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RESUMO

PEREIRA, F. S. C. Politica educacional e o direito de brincar: a proposta de educacdo
integral na Zona Oeste de S&o Paulo. 2016. 170 p. Dissertacdo (mestrado) — Faculdade
de Educacdo, Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2016.

Apresenta pesquisa centrada no seguinte problema: em que medida a politica de educacéo
integral em construgdo na Zona Oeste do municipio de S&o Paulo contribui para as
oportunidades de exercicio do direito de brincar das criangas atendidas? As condicGes ou
requisitos estipulados para favorecimento das oportunidades de brincar foram: minimizar
constrangimentos relativos ao atendimento escolar a infancia e favorecer o acesso das
criangas ao convivio em espacos informais e ndo controlados. A hip6tese priorizada na
investigacdo foi a de que esta politica estd contribuindo para com o aumento das
oportunidades de brincar das criangas. Dentre as obras utilizadas para situar a abordagem,
destacam-se as contribuicdes da sociologia da infancia e os mais recentes aportes a analise
de programas de educacdo integral no Brasil. A politica educacional analisada conta com
quatro diferentes instancias: o programa Mais Educacdo do Ministério da Educacdo; os
programas Mais Educacao S&o Paulo e S&o Paulo Integral, ambos da Secretaria Municipal
de Educacdo de S&o Paulo; e a proposta da Diretoria Regional de Educacdo Butanta
intitulada Educacéo integral para uma Sao Paulo educadora. O foco do trabalho foi a
verificacdo da proposta conceitual e operacional das politicas em questdo, suas eventuais
iniciativas que indicassem contribuir para a minimizacdo daqueles constrangimentos e
sua repercussdo em quatro escolas selecionadas segundo critérios previamente
estabelecidos. Os procedimentos de coleta de informagbes foram entrevistas
semiestruturadas com ocupantes de funcdes técnicas e autoridades da Diretoria de
Educacdo e de 6rgdos superiores da Secretaria e com equipes escolares, além de imersdes
no cotidiano daquelas escolas na perspectiva do “pesquisador conversador” proposta por
Spink. Pretendeu-se a identificar os pontos de vista diferentes atores presentes, inclusive
as criancgas. A pesquisa conclui que aquela politica de educacao integral tem contribuido
para aumentar as oportunidades de brincar das criancas atendidas, ainda que em poucos
aspectos e de forma timida.

Palavras-chave: politica educacional; educacédo integral; direito de brincar; direitos da
crianca, infancia.



ABSTRACT

PEREIRA, F. S. C. Educacional politics and right to play: the proposed integral
education in Western Zone of S&o Paulo. 2016. 170 p. (Masters thesis). Faculty of
Education, University of Sdo Paulo, Séo Paulo, 2016.

The present article provides a research focused on the following issue: to what extent
shall the drawn up integral education policy held in western zone of S&o Paulo contribute
to the attending children exercise the right of playing opportunities? The laid down
conditions or requirements to promote playing opportunities were: to reduce early
childhood schooling constraints and to facilitate children’s access to non-controlled and
informal interacting areas. The prioritized research hypothesis is that this policy
contributes to increase the children’s opportunities with regards to exercising the right of
playing. In order to place the approach, several pieces of work were used, among which
stand out the contribution of childhood sociology and the latest inputs in Brazil’s integral
education programs analysis. The analyzed educational policy takes place in four
different instances: the More Education Program, by the Ministry of Education; More
Education S&o Paulo and Integral Sdo Paulo Programs, by the Municipal Secretariat of
Education of Sao Paulo; and Butantd’s Regional Board of Education, entitled Integral
Education for an Educational Sao Paulo. The study aimed at verifying the conceptual and
operational proposal of the policies in question, their potential measures that would
indicate a contribution on those constraints decrease and its impact on four schools
selected based on pre-defined criteria. The data collection procedures were semi-
structured interviews with technicians and Board of Education and Secretariat Governing
Bodies authorities and with school groups, besides an everyday living experience within
those schools on the “conservative researcher” perspective proposed by Spink. The study
intended to identify different existing actors’ points of view, including the children. The
research draws the conclusion that the mentioned integral education policy has been
contributing to increase the attending children’s playing opportunities, even though in a
few aspects and in a slightly way.

Keywords: educational politics, integral education, right to play; rights of the child;
childhood.
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Introducéo

A presente pesquisa foi empreendida com o intuito de compreender a influéncia ou a
contribuicdo da politica de educacéo integral em construcdo na Zona Oeste de Sdo Paulo para
as oportunidades de exercicio do direito de brincar das criancas. Primeiramente, foi feito um
empenho para conceber e apresentar critérios de anélise que se mostrassem coerentes com essa
proposta, desenvolvendo dois eixos argumentativos centrais: o brincar na infancia; politicas de
educacdo integral.

Ainda gue venha gradativamente se constituindo um consenso social de que as criangas
sdo titulares do direito de brincar, isso ndo necessariamente esta associado a ideia de que a
educacdo escolar deva contribuir para a sua realizacdo. A tradicdo da educacdo formal
brasileira, voltada para a instrucdo ou transmissao de saberes considerados indispensaveis para
os(as) estudantes, geralmente ndo assume a realizacdo de direitos como uma de suas tarefas
prioritérias e, ocasionalmente, pode atuar como um obstaculo para o0 seu cumprimento.

Assim, mesmo que brincar seja oficialmente reconhecido como um direito fundamental
especial das criancas, posto no Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990) como uma vertente
dos direitos de liberdade e, na Convencao sobre os Direitos da Crianca (1989) como um direito
autdbnomo; o meio educacional escolar, mostra uma predisposi¢cdo em considera-lo menos
importante do que o direito a instrucdo e, mesmo quando considerado, € normalmente por seu
valor persuasivo, subordinado aquela instru¢do. No entanto, abordagens instrumentais do
brincar nem sempre podem ser compreendidas, inclusive pelas criancas, como brincadeira de
fato, o que ja sugere a dimenséo das dificuldades de se cumprir esse direito em ambito escolar.
Com a entrada das criangas no ensino fundamental, a l6gica instrucional é acentuada, de modo
que a disposicdo de tempos e espagos para brincar livremente se restringe, em geral, a “hora do
recreio”, com quinze ou vinte minutos.

Entretanto, sendo a brincadeira uma atividade voluntéria, caracteristica dos modos de
ser das criancgas, tende a aparecer nas mais variadas circunstancias, mesmo quando indesejada
ou inadequada, como nas salas de aula e em locais que oferecem perigo a integridade fisica das
criangas. 1sso, porém, ndo significa que estdo sendo dadas condiges satisfatorias ou proximas
do ideal para a garantia desse direito. Alguns habituais constrangimentos do atendimento
escolar a infancia, como confinamento em salas de aula e relagdes hierarquicas de controle das
pessoas adultas sobre as criangas, podem se configurar como limitagdes das oportunidades do

seu brincar.

10



E, se a “escola ndo ¢ lugar de brincar”, a dificuldade de se efetivar esse direito das
criangas parece se realgar quando se leva em conta que as metropoles brasileiras tém se tornado
cada vez mais perigosas, movimentadas e improprias para o convivio social em seus ambientes
publicos, especialmente entre criancas e jovens.

Como dito, apesar disso tudo, muitas pesquisas apontam que as criangas, em ambientes
mais ou menos favoraveis, encontram situacdes para construir suas culturas de pares e para
brincar (BORBA, 2005; CARVALHO, 2013; CORSARO, 2005a; PINTO; QUINTEIRO,
2012). A questdo pertinente aqui € se elas o fazem devido as condi¢des que lhes sdo oferecidas
ou apesar destas; e se 0 Estado e a sociedade brasileira promovem condi¢des minimamente
adequadas para que as criangas brinquem em liberdade e seguranca. Assim sendo, esta
investigacdo buscou entender em que aspectos e de que formas as politicas de educacéo integral
indicam contribuir para modificar as condi¢des e empecilhos apontados acima para a garantia
do direito de brincar das criancgas.

Nos ultimos dez anos, o tema da educacdo integral tem ganhado evidéncia cada vez
maior na politica educacional brasileira, especialmente a partir da implantacdo do programa
Mais Educacdo do Ministério da Educacdo (MEC), em 2007, em todo o territério nacional.
Hoje, ha uma grande quantidade e diversidade de programas e propostas educacionais no Brasil
que afirmam estarem voltados a uma educacdo integral. Contudo, o significado dessa expresséo,
tanto na opinido publica como nos diversos setores da educacdo formal, parece ainda muito
impreciso. Ha uma associacao recorrente entre as ideias de educacéo integral e de educacdo ou
escola de tempo integral, que, em certa medida, faz-se presente nas politicas educacionais
vigentes.

