
alteragdes em relacdo ao foco, ampliando-o para aqueles alunos que estavam em situagdo de risco
social. Em 2005, eram atendidos cerca de 50 alunos, sob a orientagdo de 6 professores, muitos
dos quais atuavam nas turmas de referéncia desses alunos. No que se refere aos professores que
trabalhavam no projeto, cabe destacar que os mesmos nao faziam parte do calculo para
composi¢do da equipe escolar, conforme apresentado anteriormente. Além da equipe minima de
professores disponibilizada para a escola, eram acrescidos outros profissionais e outros montantes
de horas para o trabalho especifico neste projeto. (Escola Municipal Milton Campos)

No que se refere a estrutura do projeto, os alunos que estudavam no turno da tarde,
chegavam na escola as 9h, tomavam café e, a partir dai, eram divididos em turmas para o
desenvolvimento de a¢des pedagdgicas especificas, entre elas: teatro, brincadeiras, informética.
Apos essas atividades, os alunos tomavam banho, almo¢avam na companhia de seus professores
e, as 13h, iniciavam as atividades escolares com suas turmas de referéncia. Para uma professora
da escola, a grande conquista foi que o projeto ndo tinha referéncia de exclusdo, ou seja, de forma
geral, os alunos que faziam parte dele ndo eram estigmatizados pelo grupo. Outra professora que
fazia parte do projeto ressaltou que, infelizmente, devido a diminui¢ao dos horarios coletivos para
reunides pedagogicas, conforme relatado anteriormente por este estudo, ndo havia uma relacdo
mais estreita entre os professores do projeto e os professores-referéncia dos alunos.

Informagdes coletadas com os professores-gestores, mostraram que havia uma
interseccdo entre as agdes desencadeadas no ambito das escolas, por seus coletivos de

profissionais e algumas acdes gestadas no interior da Secretaria Municipal de Educacio, muitas
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vezes em fungdo das préprias inovagdes escolares. E o caso do Projeto Emergencial do 3° Ciclo,
relatado a seguir.

Em 2003, a Secretaria de Educacdo de Belo Horizonte realizou levantamento com os
alunos do 3° Ciclo (12 a 15 anos) e detectou que muitos estavam concluindo a escolarizagcdo
obrigatéria sem a base alfabética, ou seja, com sérios problemas de alfabetizacdo. O
levantamento indicou a existéncia de cerca de 1000 alunos que apresentavam esses problemas. A
partir de uma selecdo que eliminasse problemas decorrentes apenas de questdes ortogréficas e de
questdes especificas de letramento, chegou-se a um universo de 300 adolescentes. Mesmo com
essa selecdo, o Projeto acabou atendendo adolescentes que as escolas tratavam como
adolescentes-problema, cuja referéncia era menos a nao-alfabetizagao e mais a indisciplina.

Para esse universo foi elaborado o Projeto Emergencial de Alfabetizacdo e Letramento,
implementado a partir de agosto de 2003. O trabalho especifico com esses alunos seria feito com
professoras alfabetizadoras, previamente selecionadas, sob a condicdo de terem experiéncia no
trabalho com adolescentes.

Este € um dado de extrema relevancia, pois denota o foco no sujeito e ndo apenas na sua
dificuldade especifica. Neste caso, ndo bastaria alfabetizar, era preciso conhecer o sujeito para
entender as formas possiveis de chegar até ele e, juntamente com ele, romper com os obstaculos
que se interpdem ao seu processo de aprendizado na escola.

A implementa¢do do Projeto ocorreu, inicialmente, com o foco na alfabetizacdo, o que,
mais tarde, foi repensado diante das novas demandas que foram surgindo. Neste inicio, o Projeto
foi desenvolvido em escolas-pdlos, agrupando-se alunos de diferentes escolas. O
desenvolvimento do Projeto ocorria sob a coordenacdo da professora alfabetizadora, em periodo
extraturno. O aluno que estudava pela manha, freqiientava o Projeto a tarde e vice-versa. Foram
organizadas turmas de 15 alunos, em média. Esses alunos freqiientavam o Projeto trés vezes por
semana, ampliando sua jornada para 7/8 horas em cada dia de Projeto. Em relacdo ao tempo dos
professores envolvidos no Projeto, nos outros dois dias da semana, que ndo estavam com 0s
alunos, dedicavam-se a um dia de formac@o na Secretaria Municipal de Educacido e um dia de
planejamento na escola.