Foi justamente essa imprecisao que me causou uma inquietacao e indagacao a respeito
dos procedimentos e alcances das politicas de educacdo integral, impulsionando a proposi¢édo
desta pesquisa. Isto é, se a politica promover uma educacao de carater integral, que busque
alcancar todos os aspectos da vida das pessoas e encare mais atentamente os seus direitos, é
provavel que contribua para as oportunidades de brincar das criancas. Por outro lado, a
ampliacdo da jornada escolar, se desprovida daquela perspectiva integral e se operacionalizada
como “tempo a mais” para “mais do mesmo”, pode diminuir ainda mais as condi¢des e
oportunidades de brincar das criangas.

Esta pesquisa se propds investigar em que niveis a politica de educacédo integral em
construcdo na Zona Oeste de Sdo Paulo indica reforgar ou superar constrangimentos relativos

ao atendimento escolar a infancia, em especial ao seu direito de brincar. Para realizar a proposta
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de investigacdo, foi feita uma aproximacdo com as diferentes instancias governamentais
atuantes nessa politica de educacdo integral, quais sejam: o programa Mais Educacdo federal,
0 programa Mais Educacdo Sao Paulo, instituido em 2013 pela Secretaria Municipal de
Educacdo de Sdo Paulo (SME); a proposta da Diretoria Regional de Educacdo Butantd (DRE-
BT), intitulada Educacéo integral para uma S&o Paulo educadora e implantada nas escolas de
ensino fundamental (Emefs) da jurisdicdo daquela Diretoria em setembro de 2014; e o programa
Sdo Paulo Integral, instaurado em dezembro de 2015.

Dessa forma, a proposta desta pesquisa se pretendeu relevante para o tema dos direitos
das criangas, particularmente por que estes podem ser tomados como caracterizadores da
educacdo empreendida ou, como costuma ser, colocados em oposicdo a educacdo,
nomeadamente a educacdo escolar. Ademais, o exame de politicas governamentais em face do
direito de brincar, proposto aqui, é relevante para a propria compreensao desse direito e para
conhecer as virtudes e desafios daquelas politicas na promocéo de direitos das criancas. Trata-
se de um foco ainda pouco explorado pela investigacdo sistematica, como verificado em
levantamentos nas bases de dados Capes e Scielo e nos sistemas de bibliotecas das principais
universidades paulistas. Dessa forma, a pesquisa relaciona uma politica educacional abrangente
a um direito das criangas que ocupa formalmente uma posicdo central: o direito de brincar,
geralmente subvalorizado, especialmente quando se trata do ensino fundamental e quando se
considera as perspectivas adotadas pelas politicas educacionais, em geral, reduzidas a
escolarizacao.

No primeiro capitulo buscou-se apresentar e debater sobre alguns dos eixos tedricos
desta pesquisa, tais como o brincar, a infancia e, enfim, o “brincar na infancia”. Assumindo
contribui¢bes da sociologia da infancia como principal referencial tedrico da pesquisa, as
criangas sdo compreendidas como “atores sociais, sujeitos de direito que constroem culturas”
(NASCIMENTO, 2011, p. 147), enquanto a infancia € entendida como um fenémeno social
construido historicamente (JAMES; PROUT, 1990) e como categoria geracional permanente
na estrutura social (QVORTRUP, 2011). Também foram explorados conceitos que devem
embasar e orientar a concepcéo de brincar assumida na pesquisa, quais sejam, principalmente:
“cultura ladica” (BROUGERE, 1998) “culturas da infancia” (SARMENTO, 2003, 2005),
“reproducdo interpretativa” (CORSARO, 1997). A apresentacdo desses conceitos teve o
objetivo de desenvolver uma linha argumentativa que abordasse 0s processos socioestruturais
relevantes a infancia - tais como 0s processos de institucionalizagdo e escolarizagcdo — e sua

influéncia sobre as condic¢des e oportunidades de brincar das criancas.
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O segundo capitulo trata do brincar em sua dimensdo de direito, isto €, sua
fundamentacéo juridica nos tratados internacionais e na legislagdo brasileira, bem como os
desafios para sua realizacdo. Também buscou-se contextualizar o direito de brincar no &mbito
historico dos direitos da crianca, destacando-se o debate sobre duas questfes paradoxais ou
ambiguas desses direitos: 0 embate entre as visdes protecionista e liberacionista da infancia; e
uma defasagem entre teoria e prética, ou seja, as dificuldades de se efetivar os direitos ja
formalizados nas normativas nacionais e internacionais.

No terceiro capitulo, sdo abordados alguns dos debates conceituais relativos ao tema da
educacao integral, bem como as diretrizes da politica abordada. Por intermédio disso, e com o
auxilio de aportes a analise de programas de educacao integral no Brasil, procurou-se entrever
as possiveis implicacfes daquela politica para a infancia e para o seu direito de brincar, bem
como estabelecer uma hipdtese para a investigacéo.

No capitulo 4, “Estratégias de coleta de informac¢ao”, sdo descritas e justificadas as
escolhas e os investimentos metodoldgicos realizados ao longo da pesquisa, passando pelo
projeto inicial e pelas eventuais alteracdes ocorridas no processo.

O quinto capitulo subdivide-se em duas partes: primeiramente sdo apresentados 0s
procedimentos das politicas relativos & viabilizacdo de pessoal, de recursos materiais e
financeiros e oferta de orientacdo; em seguida, abordam-se as repercussdes desses
procedimentos nas concepgdes e praticas escolares, visando a analisar a sua contribuicao para
as oportunidades de brincar das criancas atendidas.

O trabalho verifica que os procedimentos das quatro instancias politicas aqui abordadas
repercutem nas escolas e nas oportunidades de brincar das suas criancgas de formas particulares.
Ainda assim, ousando uma generalizacdo, conclui-se que a politica de educacdo integral em
construcdo na Zona Oeste da cidade de S8o Paulo tem contribuido para aumentar as
oportunidades de brincar das criancas atendidas, ainda que em poucos aspectos e de forma

timida.
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1. O “brincar na infancia”

Realizar uma pesquisa que pretende medir a contribuicdo de uma politica educacional
abrangente (como a orientada a educacdo integral) para o exercicio do direito de brincar das
criangas é uma tarefa desafiadora, primeiramente do ponto de vista tedrico e epistemoldgico.
Demanda um esfor¢o para cercar conceitualmente os temas do brincar, da infancia e das
criancas, bem como adotar uma perspectiva sobre o “brincar na infancia”, a fim de propor uma
hipdtese sobre quais seriam as condi¢fes ou requisitos para que a politica de educacéo integral
em questdo indique favorecer as oportunidades de exercicio desse direito.

Segundo Kishimoto (1994), “Tentar definir o jogo ndo ¢ tarefa facil” (p. 105), por
diversas razdes. Dentre estas, a multiplicidade de fendmenos, condutas, atividades — nem
sempre semelhantes entre si — as quais se atribui o conceito de jogo; por ser relativo ao sujeito
que joga ou brinca, ou seja, a sua orientacdo interna para o ladico, nem sempre visivel ou
identificavel por um olhar externo; por abranger “materiais ludicos” como os brinquedos ¢ os
jogos, 0s quais assumem caracteristicas maltiplas e distintas entre si; e por ser culturalmente
localizado, ou seja, “Uma mesma conduta pode ser jogo ou ndo-jogo, em diferentes culturas,
dependendo do significado a ela atribuido” (p. 107).

Ludwig Wittgenstein (1999[1953]), um dos autores pioneiros na busca de um exame
conceitual do jogo, defende que este ndo pode ser delimitado com exatiddo, pois possui
“contornos imprecisos”.

Como explicariamos a alguém o conceito de jogo? Creio que lhe descreveriamos
jogos, e poderiamos acrescentar a descrigdo: isto e “outras coisas semelhantes”
chamamos de jogos. E noés proprios sabemos mais? Sera que apenas a outrem nao

podemos dizer exatamente o que € um jogo? — Mas isto ndo é ignorancia. Ndo
conhecemos os limites, porque nenhum esta tracado. (p. 53).

Para Wittgenstein, se comparados os jogos (de tabuleiro, de cartas, de bola, faz-de-
conta), serdo encontradas caracteristicas similares e dispares entre eles. Porém, ainda que
defenda que ndo h4 um trago que seja comum a todas as formas de jogo, admite “uma rede
complicada de semelhancas, que se envolvem e se cruzam mutuamente” (p. 52), o que permite
agrupa-los como uma familia.

Outro fator complicador na definicdo do jogo se refere ao campo linguistico. Segundo
Huzinga (2004), os diferentes povos criaram diferentes conceitos e termos para se referir a

fendmenos que usualmente se conhece ou séo interpretados como jogo nas linguas europeias,
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ou seja, “a categoria geral de jogo nédo foi distinguida com idéntico rigor por todas as linguas,

nem sempre sendo sintetizada em uma tnica palavra” (HUIZINGA, 2004, p. 34). Portanto,
Assumir que cada contexto cria sua concepcdo de jogo ndo pode ser visto de modo
simplista, como mera acdo de nomear. Empregar um termo ndo é um ato solitario,
mas subentende todo um grupo social que o compreende, fala e pensa da mesma
forma. Considerar que o jogo tem um sentido dentro de um contexto significa a
emissdo de uma hip6tese, a aplicacdo de uma experiéncia ou de uma categoria

fornecida pela sociedade, veiculada pela lingua enquanto instrumento de cultura.
(KISHIMOTO, 1994, p. 107-108).

A lingua portuguesa apresenta uma peculiaridade nesta tematica, a existéncia de duas
palavras: brincar e jogar. Nas demais linguas europeias, para alguns autores, (Wittgenstein,
Huizinga, Roger Caillois, Walter Benjamin, Winicott, Vygotsky), o termo é um s0,
jouer/jugar/to play/spielen. O termo “brincar”, particularmente no cendrio cultural brasileiro e
suas principais matrizes (africana, lusitana e indigena), assume uma notavel riqueza de
significados presente numa grande diversidade de situacbes do dia-a-dia. Em variadas
manifestagdes da cultura popular brasileira, os termos “brincar” e “brincadeira” sao usados
recorrentemente, havendo registros de que a capoeira ja foi chamada de “brincadeira de
angola”. Em Macunaima, de Mario de Andrade (1928), “brincar na rede” assume uma
conotacdo sexual. Outras expressdes corriqueiras como “estou brincando”, “deixa de
brincadeira”, “brincadeira tem hora”, podem assumir sentidos variados, positivos ou negativos,
mas que se fazem claros pelo contexto em que se aplicam. Ainda que seja plausivel considerar
que essa diversidade cultural influencie nos modos de significar e vivenciar o brincar por
adultos(as) e criancas brasileiras, ndo se pretende aprofundar neste debate, pois sua
complexidade foge aos objetivos e alcances desta pesquisa.

Segundo Dantas (1998), a peculiaridade daqueles dois termos, geralmente
negligenciada, permite uma diferenciagcdo de “ordem psicogenética™ ‘“Brincar é anterior a
jogar, conduta social que supde regras. Brincar é forma mais livre e individual, que designa as
formas mais primitivas de exercicio funcional, como a lalagdo” (DANTAS, 1998, p. 111). Deste
modo, mesmo sendo ténue a linha conceitual que separa aqueles termos, ao se assumir tal
perspectiva, pode-se afirmar que o brincar tende a ser mais abrangente e mais subjetivo do que
jogar, o que torna o primeiro ainda de mais dificil definicdo. No entanto, como nao se pretende
mergulhar nas peculiaridades que permitem distinguir os conceitos de “brincar” ¢ de “jogo”,
estes termos serdo utilizados como sindnimos neste trabalho, acatando as escolhas dos

tradutores e dos autores referenciados, e privilegiando, em geral, o uso do “brincar”.
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Ademais, a nogdo geral do jogo, assim como do brincar, ndo provém de um conceito
cientifico que busque retratar a realidade, de modo que suas fronteiras conceituais se explicitam
“no cotidiano, no uso que se faz dele” (KISHIMOTO, 1994, p. 112). Com isso, ndo cabe buscar
teoricamente uma definicédo de brincar que se pretenda definitiva ou rigida, limitando-se, neste
momento, a reiterar que as “semelhancas de familia” que permitem reconhecer o jogo ou o
brincar como tal, variam e se desvelam conforme cada contexto cultural particular.

Em certas culturas indigenas, o "brincar" com arcos e flechas ndo é uma brincadeira,
mas preparo para a arte da caca e da pesca. Se em tempos passados, 0 jogo era visto
como indtil, como coisa ndo séria, depois do romantismo, a partir do século XVII1, o
jogo aparece como algo sério e destinado a educar a crianga. Outros aspectos
relacionados ao trabalho, a inutilidade ou & educacdo da crianga emergem nas varias
sociedades em diferentes tempos histdricos. Enfim, cada contexto social constréi uma

imagem de jogo conforme seus valores e modo de vida, que se expressa por meio da
linguagem. (KISHIMOTO, 1994, p. 108).

Em suma, por um lado o campo do ludico, do jogo e do brincar se mostram de dificil
definicdo. Por outro, seus significados e relevancias se manifestam de maneira esponténea e,
em certa medida, satisfatoria no uso corrente em uma determinada sociedade. De referir, ainda,
gue esse conjunto de sentidos e valores atribuidos no cotidiano, implica nas formas de se encarar
0 brincar das criangas, bem como em se estabelecer os “paradigmas” ou “relagdes entre o jogo
infantil e a educagdo”, que tendem a “equiparar o jogo ao ‘ndo sério’, a futilidade ou reivindicar
0 sério e associa-lo a utilidade educativa” (KISHIMOTO, 1994, p. 119).

Sob outra perspectiva, os valores culturais relevantes para que um jogo, uma
brincadeira, ou um espaco de lazer sejam considerados apropriados ou ndo as criangas, nao se
restringem ao sentido do jogo em cada contexto, mas dizem respeito também a forma como a
infancia é compreendida nagquele meio social, numa matua interagdo entre ambos. A concep¢édo
de infancia, assim como a do jogo, muda de acordo com cada cultura e época. Segundo Ariés
(1981), na Idade Média, era permitido as criancas participarem dos mesmos ambientes dos
adultos, sem as nogdes de segredo ou vergonha, ou seja, de que ha temas inapropriados a
infancia. Desse modo, a crianga “mal adquiria algum desembarago fisico, era logo misturada
aos adultos, e partilhava de seus trabalhos e jogos” (ARIES, 1981, p. 10). Tal enredo leva esse
autor a defender a ideia de que naquela sociedade ndo existia um conceito ou “sentimento de
infancia” o qual

[...] ndo significa 0 mesmo que afeicdo pelas criangas: corresponde & consciéncia da
particularidade infantil, essa particularidade que distingue essencialmente a crianca

do adulto, mesmo jovem. Essa consciéncia ndo existia. Por essa razdo, assim que a
crianca tinha condi¢des de viver sem a solicitude constante de sua mée ou ama, ela
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ingressava na sociedade dos adultos e ndo se distinguia mais destes. (ARIES, 1981, p.
156).

Kishimoto (1994) aponta que o “Romantismo, com sua consciéncia poética do mundo,
reconhece na crianga uma natureza boa, semelhante a alma do poeta, considerando o jogo sua
forma de expressdo” (p. 120) e como um instrumento para sua educacdo. Ousando uma
comparagdo prematura, se, hoje, ha menos criangas brincando nas ruas das grandes cidades do
gue uma ou duas décadas atras, isto também revela uma concepc¢do e um modelo de infancia
que se vem promovendo nesses Ultimos anos. Assim, abordar o tema do brincar das criangas
sob uma perspectiva socioldgica requer que se considere a intrinseca relagdo entre as imagens
sociais da infancia construidas na contemporaneidade ocidental e o lugar de reconhecimento
que o seu brincar adquire dentro delas.

Contudo, a ideia ou a elaboracdo tedrica da infancia como um fenémeno situado
historicamente é bem recente. Ariés (1981[1960]) é encarado como um precursor deste debate,
uma vez que, ao abordar as transformac6es nos modos de conceituar e tratar a crianca na historia
(em Historia Social da crianca e da familia), contribuiu para instaurar a ideia de que a infancia
€ uma construcdo social. Isto €, mesmo sendo evidente que as crian¢as sao membros e condicdo
essencial para a preservacdo de qualquer sociedade, o seu lugar ou estatuto social é construido
historicamente e esta em constante mutacdo, de modo que a infancia nao pode ser analisada por
um viés estritamente natural, como fala Jenks (2002).

Todas as abordagens contemporaneas ao estudo da crianca defendem a ideia de que a
infancia ndo é um fendmeno natural e que ndo pode ser plenamente entendida
enquanto for vista como tal. A transformac&o social da crianca em adulto néo resulta
diretamente do crescimento fisico nem o reconhecimento das criangas pelos adultos
depende exclusivamente da diferenca fisica, e vice-versa. Muito embora a morfologia
fisica possa, em certas circunstancias, constituir uma forma de diferenciacéo entre as
pessoas, ndo constitui uma base adequada inteligivel para pensar o relacionamento
entre a crianca e o adulto. A infancia deve ser vista como um construto social na
medida em que se refere a um estatuto social delineado por fronteiras que variam ao
longo do tempo e através das sociedades, mas que sdo incorporadas na estrutura social
e assim se manifestam atraves de determinados tipos de conduta que simultaneamente

constroem. A infancia diz entdo sempre respeito a um contexto cultural particular. (p.
191).