Em virtude da necessidade de realizar um Projeto que atendesse adolescentes cujo

histérico decorria de processos de exclusdo, a equipe de profissionais entendeu ser necessario um
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trabalho de socializagdo e auto-estima com esses adolescentes, elementos que sustentariam o
aprendizado especifico da linguagem escrita.

(...) um trabalho de socializagdo centrado no acolhimento a esse aluno, na
preocupacdo dele como sujeito, cidaddo que tem que ter voz no processo, a
partir do interesse dele (...). E além disso mudar a postura de maneira a tratar
esse jovem, acreditar nele, fazer com que ele tenha autonomia nas atitudes, que
ele seja responsdvel pelas suas atitudes, que era uma coisa complicada. E esse
trabalho foi na conversa, didlogo, combinados (Professora-gestora) .

Durante o desenvolvimento do projeto, a equipe comecou a perceber o surgimento de
conflitos entre o trabalho desenvolvido no Projeto e o trabalho desenvolvido pela escola. A
propria escola acabou produzindo uma imagem de exclusdo sobre o Projeto, dificil de sustentar as
auto-imagens reconstruidas pelos alunos envolvidos.

Esses confrontos levaram a equipe a repensar o formato do Projeto. Chegaram a
conclusio que o Projeto deveria ser desenvolvido em espago extra-escolar. Além disso, a
preocupacao em entender melhor a especificidade do adolescente, seu universo e seus interesses,
foi pauta constante da equipe de professores.

E foi nessa época inclusive que a gente comecou a sentir, que a gente precisava
entrar no mundo desse aluno, conhecer mais sobre o Rap, sobre o Grafite, o Hip-
Hop, Funk, sobre esse universo deles, a linguagem propria deles. Uma coisa que
a gente precisava conhecer mais (...) (Professora-Gestora).

A solu¢do encontrada para realizar essas aproximacdes veio da contratacdo dos
chamados agentes culturais. Os agentes culturais eram jovens que estavam cursando ou ja tinham
concluido o ensino médio e/ou universitarios, que passariam a integrar a equipe juntamente com
os professores. Eram geralmente jovens de 19 a 22 anos que haviam passado por processos de
exclusdo, mais sensiveis e mais proximos da realidade dos alunos do Projeto. Constituiram-se, na
verdade, como “ponte”, tanto em termos de adequacdo de linguagens, de vivéncias e de
experiéncias culturais, como em termos de superacdo de processos de exclusdo. A sele¢do do
agente cultural era feita pelo Nucleo de Alfabetizacio e Letramento, responsdvel pela
organizagdo do Projeto.

Essas alteragdes relativas ao espaco do Projeto e a inclusdo dos agentes culturais
determinaram que as turmas seriam ampliadas, de 15 para 30 alunos. Cada turma teria a

coordenacdo de duas professoras e um agente cultural.
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O Projeto saiu da escola e passou a funcionar em outros espagos: igrejas, Teatro
Universitéario, Parques. Os alunos de determinada turma eram provenientes de diferentes escolas,
de uma mesma Regional. A saida da escola propiciou a ampliacdo da autonomia do adolescente,
pois ndo estava mais preso ao ambiente escolar.

Entdo houve além da mudanca, vamos dizer, da aquisi¢io mesmo da leitura, da
escrita, houve essa mudanga, da auto-estima dele, da autonomia, da socializacao
(...) a gente estava muito preocupado em centrar esse aluno, esse sujeito, como
sujeito de direito, dono do seu espaco, do espago urbano (...) Ele ficava muito
tolhido, achando que ndo podia fazer aquilo (...) (Professora-Gestora).

Entre as acOes desencadeadas durante o Projeto estavam as seguintes: reconhecimento
de alguns espacos publicos do municipio de Belo Horizonte, producdo de imagens fotograficas e
de albuns, correspondéncia entre turmas de alunos, produc¢ao de materiais de alfabetiza¢do para o
1° Ciclo, producdo de um CD de Rap etc. Chamou a aten¢@o durante essas acoes, a falta de nocao
do espacgo publico, ou seja, a no¢do de pertencimento do sujeito a uma cidade que também era
dele. Com o desenvolvimento das acdes, foi sendo possivel criar mecanismos de conscientizacdao
dos sujeitos. Embora essas vivéncias proporcionassem momentos de registro escrito, foco inicial
do Projeto, ja4 que muitos alunos, pertencentes ao 3° Ciclo, tinham problemas sérios de
alfabetizacdo, o foco principal acabou sendo a insercao desse sujeito na sociedade.

Essa relagdo da leitura e escrita com a escola € muito complicada. (...) a gente
tem que mudar, esse viés do ensino, na escola, para um viés de um ensino, de
uma educacio, de mais qualidade, centrado no que realmente esse sujeito vive
(...) E agora, nesse projeto que eles estdo vendo uma outra possibilidade (...)
Esse olhar que vocé tem por esse aluno, acolhimento, de acreditar nele, de
mostrar possibilidade, a importancia da leitura e da escrita como cidaddo
participante, como sujeito de direito Ela pode influenciar numa estrutura de vida
(Professora-Gestora).

As informagdes coletadas sobre o Projeto durante a pesquisa de campo atestam que as
reconfiguragdes que ele sofreu buscou melhor atender o sujeito-adolescente. No final de 2004, a
sua equipe gestora compreendeu que o projeto deveria retornar ao espaco escolar. A freqii€ncia
do aluno na escola e nos espagos extra-escolares criados pelo Projeto, embora congregando ag¢des
de ampliacdo da jornada escolar, estava levando a existéncia de conflitos na prépria constituicao
do sujeito. De certa forma, os alunos estavam agindo de uma forma no Projeto e de outra na
escola. A equipe do Projeto percebeu que as acdes desencadeadas fora da escola ndo estavam

repercutindo nela.
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E o aluno falava: eu ndo vou fazer nada na escola porque 14 eles ndo acreditam
mesmo, aqui eles acreditam em mim, entdo eu posso fazer. Tinha aluno que nio
ia, eu nfo aprendo nada 14 mesmo, eu quero ficar é aqui. Entdo o que a gente
queria, atingir esse aluno para transforma-lo num sujeito... dentro da escola, nao
estava acontecendo. Entdo a gente achou melhor o qué? Mudar novamente a
forma do projeto e af foi criada a Rede do 3° Ciclo (Professora-Gestora).

Em 2005, a equipe do Projeto passou a ser integrada por professores alfabetizadores,
agentes culturais e professores do 3° Ciclo, ou seja, os professores desses alunos na escola. Essa
mudanca de espaco e de composicao da turma também consolidaria a mudancga do foco inicial,
nao mais apenas na alfabetizacdo. O foco passou a ser também o risco social, isto é, os processos
de exclusdo e marginalizacdo social a que muitos alunos estdo expostos € que, muitas vezes,
levam a evasdo e ao fracasso escolar. Os alunos freqiientavam o Projeto 4 dias da semana, 3 horas
por dia. Os professores tinham disponivel um dia de formagdo e o planejamento estava diluido
nos outros quatro dias da semana, durante uma hora.

O relato das A¢des de Ampliacido da Jornada Escolar, desencadeadas no ambito da rede
municipal de ensino de Belo Horizonte, mostra a busca de alternativas de melhor atendimento
dos sujeitos da educacdo, tendo em vista o atual contexto educacional e sdcio-econdmico
brasileiro.

Ao finalizar a discussdo dos tempos pedagdgicos, desejamos, mais uma vez, ressaltar
que a construcdo de alternativas e possibilidades somente € possivel quando hd a consciéncia dos
processos historicos e culturais que configuraram e configuram as estruturas temporais presentes.
As escolas precisam conhecer seus tempos e detectar em que medida eles materializam agdes que
melhor conduzam a adequada formacdo dos sujeitos da pritica educativa. A partir dessa
consciéncia, mais facilmente se verificam as reais necessidades de mudancas e delineiam-se

promissoras possibilidades e alternativas de intervencao na realidade.
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TEMPO

= 0ouUu -

Do que ainda resta para ser escrito

(...) Hoje quero preparar-me,
Quero preparar-me para pensar
amanhd no dia seguinte...

Ele ¢ que é decisivo.

Tenho jd o plano tracado;

mas ndo, hoje ndo traco planos...
Amanhd é o dia dos planos.
Amanhd sentar-me-ei a secretdria
para conquistar o mundo;
Mas so conquistarei o mundo
depois de amanhad... (...)

Depois de amanhd serei finalmente
o que hoje ndo posso nunca ser.
S6 depois de amanha... (...)
Amanhd te direi as palavras,

ou depois de amanha...

Sim, talvez so depois de amanhd...
O porvir...

Sim, o porvir...