Esse entendimento da infancia como construcgdo social (JAMES; PROUT, 1990) € um
dos pressupostos conceituais que impulsionam o surgimento e desenvolvimento do campo da
sociologia da infancia em meados dos anos 1980 e 1990. Os trabalhos deste campo vém a
confrontar, assim, os paradigmas e as teorias predominantes sobre a infancia até entdo —
especialmente da psicologia desenvolvimentista -, como fase de imaturidade biol6gica, com
suas etapas de desenvolvimento subsequentes, necessarias para se atingir a racionalidade adulta,
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conforme sugerido principalmente por Piaget (1896-1980). Na sociologia, este paradigma se
revelaria por meio da “ideia de socializacdo — devir social. As criangas pertencem a natureza
até fazerem parte do social” (PROUT, 2010, p. 736). Segundo Sirota (1998), a sociologia em
geral limitou-se, por muito tempo, a definicdo durkheimiana de socializacdo e foi
“principalmente por oposi¢do a essa concepcao da infancia, considerada como um simples
objeto passivo de uma socializacgdo regida por instituicdes, que vao surgir e se fixar os primeiros
elementos de uma sociologia da infancia” (SIROTA, 2001, p. 9).

Aquela autora comenta, também, a importancia das nogoes de “oficio de crianga” e
“oficio de aluno” na emergéncia do campo, pois, por seu intermédio, a sociologia inverte o
cenario da socializacdo e se atenta para o sentido que os(as) alunos(as) d&o ao cotidiano escolar
e familiar (SIROTA, 2001, p. 14). Em aspectos gerais, 0 surgimento e o desenvolvimento da
noc¢do de oficio de crianca, ao atentar para as variadas circunstancias nas quais as criangas sao
atores sociais, possibilitou que fosse dado a elas um lugar como objeto socioldgico, gerando
uma ruptura com a sociologia da educacéo tradicional. A ideia de oficio de aluno, por sua vez,
trata das interacdes e estratégias administradas pelas criancas perante sua principal ocupacéo, a
escola. Com isso, traz a tona a discussdo sobre os curriculos reais e ocultos presentes nos
processos de escolarizacdo, e discutem o lugar das criancas enquanto sujeitos, autores da
prépria educacdo pelo dominio das experiéncias que Ihes sdo postas na vida escolar (SIROTA,
2001; BORBA, 2005).

Outra proposicdo deste campo é a de que a infancia é uma categoria geracional
permanente na estrutura social, pois, mesmo reconhecendo que as criancas fazem parte dessa
categoria apenas transitoriamente e que se tornardo jovens e adultas futuramente, a infancia se
mantém como forma social, invariavelmente, com a chegada de novas criangas. Contudo, ndo
se nega a existéncia de diferentes infancias, inclusive por sua interacdo e complementaridade
com outras categorias sociais classicas (género, classe social, etnia), mas, procura-se identificar
e discutir elementos estruturais da sociedade que possibilitem uma espécie de acordo sobre a
infancia como categoria (QVORTRUP, 2011).

Nos anos que se seguiram, 0s autores deste campo vém a propor, ainda, uma série de
outras formulagdes epistemolodgicas e tedrico-metodoldgicas sobre a infancia e as criancas,
muitas das quais sdo Uteis para a presente pesquisa. Destacam-se, aqui:

1) sua abordagem agencial, que vem a reconhecer e investigar as competéncias e agéncias das
criangas, como “atores sociais, sujeitos de direito que constroem culturas” (NASCIMENTO,

2011, p. 147). Evidenciam-se, também, os conceitos de “culturas de pares” (CORSARO,
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2005a), “culturas da infancia” (SARMENTO, 2005), “reproducao interpretativa” (CORSARO,
1997);

2) sua abordagem estrutural, que a encara a infancia como categoria geracional e atenta para
seus processos de institucionalizacdo (SARMENTO, 2005; 2007; QVORTRUP 2005; 2010;
2011; 2014) e suas imagens sociais (SARMENTO, 2007), em especial na modernidade
ocidental;

3) por fim, coloca-se 0 debate a respeito da formulacdo e aplicacdo dos direitos da crianca
(SOARES, 2005a), que sera tratado no préximo capitulo.

Adotando a sociologia da infancia como principal referencial tedrico desta pesquisa, é
por meio da inter-relacdo entre estas perspectivas que se pretende cercar o tema do brincar das
criancas, assim como examinar as oportunidades, barreiras e desafios para o exercicio deste
direito frente a politica educacional.

Ainda que a ludicidade seja uma dimensdo bastante significativa da experiéncia
humana, presente nas mais diversas culturas e de formas também diversas, na modernidade
ocidental, o brincar tem sido particularmente associado a infancia “como se fosse a expressao
da natureza real da crianca” (TOMAS; FERNANDES, 2014, p. 16), sendo incorporado — em
muitos casos de forma irrefletida - aos modelos hegeménicos de atendimento aquele grupo
social, nomeadamente a sua educacdo formal. Em parte, tal associacdo se explica no fato de
essa atividade ser notadamente intensificada nos primeiros anos de vida, na assim chamada
infancia. Contudo, Tomas e Fernandes (2014) chamam atenc¢do para a necessaria cautela em se
conceituar o brincar na infancia, problematizando os discursos e as praticas que se tém
construido em torno dessa atividade das criangas. Caberia, primeiramente, evitar uma
concepgao que se pretenda universal, considerando-se as especificidades culturais dentro das
quais as infancias e seus modos de brincar acontecem. Além disso, essas autoras argumentam
que tal combinacdo entre o brincar e as concepcdes de infancia prevalecentes na modernidade
ocidental tem contribuido para que essa atividade seja

[...] marginalizada, “fechada em si mesma num mundo préprio” (STRANDELL,
1997, p. 446). Considera-se que uma das razdes desta marginalizacdo prende-se com
o fato de a mesma ter se desenvolvido como uma atividade altamente diferenciada,
que separa as criangas do mundo adulto (STRANDELL, 1997). Brincar tornou-se a
expressdo de uma atividade que remete as criancgas para as margens da sociedade,
parecendo ndo ter espago na “vida real”, na vida dos adultos. Assistimos, por
conseguinte, a uma trivializac8o da atividade, como algo que as criancas fazem antes
de se tornarem adultas e, portanto, sérias e nesse sentido desvalorizam-se as condi¢Ges
sociais em que vivem e desconsideram-se os modos de interacdo e os sentidos que
elas atribuem a realidade social. Por outro lado, assistimos a sua diabolizacéo,

entendendo o brincar como um processo onde ha atividades perigosas, ameagadoras
ou sem qualquer valor, o que leva os adultos a adotar sansdes, regras, proibigdes e
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uma (hiper)vigilancia. Finalmente, a partir de uma visdo estreita, assistimos a uma
instrumentalizagdo do brincar, na qual interessa somente destacd-lo como um
processo conotado com a aprendizagem e a aquisicdo de competéncias educativas e
civicas. (TOMAS; FERNANDES, 2014, p. 16).

Tais atribuicGes recorrentes ao brincar infantil — seja a marginal, a trivial, a diabdlica ou
a instrumentalizada — permitem variadas interpretacdes, dentre as quais, a de que essa atividade
é vista, em geral, como algo de valor hierarquicamente inferior na vida das criangas, como uma
ocupacao menos importante do que outras. Mesmo a viséo instrumentalizada, que supostamente
pretende “elevar” o brincar a um patamar educativo, parte do pressuposto de que deve estar nao
apenas associado, mas, subordinado a uma intencdo instrutiva, exdgena a brincadeira.
Estabelece-se, assim, uma espécie de escala de importancia na qual o brincar ndo teria 0 mesmo
valor que a instrucéo e n&o teria valor se ndo fosse em funcdo dessa instrugéo.

Para Brougere (2004), a incorporacdo do “educativo” ao brincar se reforca no fato de
que “a infancia é, nos dias de hoje, marcada pelo investimento educativo dos pais e da
sociedade, com o risco de ocultar os outros aspectos desse periodo de vida” (p. 197). Ele
argumenta, também, que a ideia habitual de que o jogo é educativo,

[...] oscila entre a banalidade e a generalizacdo infundada. Banal, na medida em que
todas as situacdes, as experiéncias que a crianga vive, contribuem para a sua formacéo
num plano ou no outro (da socializa¢do ao desenvolvimento cognitivo) e ndo ha razéo
para que a brincadeira ndo seja incluida. Generalizacdo infundada, pelo fato de ndo

poder ser provada e isso dificilmente pode ser verdade em todas as brincadeiras. (p.
198).

No entanto, o aspecto mais paradoxal e contraditério, segundo o autor, de se associar o
jogo a educacdo, seria 0 seu efeito para as proprias brincadeiras, transformando-as para que
correspondam as expectativas dos adultos (pais ou professores). Quando as brincadeiras ndo se
enquadram na forma idealizada, acentua-se o controle adulto sobre elas (BROUGERE, 2004).
A brincadeira livre, inventada e desenvolvida pelas criancas entre pares, tende a ser vista como
perda de tempo ou, no melhor dos casos, como descanso e “recomposicao das energias” entre
os momentos de trabalho “sério” (BORBA, 2007).