(Alvaro de Campos)

No inicio dos tempos, talvez, o exercicio de escrever sobre os tempos escolares nao

fosse tao relevante e significativo. Afinal, eram outros tempos. Hoje, os tempos escolares, como

buscamos mostrar ao longo do presente estudo, sdo a expressdo de construcdes de diferentes

atores e processos € tém sido colocados em evidéncia, mostrando o peso que tém na

determinacdo da func¢do da escola. Tempos de escola, tempos de escolarizacdo, tempos

construidos nas escolas. Construgdes socio-historicas e culturais; construcdes efetivadas num

tempo e, necessariamente, num espacgo, isto é, na espaciotemporalidade. Ao recorrermos aos

aspectos histdricos, verificamos que os tempos escolares de ontem ndo sdo os mesmos de hoje;

entretanto, as herancas do passado deixaram marcas profundas na organizacdo temporal atual da

escola.
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Com o passar dos tempos, detectamos que s3o esses 0s tempos existentes, s30 esses 0s
tempos que temos e que construimos. Mesmo assim, € inevitdvel que, de tempos em tempos,
determinados questionamentos surjam em virtude das préprias transformagdes que a educagdo, a
escola e os sujeitos sofrem no seu processo de constituicdo: Que faremos diante deles? Que
faremos com eles? Que faremos deles? Somos sujeitos dessa transformagao, embora muitas vezes
condicionados por processos outros que nos impedem de realizar construcdes temporais mais
humanas, mais proximas da realidade em que vivemos.

Compreender os processos socio-histéricos que incidem nas construcdes dos tempos
escolares foi, portanto, pré-requisito para a nossa andlise. A partir disso, fomos delineando as
possibilidades e alternativas que emergem de cotidianos especificos, tomando-se como referéncia
a Proposta Escola Plural de Belo Horizonte e algumas experi€ncias das escolas municipais.

O entendimento de que a constru¢c@o da politica ocorre concomitantemente as proprias
construgdes escolares, delimitou a andlise dos tempos escolares como categorias que ndo sao
elementos a priori, mas se consolidam no cotidiano das acdes e praticas educativas inovadoras.
Procuramos destacar nosso entendimento de que hd uma produtividade salutar quando
articulamos uma politica inovadora a construgdes escolares inovadoras. Justamente por isso, as
acOes e praticas educativas inovadoras carregam o peso das possibilidades e alternativas,
possibilidades e alternativas que decorrem de valores, préticas, posturas e concepcoes, de
politicas, de escolas, de sujeitos. Sdo essas articulacdes que resultam da manutencdo de
organizacoes temporais; sdo também elas que fazem emergir novas construgdes e inovagoes.

Paralelos aos tempos da Escola Plural, existem outros tempos escolares sendo
construidos. Isto atesta que nossa andlise € uma entre outras que podem emergir. Ao longo do
estudo, fizemos questdo de ressaltar que a Escola Plural era a nossa referéncia temporal e ndo a
referéncia em tempos escolares, até porque nossa andlise ndo adentrou em aspectos relativos a
efetivacdo dos tempos escolares e seus resultados reais em face dos processos de formacdo do
sujeito. Isso pode ser visto como um limite de nossa andlise, se esquecermos que o foco ndo era
esse. Preferimos acreditar que andlises mais minuciosas, que demandem tempos € instrumentos
outros, poderao realizar esse intento.

Entretanto, se ndo podemos afirmar que os tempos escolares produzidos pela Escola
Plural sao efetivos, nao ha como negar que as construgdes temporais promovidas no ambito da

rede municipal de ensino de Belo Horizonte demarcam a busca de novos tempos escolares mais
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proximos dos sujeitos da prética educativa, de seus tempos de vida. Essa afirmagdo ndo deve
negar, entretanto, os inimeros problemas que a implementacao da politica educacional enfrentou
e vem enfrentando. Preferimos utilizar o nosso tempo para destacar os tempos escolares, sem que,
com isso, deixdssemos de considerar que eles sdo influenciados pelas tensdes cotidianas dos
diferentes atores que atuam direta ou indiretamente na politica: gestores, profissionais da
educagdo, pais, alunos, comunidade etc.

No final desse tempo de producgdo e reflexdo, acreditamos que o estudo também deixe
marcas sobre 0os tempos escolares, seja pela contribuicdo que pretende dar a sistematizacdo do
tema, seja pelos processos inovadores que podem ser impulsionados a partir de nossos constantes
incentivos as novas construgdes temporais. Nosso tempo de registro acabou, mas nao o nosso
desejo de producao.

Tendo em vista nossos objetivos, conduzimo-nos em dire¢do as inovagdes,
ressignificacdes e transgressdes temporais. As vezes, as pesquisas focalizam muito mais o
recorrente, o estavel, o padrdo. Nossa matriz de andlise buscou justamente captar o novo, o
diferente, o emergente, o instdvel. Para isso, a propria pesquisa utilizou-se de instrumentos
proprios, formatados especificamente para a apreensdo das inovagdes nos tempos escolares. Por
isso desejamos também contribuir metodologicamente para o campo das politicas educacionais.

Esperamos que o exercicio tenha permitido conhecer os tempos, seus determinantes,
seus aspectos reguladores, os fatores que os tornam mais ou menos flexiveis, mais ou menos
proximos dos sujeitos da educagd@o, mais ou menos articulados aos tempos de vida humanos.
Possibilidades e alternativas de construir outros Tempos de Escola, consolidando ndo apenas o
direito ao inicio da escolariza¢do, mas sobretudo o direito a uma educacdo de qualidade a todos,
ao longo de toda a vida.

Isto porque os Tempos de Formagdo devem ser outros; porque outra deve ser a escola,
ndo tdo rigida que nos impeca de olhar os sujeitos detentores de trajetdrias e tempos de vida
especificos; ndo tdo inflexivel que nos impeca de rever nossas praticas e proceder a montagem de
novas acoes e propostas de intervencdo pedagogica.

Nessas tentativas de superar as incongruéncias da organizacdo da escolarizacdo e da
propria organizacio escolar, novos Tempos Escolares devem ser criados, pluralizando culturas,
valores, concepgoes e olhares. Plurais sdo os sujeitos e, portanto, plurais devem ser as préticas e

os tempos escolares. Enfim, que o exercicio tenha permitido visualizar as possibilidades e
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alternativas plurais no concernente aos tempos escolares, como realidade que se constréi a partir
de politicas educacionais consistentes, a partir de projetos politico-pedagégicos consolidados, a
partir de coletivos de educadores comprometidos.

Em Tempo, que possamos concretizar politicas educacionais que desenvolvam andlises
mais atentas dos tempos escolares e dos fatores que condicionam a sua organizagao, levando-os
em consideracdo na montagem de programas e projetos educacionais.

Em outros tempos, no futuro, talvez o exercicio de escrever sobre os tempos escolares
ndo seja tdo relevante. Talvez ndo seja mais preciso compartimenté-lo, regula-lo, defini-lo, nem
mesmo escrever sobre ele; talvez porque os sujeitos tenham sido percebidos como seus
condutores e nao mais como conduzidos; talvez porque as associacdes entre tempos de escola e
tempos de vida, tenham se tornado redundantes.

Enquanto esse tempo nao chega, que possamos viver 0 nosso proprio tempo.
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ANEXO 1

Organograma da Secretaria Municipal de Educacao de Belo Horizonte
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%7 Organograma atualizado até 2004. Em 2005, o CAPE foi extinto passando a integrar a Geréncia de Coordenacio Politico-Pedagégica e de Formagdo

167



168



ANEXO 2-A

Roteiro de Entrevistas com Professores/Gestores da Escola Plural
Secretaria Municipal de Educacao de Belo Horizonte

A) Identificaciao
1) Formacao, fungdo
2) Tempo de envolvimento com a Escola Plural

B) Construcao e Concepcoes da Escola Plural

1) Como foi o processo de constru¢do/formulacdao da Escola Plural? (participantes, espacos de
discussao)

2) Como foi o processo de elaboracdo dos documentos da Escola Plural? (envolvidos)

3) Os documentos da Escola Plural produzidos desde o seu inicio continuam validados?
(alteracdes: ritmos, temas transversais, trabalho com projetos)

4) Que espacos de discussdo/formagdo existiram e existem ainda hoje para a
discussao/reformulacdo da Escola Plural?

5) Qual o papel do Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educagdo (CAPE) na
constru¢do da Escola Plural?

6) Quais as principais mudancas produzidas na educag¢do municipal com a implantacao da Escola
Plural?

7) E possivel dizer que a Escola Plural é um projeto/uma politica/uma proposta inovadora? Por
qué?

C) O Tempo Escolar

1) E possivel dizer que houve inovacdes na organizagio dos tempos da escola apés a implantagio
da Escola Plural? Por qué? (tempo das aulas, tempo dos professores, tempo do curriculo, tempo
dos sujeitos etc).