Para Borba (2007), “essa visdo ¢é fruto da ideia de que a brincadeira é uma atividade
oposta ao trabalho, sendo por isso menos importante, uma vez que nao se vincula ao mundo
produtivo, ndo gera resultados” (p. 35). Borba (2005) considera, ainda, que a dicotomia jogo-
trabalho é particularmente acentuada pela ideologia produtivista da sociedade capitalista,
influindo para a concepgao do brincar como “nao-sério, ndo-trabalho, ndo-produtivo”. Contudo,
a autora contesta essa concepgdo dualista do brincar, com 0s seguintes argumentos: nas

sociedades ndo industrializadas, em geral, ndo havia tal separacéo ou dualidade; o trabalho pode
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ser vivenciado como jogo e vice-versa; as brincadeiras, ocasionalmente, possibilitam a criagcdo
de mundos mais sérios, reais, produtivos do que a “vida real”; e, por fim, “a visdo da inutilidade
do jogo e de sua improdutividade se deve ao desconhecimento de que nele importa muito mais
o processo do que o resultado, o produto” (BORBA, 2005, p. 76).
No entanto, se a dualidade trabalho-jogo ndo serve de base analitica para a defini¢do do
Jogo, ela se impde de maneira evidente no &mbito da escolarizagdo formal, na qual o tempo de
brincar — especialmente a partir do ensino fundamental — geralmente se restringe a “’hora do
recreio’, assumindo contornos cada vez mais definidos e restritos em termos de horarios,
espacos e disciplina: ndo pode correr, pular, jogar bola etc.” (BORBA, 2007, p. 35). Tal
configuragdo provém do modelo hegemonico por meio do qual se constituiu historicamente a
escolarizacdo basica no Brasil, baseada na ideia de que educacdo é sinbnimo de ensino — como
transmissdo de saberes supostos como necessarios - e assumindo a forma segmentada,
sequencial, impessoal e unilateral — do professor para o estudante (SARMENTO, 2015;
GHANEM, 2004). Ghanem (2004) relata, ainda, o processo historico por meio do qual “o
direito a educacao se tornou dever de estudar” (p. 20):
Ao contrario da compreensdo mais atual que se tem da relagdo entre educacdo e
direito, na origem do modelo de educag&o escolar, esse aspecto referia-se ao Estado.
O Estado € que teria o direito de impor a escolariza¢do a todos os individuos de modo
a “liberta-los”, tornando-0s cidaddos. Os individuos, por sua vez, estavam colocados
na condigdo de quem tem o dever de ser escolarizado, 0 que passou a ser visto como
sinbnimo de educar. Essas concep¢des ajudam a compreender como os melhores

esforcos no sentido de assegurar o direito & educagdo terminam por reduzir-se a
obrigar alunos a estudar. (p. 20).

Gouveia (2006) aponta quatro pontos criticos desse modelo convencional de acdo
pedagbgica, quais sejam:
1) Os espacos escolares mantém a mesma arquitetura e ocupacao do inicio do século
XX. 2) duracéo da hora-aula escolar é de 45 ou 50 minutos, portanto, todo e qualquer
grupo e conjunto de conhecimento devem adaptar-se a esse tempo ou a um mdaltiplo
dele. 3) Os objetos de conhecimento sdo definidos a priori em disciplinas e colocados
a disposicdo dos alunos gradativamente, segundo a ldgica do prdprio objeto. 4) Os
sujeitos ocupam lugares bem definidos: o professor deve saber e deve ensinar, 0 aluno

ndo sabe e deve aprender, ou o professor, por saber, deve mediar a relacdo do aluno
— ndo-sabedor — com os objetos de conhecimento. (p. 82-83).

Como mencionado, tais légicas ou tracos da agdo pedagogica sao ainda mais acentuadas

a partir do ensino fundamental, dando-se o que Kramer (2007) chama de separacdo ou

fragmentacéo entre as diferentes categorias da educacdo béasica. Suas proprias nomenclaturas -

educacgéo infantil e ensino fundamental - ddo o tom dos diferentes tratamentos aos dois

publicos, compreendendo-0s, no primeiro caso, como criangas — merecedoras, em alguma
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medida, de cuidados e de tempos de brincar — e no segundo, como estudantes — a quem se deve
ensinar, pois “agora, ndo ¢ mais brincadeira, ficou sério”. Tal fragmentacao ¢ visivel ainda na
producdo académica referente ao tema do brincar, pois, como verificado, os trabalhos abordam
em sua maioria a educacao infantil. No entanto, a Lei n° de 11.274 de 2006, que inclui as
criangas de seis anos no ensino fundamental, tem sido foco de amplo debate, contribuindo para
estimular o didlogo entre as categorias educacionais nos campos cientifico, institucional,
pedagdgico e politico (BORBA, 2007; KRAMER, 2007).
Kramer (2007) defende, contudo, que aquela fragmentacéo é dada pelos adultos e pelas
instituicOes, ndo pelas criancas.
Temos criancgas, sempre, na educagao infantil e no ensino fundamental. Entender que
as pessoas sdo sujeitos da histéria e da cultura, além de serem por elas produzidas, e
considerar os milhdes de estudantes brasileiros de 0 a 10 anos como criangas e nao so

estudantes, implica ver o pedagdgico na sua dimenséo cultural, como conhecimento,
arte e vida, e ndo s6 como algo instrucional, que visa a ensinar coisas. (p. 19-20).

Fato é que a fragmentacdo que se dé& na educacao basica e os contornos dentro dos quais
costumeiramente acontece a acdo pedagdgica no ensino fundamental - como um dever de
estudar e ndo como um direito de aprender — revela um modelo de imposicéo das vontades dos
adultos sobre as criangas, incompatibilizando a atividade livre de brincar das criangas com a
educacao formal. Como ressalta Brougere (2002), ha uma tensdo entre o jogo e a educacdo,
especialmente por terem as praticas pedagdgicas uma finalidade, enquanto, no ladico, isso é
incerto (p. 11). A esse respeito, Perroti (1990), argumenta que

A racionalidade do sistema produtivo torna o ludico inviavel, pois o tempo do ludico
ndo é regulavel, mensuravel, objetivavel. [...] O lddico, dentro do mecanismo do
sistema, é a sua negagdo. Em seu lugar permite-se o lazer, o ndo-trabalho, coisa

diferente do ludico, que é o jogo, a brincadeira, a criagcdo continua, ininterrupta [...].
(PERROTI, 1990, p. 20).

Contudo, a ideia aqui ndo é recusar a validade ou a coeréncia da insercdo do ludico em
atividades conduzidas pelos(as) professores(as) em quaisquer areas de conhecimento.
Tampouco se quer rejeitar a ideia de que ao brincar as criangas aprendam — sejam as
brincadeiras, os jogos ou a “cultura ludica” (BROUGERE, 1998) propriamente dita; sejam
habilidades cognitivas, emocionais, fisicas ou sociais (a sociabilidade), concernentes a
realizacdo de cada brincadeira especifica —, de forma que brincar pode se revelar como
educativo por definicdo. O que se coloca em questdo, por hora, € que tais pontos de vista sdo
atribuicbes ou construcdes adultas sobre o ludico e o brincar infantil. Pensar nessa atividade

como um direito das criangas, no entanto, pressupde que se considere também a perspectiva
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dos sujeitos desse direito. Ainda que o exercicio do brincar pelas criangas possa demandar, em
alguma medida, o estimulo e respeito dos adultos, ele sé pode ser efetivado a medida que elas
0 exercam por si. Em outras palavras, deve-se considerar o sentido e o valor que as préprias
criancas, enguanto sujeitos de direitos, atribuem ao brincar, bem como ao direito de brincar.
Segundo Tomaés e Fernandes (2014),
As criancas [...] atribuem diferentes significados e valores a essas a¢fes, que estéo
bem longe de serem insignificantes ou triviais, concordando com Sarmento quando
afirma que °[...] contrariamente aos adultos, entre brincar e fazer coisas sérias ndo ha

distingdo, sendo o brincar muito do que as criangas fazem de mais sério”.
(SARMENTO, 2000' apud TOMAS; FERNANDES, 2014, p. 16).

A sociologia da infancia, ao reconhecer as criangas como atores sociais competentes e
capazes de falarem por si mesmas, tem contribuido para dar autonomia conceitual a elas “na
formulacéo de interpretac@es sobre os seus mundos de vida e reveladores das realidades sociais
onde se inserem” (SOARES; SARMENTO; TOMAS, 2005, p. 49), bem como para investigar
as peculiaridades dos seus modos de ser, agir, pensar e interpretar 0 mundo. Também tem
contribuido para a construcdo de metodologias participativas de pesquisa com as criangas,
assumindo-as como sujeitos das investigacGes - em contraponto aos paradigmas tradicionais
em que sdo consideradas objeto apenas -, a fim de que elas tenham uma maior interferéncia na
producdo dos dados. Soares, Sarmento e Tomas (2005), destacam algumas possiveis
abordagens, pensadas a partir de uma perspectiva ético-metodologica que busca “ouvir as
vozes” das criangas: entrevistas; observagdo participante; organizagao de grupos de interesse e
pequenos grupos de discussdo; a utilizacdo de registos escritos da crianca; a utilizacdo da
fotografia e do video; a utilizacdo de técnicas visuais individuais ou em grupo; a utilizacdo de
técnicas draméticas.

Corsaro (1997; 2005a; 2005b; 2009), um autor destacado por suas pesquisas de cunho
etnografico com criangas, trabalha com o conceito de culturas de pares “como um conjunto
estavel de atividades ou rotinas, artefatos, valores e interesses que as criangas produzem e
compartilham em interagdo com pares” (2009, p. 88). A partir dessa ideia, e também como
contraponto a nog¢ao de socializagdo cléassica, Corsaro propde o conceito de “reproducdo
interpretativa”, afirmando a agéncia das criangas em suas producdes de culturas de pares e

também reconhecendo sua reproducéo das culturas da sociedade.

! SARMENTO, M. J. Os oficios da crianga. In: ATAS DO CONGRESSO OS MUNDOS SOCIAIS E
CULTURAIS DA INFANCIA. 2., 2000, Anais... Braga: Universidade do Minho, 2000, p. 125-145.
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Na minha perspectiva da reprodugdo interpretativa [...] tentei fazer uma ponte entre o
fosso micro-macro, salientando a agéncia das criancas na sua producéo e participagdo
nas suas proprias e Unicas culturas de pares. Estas culturas de pares resultam da
apropriacdo criativa que as criangas efetuam da informacdo do mundo adulto para
enderecarem 0s seus préprios interesses enquanto grupo de pares. Por outro lado, de
acordo com a nocdo de reproducdo, eu argumento que as criancas ndo apenas
internalizam a sociedade e a cultura, mas estdo também a contribuir ativamente para
a reproducdo e mudanga cultural. Esta énfase na reproducdo também implica que as
criangas, sdo, pela sua participacao efetiva na sociedade, constrangidas pela estrutura
social existente e pela reprodugdo social. (CORSARO, 20054, p. 2).

Com isso, o autor destaca o brincar e 0s jogos de fantasia das crian¢as como elemento
interacional da agéncia coletiva das criangas. Questionando as ideias de que a principal
importancia do brincar € a internalizacdo de valores sociais e 0 desenvolvimento do self, ele
defende que, por meio das brincadeiras, as criancas improvisam situagdes com base num
conhecimento compartilhado, numa loégica particular de comunicagdo, com “deixas”,
“perguntas e respostas” que dificilmente um adulto conseguiria acompanhar ou compartilhar.

Corsaro (2005a) afirma que, embora a sociologia, a psicologia e a educacdo, na
atualidade, reconhecam as criangas como sujeitos ativos e agentes em seus processos de
desenvolvimento e socializagdo, a imagem social da crianca individualizada, em fase de
desenvolvimento e internalizacdo das competéncias adultas, é ainda persistente e problematica,
especialmente para 0 senso comum. Aquele autor ndo nega, contudo, que as criangas se
desenvolvam individualmente, mas, chama atencéo para as mudancas coletivas referentes a
infancia, considerando que as

[...] diferentes caracteristicas estruturais e institucionais constrangem e capacitam os
processos coletivos de interesse. Deste ponto de vista, o desenvolvimento humano [...]
é sempre colectivo e as transi¢des sdo sempre produzidas colectivamente e partilhadas
com outros significativos. Assim, [...] argumento que o nivel de andlise para o estudo
da infancia e das transicdes na vida das criancas devem ser sempre colectivas, 0

individuo em interaccdo com outros num contexto cultural. (CORSARO, 20054, p.
1).

Tais perspectivas partem do pressuposto, tratado anteriormente, de que a infancia é um
grupo geracional sujeito a condi¢fes sociais e com caracteristicas proprias, diferentes das dos
adultos, ideia essa sintetizada no conceito de alteridade infantil. De acordo com Sarmento
(2005), “A porta de entrada para o estudo da alteridade da infancia é a accao das criangas e as
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‘culturas da infancia’” (p. 373). Ele destaca, assim, a contribui¢do da sociologia da infancia
para estabelecer o conceito de culturas da infancia, como um “elemento distintivo da categoria
geracional” (SARMENTO, 2003, p. 53). Mesmo reconhecendo que as culturas da infancia se

inserem na cultura da sociedade local - numa interacdo entre as culturas produzidas pelos

24



adultos para as criancas e as culturas construidas pelas criangas em suas interagdes -, ao falar
de culturas da infancia, Sarmento denota “a capacidade das criangas em construirem de forma
sistematizada modos de significacdo do mundo e da acdo intencional, que sdo distintos dos
modos adultos de significagdo e agdo” (SARMENTO, 2003, p. 53-54).

Com isso, Sarmento (2003) defende que as criangas, em suas interagdes, deslocam 0s
principios lo6gicos das racionalidades e culturas formais adultas, para estabelecer suas proprias
I6gicas e racionalidades, diferentes, mas, nao inferiores as dos adultos. Ele destaca também,
entre as ‘“formas culturais produzidas pelas criangas”, as brincadeiras e jogos infantis
tradicionais, preservados e transmitidos pelas criangas ao longo da historia “numa comunicagao
intrageracional que escapa em larga medida a intervengdo adulta” (SARMENTO, 2003, p. 57).

Segundo Sarmento (2004), as culturas da infancia se estruturam em quatro eixos: a
interatividade, que se d& por meio do contato das criancas com diferentes realidades, sejam as
familias, as escolas, o “mundo dos adultos” e suas culturas de pares, dentro das quais as criancas
partilham atividades como as brincadeiras e elaboram respostas e estratégias coletivas frente as
regras dos adultos; a ludicidade, associada diretamente a atividade do brincar, visivelmente
intensificada nas criangas; a fantasia do real, que incorpora o “faz de conta” e diz respeito ao
“modo especifico como as criangas transpdem o real imediato e o reconstroem criativamente
pelo imaginario” (SARMENTO, 2004, p. 25); e a reiteracdo, relacionada a ndo linearidade
temporal, ao “fazer de novo”, a repeticao e reinvengao das regras das brincadeiras e da interagao
que as criangas constroem entre pares.

Com base nos eixos estabelecidos por Sarmento, Tomas e Fernandes (2014) destacam

[...] a dimensdo da ludicidade, do brincar, como um dos modos especificos que as
criancas mobilizam para se relacionarem com o mundo que as rodeia, assumindo,
assim, o brincar, um estatuto importante na traducdo dos modos de ser e viver das
criangas. (p. 15).

No entanto, mesmo reconhecendo que a ludicidade adquire intensidade e caracteristicas
peculiares nas criancgas, ela é uma capacidade humana, comum a todas as idades. Como
debatido anteriormente, associar o brincar exclusivamente as criangas € potencialmente
arriscado, pois frequentemente conduz a uma adequacéao dessa atividade as expectativas que 0s
adultos tém para com a educacdo daquelas (BROUGERE, 2002). Deste modo, a defesa do
brincar como um direito das criangas (e também dos adultos, por que ndo?) demanda assumir
uma perspectiva sobre a especificidade do jogo em si. Isto é, identificar as caracteristicas
definidoras do ato de brincar ajuda a vislumbrar as fronteiras dentro das quais este direito se
estabelece. Muitos autores esforcaram-se no sentido de identificar alguns fundamentos gerais

desse fenbmeno.
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Huizinga afirma que “o divertimento do jogo, resiste a toda analise e interpretacao
l6gicas” (HUIZINGA, 2004, p. 4). Ele apoia essa ideia na primeira caracteristica que formula
sobre 0 jogo: o de que ele ¢, em si, liberdade, “Jamais ¢ imposto pela necessidade fisica ou pelo
dever moral, e nunca constitui uma tarefa, sendo sempre praticado nas ‘horas de o6cio’”
(HUIZINGA, 2004, p. 11). Além de ser uma acdo livre, 0 autor caracteriza o jogo como: ficticio,
contido dentro de um “faz de conta”; isolado por limites de tempo e espago; carregado de
“tensdo” que absorve o jogador; e subordinado a regras, que determinam aquilo que “vale” ou
ndo (HUIZINGA, 2004). Nessa Ultima caracteristica postulada por Huizinga, haveria regras
explicitas, como nos jogos propriamente regrados, e implicitas, como nas brincadeiras de faz-
de-conta, dentro das quais as regras sdo “internas, ocultas que ordenam e conduzem a
brincadeira” (KISHIMOTO, 1994, p. 114).