2) A Escola Plural transforma o tempo da escola, articulando-o aos tempos de vida dos
educandos. Por que organizar a escola em ciclos de formagao? (pressupostos, fundamentacao,
argumentos)

3) Qual a especificidade de cada ciclo de formacdo, no que se refere a projetos e propostas
pedagdgicas? (Infancia, Pré-adolescéncia, Adolescéncia)

4) Qual foi o fundamento da amplia¢do do Ensino Fundamental de 8 para 9 anos?

5) Como a Escola Plural trabalhou/trabalha a diferenciacdo entre o primeiro e o segundo
segmento do Ensino Fundamental? Conseguiu romper com a histérica desarticulagao?

6) Quais as transformacgdes ocorridas no tempo dos profissionais, em destaque, dos professores
do 2° e do 3° Ciclo?

7) Ainda sdo necessdrias alteragdes no tempo da escola para a consolidagdo do projeto da Escola
Plural? Quais? Quais as dificuldades de implementa-las?
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D) Futuro da Escola Plural

1) H4 a previsdo de alteragdes nos tracos/conceitos/modus operandi da Escola Plural nos
proximos anos? (alteragdes em curso/governo atual)

2) Na sua opinido, apés 10 anos de implementacdo, é possivel dizer que a Escola Plural deu
certo? Por qué?

3) Na sua opinido, o que precisa ser feito e que a Escola Plural ainda ndo conseguiu fazer?

4) Na sua opinido, quais os maiores beneficios trazidos pela implantacdo da Escola Plural?
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ANEXO 2-B

Roteiro de Entrevistas com Gestores (Diretor/Coordenador Pedagogico) e Professores
Escola Municipal de Belo Horizonte

A) Identificacao
1) Formacao, fungao

B) A Escola Plural

1) Desde quando vocé estd envolvido com a Escola Plural? (inicio, envolvimento, participa¢do na
construgdo, na elaboracido dos documentos, formacao)

2) Que espacos de discussdo/formacdo existiram e existem ainda hoje para a
discussdo/reformulagdo da Escola Plural?

3) Na sua opinido, quais as principais mudancas promovidas pela Escola Plural?

4) Qual o significado de Escola Plural?

5) E possivel dizer que a Escola Plural é um projeto/uma politica/uma proposta inovadora? Por
qué?

C) O Tempo Escolar

1) E possivel dizer que houve inovacdes na organizagio dos tempos da escola apés a implantacio
da Escola Plural? Por qué? (tempo das aulas, tempo dos professores, tempo do curriculo, tempo
dos sujeitos etc).

2) A Escola Plural busca articular o tempo da escola aos tempos de vida. Por que organizar a
escola com base nos ciclos de formacao? (pressupostos, fundamentagdo, argumentos)

3) Como a escola tem articulado esses dois tempos? (estratégias, projetos, acdes definidas para
cada ciclos de formagao)

4) Como a escola define as turmas de cada ciclo?

5) Como a escola organiza seu curriculo?

6) Como a escola define montantes de aulas, horarios dos professores?

7) Como a Escola Plural trabalhou/trabalha a diferenciacdo entre o primeiro e o segundo
segmento do Ensino Fundamental? Conseguiu romper com a histérica desarticulagdao?

8) Quais as transformacdes ocorridas no tempo dos profissionais, em destaque, dos professores
do 3° Ciclo?

9) O que significou para a escola a ampliacdo da escolarizacao fundamental de 8 para 9 anos?

10) Ainda sdo necessdrias alteracdes no tempo da escola para a consolidag¢do do projeto da Escola
Plural? Quais? Quais as dificuldades de implementé-las?

D) Futuro da Escola Plural

1) Na sua opinido, ap6s 10 anos de implementagdo, é possivel dizer que a Escola Plural deu
certo? Por qué?

2) Na sua opinido, o que precisa ser feito e que a Escola Plural ainda nio conseguiu fazer?

3) Na sua opinido, quais os maiores beneficios trazidos pela implantagdao da Escola Plural?
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ANEXO 3

Lista das Escolas Municipais referenciadas pelo Estudo

Escolas Visitadas e Pesquisadas:

- Escola Municipal Unido Comunitéria — Regional Barreiro

- Escola Municipal Deputado Milton Salles — Regional Oeste
- Escola Municipal Milton Campos — Regional Venda Nova

- Escola Municipal Hilton Rocha — Regional Barreiro

Escolas apenas Pesquisadas:
- Escola Municipal Aurélio Pires — Regional Pampulha
- Escola Municipal Hélio Pellegrino — Regional Norte

- Escola Municipal Paulo Mendes Campos — Regional Leste
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