Na definicdo de Roger Caillois (1990), proxima a de Huizinga, o jogo € “uma actividade
livre e voluntaria, fonte de alegria e divertimento” (p. 26); delimitada no espacgo e no tempo;
incerta, por poder ser reinventada em seu transcorrer; improdutiva, por ndo gerar bens;
regulamentada em “convencdes que suspendem as leis normais e que instauram
momentaneamente uma legislacdo nova, a unica que conta” (p. 30); e ficticio ou acompanhado
de uma outra realidade nao convencional. A respeito da definigéo de Caillois, Kishimoto (1994)
ressalta que

Um novo elemento introduzido pelo autor é a natureza improdutiva do jogo. Entende-
Se que 0 jogo, por ser uma acao voluntéria da crianga, um fim em si mesmo, nao pode
criar nada, ndo visa um resultado final. O que importa é o processo em si de brincar
que a crianga se imp&e. Quando ela brinca, ndo estd preocupada com a aquisi¢do de
conhecimento ou desenvolvimento de qualquer habilidade mental ou fisica. Da
mesma forma, a incerteza presente em toda conduta ludica é outro ponto que merece
destaque. No jogo, nunca se tem o conhecimento prévio dos rumos da a¢éo do jogador,

que dependerd, sempre, de fatores internos, de motivagdes pessoais, bem como de
estimulos externos, como a conduta de outros parceiros. (p. 114).

Kishimoto (1994), explorando diferentes autores (HUIZINGA; CAILLOIS; HENRIOT,
19832; CHRISTIE, 1991%), procura sintetizar alguns debates ou “pontos comuns” no que se

refere a definicdo do jogo:

[...] liberdade de acdo do jogador ou o carater voluntério e episodico da acédo ludica;
0 prazer (ou desprazer), o "ndo-sério" ou o efeito positivo; as regras (implicitas ou
explicitas); a relevancia do processo de brincar (o carater improdutivo), a incerteza de
resultados; a ndo literalidade ou a representacdo da realidade, a imaginagdo e a
contextualizagdo no tempo e no espaco. Séo tais caracteristicas que permitem
identificar os fendmenos que pertencem a grande familia dos jogos. (p. 116).

2 HENRIOT, J. Le jeu. Paris:Synonyme. SOR, 1983.
3 CHRISTIE, J. F. La fonction de jeu au niveau des enseignements preescolaires et primaires (lere partie). In:
L'éducation par Le jeu et I'environnement. 3 eme trimestre, n° 43, p.3-8,1991.
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Segundo Brougere (2002), a primeira caracteristica do jogo é a de que ele ndo se
manifesta por “um comportamento especifico, mas utiliza comportamentos provenientes de
outras situa¢des” (p. 10). Este aspecto do jogo diz respeito ao faz-de-conta ou, como nomeia
aquele autor, ao seu carater de “segundo grau”. As demais caracteristicas do jogo para Brougére
sdo: “regra, decisdo (tanto para entrar no jogo quanto para a sequéncia das a¢des que o
compdem); frivolidade (ou auséncia relativa de consequéncias) e incerteza” (p. 11).

Para o debate do brincar como um direito, reivindicado aqui, destaca-se uma
caracteristica comum a todas as defini¢des acima: o carater voluntario do jogo, relativo a
deciséo dos(as) jogadores(as) - seja de participar do jogo ou de construir e transformar suas
regras no seu transcorrer -, pelo reconhecimento de que “so existe jogo quando os jogadores
querem jogar e jogam” (CAILLOIS, 1990, p. 26). Ainda nas palavras de Caillois, “um jogo em
que féssemos forcados a participar deixaria imediatamente de ser jogo. Tornar-se-ia uma
coercdo, uma obrigacdo de que gostariamos de nos libertar rapidamente” (p. 26). Deste modo,
a caracteristica voluntaria do brincar se vincula ao fundamento da liberdade, por se reportar ao
campo das escolhas, conforme o0s interesses e motivac@es individuais ou de um grupo. Segundo
o Dicionério de Filosofia de Abbagnano (2007), o termo liberdade

[...] tem trés significados fundamentais, correspondentes a trés concepgfes que se
sobrepuseram ao longo de sua histéria e que podem ser caracterizadas da seguinte
maneira: 1) Liberdade como autodeterminacéo ou autocausalidade, segundo a qual a
liberdade é auséncia de condicdes e de limites; 2) como necessidade, que se baseia no
mesmo conceito da precedente, a autodeterminacdo, mas atribuindo-a a totalidade a
que 0 homem pertence (Mundo, Substancia, Estado); 3) Liberdade como possibilidade

ou escolha, segundo a qual a Liberdade é limitada e condicionada, isto &, finita (p.
605-606).

Dentre tais concepg¢des, a que mais claramente pode ser vinculada as definicdes de
brincar abordadas acima é a terceira, referente a livre escolha. Com base nessa concepc¢éo, a
liberdade ndo € absoluta, ou melhor, é finita, pois se refere as possibilidades de escolha frente
aos limites objetivos do tempo, do espaco e especialmente das relagdes. A atividade de brincar,
em si, com suas regras implicitas ou explicitas, tende a colocar limites sobre as escolhas dos(as)
participantes. No futebol de rua, por exemplo, quando se “tiram” ou sorteiam os times, nem
sempre quem joga passa a integrar o time que deseja, seja no “melhor” ou naquele em que estdo
os(as) amigos(as). Mesmo o “dono da bola”*, quando se frustra frente um desejo contrariado e

ndo é capaz de aceitar tal situacdo, ndo tem outra alternativa sendo a de acabar com o jogo

4 Expressdo corriqueira do “futebol de rua”, que coloca a figura do dono em situacéo de poder. A situagio narrada
foi vivida diversas vezes por mim e, seguramente, por muitas outras criancas.
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dos(as) demais e dele(a) mesmo(a), levando a bola para casa. Dificilmente os(as) demais
participantes permitirdo que o “dono da bola” subverta as regras do jogo em seu favor, pois isto
desvirtuaria o proprio sentido e prazer de se jogar. Como se diz nas brincadeiras de rua: “apelou,
perdeu”. Nas brincadeiras de faz-de-conta, mesmo que ndo haja regras explicitas, as
negociacdes sao constantes, nem sempre uma crianga permite a outra “entrar na sua casinha”,
“usar o seu brinquedo”, “ser o mesmo personagem’’, ou mesmo “entrar na brincadeira”. Borba
(2005), referenciando Vygotsky (1989°), ressalta

[...] que nem tudo na brincadeira é prazer, pois 0s constrangimentos e as regras

inerentes ao brincar geram também sentimentos de frustracdo, raiva, tristeza,

vergonha etc. Embora concorde com essas ressalvas quanto a definicdo do prazer

como traco da brincadeira, penso que, no seu conjunto, o processo de brincar é sentido
como altamente prazeroso pela crianga [...] (p. 76).

Assim, ainda que as brincadeiras possam trazer frustracdes, Brougére (2002) argumenta
que 0 que move as criancas a decidir brincar é o prazer que essa atividade proporciona. Esta
consideracdo esta intrinsicamente relacionada ao componente da decisdo, pois se 0 jogo nao
produzir qualquer satisfacao, o(a) jogador(a) ndo tera razdes para continuar jogando, até mesmo
porque essa atividade esta centrada no processo e ndo no resultado. Para o individuo que
continue a jogar sem querer fazé-lo - por algum tipo de imposicéo vindo de uma pessoa adulta
ou mesmo de outra crianga — 0 jogo se descaracteriza, ou seja, deixa de ser uma atividade
fundamentalmente ludica. O envolvimento no jogo €, assim, uma condicdo do sujeito, pois
quem brinca o faz porque quer, porque se sente intrinsicamente motivado(a) a brincar
(CAILLOIS, 1990). Assim, sejam quais forem suas motivacdes, estas serdo particulares, s6
poderdo ser precisamente definidas pelo sujeito ou pelo grupo de pessoas que decidiram brincar
juntas.

Pode-se defender que a liberdade fundamental do brincar se constitui, deste modo, na
decisédo de se brincar ou ndo. Mas também pode ir além, considerando-se que a ideia de “livre
escolha” sugere a existéncia de niveis, oportunidades, alternativas para o sujeito que brinca. No
ambito da educacdo formal,

Se modestamente nos contentarmos em empregé-la com o sentido de alguma
possibilidade de escolha, teremos que nos referir a graus de liberdade que comegam
com a possibilidade de recusar o convite adulto, e se ampliam na medida em que se
multiplicam as alternativas de atividade. Em uma sala vazia, uma crianca ndo pode

exercer atividade livre; sua liberdade cresce na medida em que lhe sdo oferecidas
possibilidades de agao, isto &, opcdes” (DANTAS, 1998, p. 112).

5 VYGOTSKY, L.S. A formagdo social da mente. Tradugdo deRio de Janeiro: Martins Fontes, 1989.
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Quando se trata do brincar como um direito das criangas, convem indagar sobre quais
possibilidades de escolha podem e/ou devem ser consideradas para que aquele direito seja de
fato garantido: escolher onde, com o qué, com quem, como, quando (comecar e terminar)
brincar, sdo algumas das possibilidades que saltam aos olhos. Em outras palavras, cabe indagar
sobre que formas e niveis de liberdade estdo “em jogo” na defesa do direito de brincar: liberdade
de se expressar, de se associar, de ir e vir, de participar da vida comunitéria, de decidir sobre a
prépria vida? Por fim, cabe indagar sobre as alternativas e oportunidades que se colocam nos
diferentes espacos/tempos da rua, de um parque, da natureza, da casa, de uma brinquedoteca,
do patio da escola ou da sala de aula.

H& ainda outra leitura possivel sobre a liberdade do brincar, que diz respeito a
imaginacdo, como fonte ilimitada de criacdo. Esta interpretacdo estaria mais associada as duas
primeiras concep¢des mencionadas acima no Dicionario de Filosofia (2007), da liberdade
enquanto autodeterminacdo. Conforme Borba (2007),

A liberdade no brincar se configura no inverter a ordem, virar o0 mundo de ponta-
cabeca, fazer o que parece impossivel, transitar em diferentes tempos — passado,
presente e futuro — Agora eu era o heroi... Rodar até cair, ficar tonto de tanto correr,
ser rei, cauboi, ladrdo, policia, desafiar os limites da realidade cotidiana. A ideia de
liberdade esta associada, entretanto, ndo & auséncia de regras, mas a criagéo de formas

de expressdo e de acdo e a defini¢do de novos planos de significagdo que implicam
novas formas de compreender o mundo e a si mesmo. (p. 40).

Esta nocdo de liberdade se vincula ao carater ficticio do jogo, ao faz-de-conta, a criacao
de uma “outra realidade” (CAILLOIS, 1990), a “transposi¢do imagindria do real”
(SARMENTO, 2005), a possibilidade tanto de reproduzir como de subverter a ordem vigente,
no caso das criancas, a ordem e os valores adultos. Brougére (1998), no entanto, acredita que o
jogo ndo € “uma expressao livre de uma subjetividade, ¢ o produto de multiplas interacdes
sociais” (p. 30). Para ele, essa capacidade de brincar, de atribuir outros sentidos a vida comum,
cotidiana, é adquirida e partilhada culturalmente, formando o que o autor chama de cultura
ludica. Assim, para participar de um jogo, € preciso que o jogador disponha de um conjunto de
referéncias, uma espécie de vocabulario que o permite compreender uma atividade como jogo
e ndo como uma acdo rotineira da “vida real”. O autor ressalta, ainda, que frequentemente as
interagcOes ludicas das criangas - como uma “briga de brincadeira” - S80 erroneamente

interpretadas pelos adultos, especialmente por aqueles que ndo convivem com criangas.
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Como lembra Kishimoto (1994), dois comportamentos podem ser aparentemente
semelhantes entre si e, ainda assim, um se configurar como “brincar” e outro ndo, de acordo
com as orientacdes de quem as realiza.®

Nem sempre, 0 pesquisador consegue identificar um jogo, uma vez que se pode
manifestar um comportamento que, externamente, tem a semelhanca de jogo, mas ndo
esta presente a motivacgdo interna para o ludico. E preciso, também, estar em perfeita

simbiose com o jogador para identificar em sua atitude o envolvimento no jogo. (p.
114).

Esta peculiaridade do jogo permite identificar duas implicacGes praticas: por um lado, a
deslegitimacdo dos adultos perante o brincar infantil, decorrente da sua ignorancia sobre a
relevancia daquela atividade para as criangas, bem como justificativa para a imposi¢ao de
controle sobre ela; por outro lado, 0 dominio e o compartilhamento de uma cultura ltdica entre
as criancas, que possibilita a elas construirem artificios coletivos para preservar suas
brincadeiras, mesmo em contextos de vigilancia adulta.

E claro que o jogo é controlado pelos adultos por diferentes meios, mas héa na interagéo
ludica, solitaria e coletiva, algo de irredutivel aos constrangimentos e suportes iniciais:

e a reformulagdo disso pela interpretagdo da crianca, a abertura a producao de
significacBes inassimilaveis as condi¢des preliminares. (BROUGERE, 1998, p. 29).

Deste modo, pode-se deduzir que, em alguma medida, as criangas encontram formas de
brincar, individual ou coletivamente, com permisséo ou ndo, em situagdes e contextos variados,
inclusive na escola e na sala de aula. Contudo, inferir-se, a partir disso, que as criancas tém ou
ndo esse direito assegurado na escola, € um problema complexo, para o qual levanta-se uma
indagacdo inicial: as criangas brincam e constroem suas culturas de pares por causa da escola —
seu apoio, condigdes, oportunidades - ou o fazem apesar desta — suas regras, sancoes,
constrangimentos? Conforme Pinto e Quinteiro (2012, p. 486):

Certamente a crian¢a brinca na escola, porém esse brincar se apresenta confinado a
preconceitos e a cantinhos ou a uma caixa de papeldo e por um curto espago de tempo
representado pelo recreio de 15 minutos ou pelas Gltimas aulas de sexta-feira. [...]
registros revelam que a condicdo social da crianga na escola, especialmente no que se

refere ao direito de ser crianga, encontra-se precaria, devido as crencgas e as rigidas
regras da escola em relacdo a essa condigdo social e, também, a internalizacdo pela

® Exemplificando, posso citar um caso em que vi trés criangas vendendo “geladinho” em uma barraquinha na
calgada. Mesmo que inicialmente elas estivessem com fei¢do séria, anunciando “geladinho, 20 centavos”, ao parar
para conversar com elas, em poucos minutos pude entender ou interpretar a situa¢cdo como uma brincadeira. Suas
interacGes, expressdes e falas, pouco a pouco demostraram que ndo se tratava de uma obrigacéo e muito menos de
uma necessidade. Elas tinham decidido construir a barraquinha, fazer e vender “geladinho”, ndao porque alguém
mandou, induziu, nem porque precisavam do dinheiro para comprar algo especifico, mas, fundamentalmente
porque queriam e se divertiam fazendo aquilo. O que se ressalta aqui, € que um olhar superficial nem sempre
permite identificar se uma conduta como “vender geladinho” ¢é brincadeira ou ndo.
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crianga de certos valores e habitos dos adultos, expressdes de sua subalternidade a
eles, tais como enxergar a brincadeira como bagunga ou perda de tempo. Mas apesar
de tudo, as criancas gostam de ir a escola e de estar nela! O tempo e 0 espaco
destinados as criancas no interior da escola quando planejados e organizados pelo
adulto, apresentam uma légica que nem sempre coincide com a da crianca e que,
geralmente, serve para conforma-la e disciplind-la, em vez de emancipéa-la.
Transformar a escola num espaco privilegiado da infancia requer, por parte do adulto,
uma mudanca de postura e de mentalidade para que possa respeitar as manifestacdes
das criangas e propor, com elas, mudancas na organizacdo do tempo e do espago
escolares.

Contudo, transformar a mentalidade das pessoas adultas sobre a infancia e as criangas,
assim como as relac6es de controle hierarquico entre elas, ndo é algo simples, pois tem raizes
num processo historico-social de longa duracdo. Como sugere Sarmento (2007), as concepgdes
e imagens sociais referentes as criangas, nas quais se justificam e se constroem tanto as acoes
cotidianas como as politicas voltadas a infancia,

[...] correspondem a tipos ideais de simboliza¢fes historicas da crianga, a partir do
inicio da modernidade ocidental, com expressdo conceitual na obra de fildsofos e
outros homens do pensamento e da ciéncia, mas que se disseminaram no cotidiano,

foram apropriados pelo senso comum e impregnam as relagcdes entre adultos e criangas
nos mundos de vida comuns. (p. 30).

Ele destaca a importancia das imagens “pré-socioldgicas” propostas por James, Jenks e
Prout (1998), quais sejam: (1) a crianga ma, associada a ideia de que a natureza deve ser
controlada, reprimida; (2) a crianga inocente, referente & infancia como a idade da inocéncia,
boa por natureza, enquanto a sociedade a perverte; (3) a crianca imanente, relacionada a nogao
da crianca como tabula rasa, como um projeto de futuro a ser moldado e desenvolvido; (4) a
crianga naturalmente desenvolvida, propria da psicologia do desenvolvimento, trata as criangas
como seres naturais, antes que sociais, se desenvolvendo em estdgios; (5) e a crianga
inconsciente, assente na psicandlise de Freud, trata o desenvolvimento infantil como um
processo inconsciente que sera revelado na idade adulta em comportamentos desviantes
(SARMENTO, 2007).

Em correspondéncia a essas imagens sociais da infancia, estabelecem-se papéis sociais
geracionais, que configuram as relacGes entre pessoas adultas e criancas. Primeiramente, por
uma logica explicita, as criancas dependem das adultas no sentido da provisdo, o que legitima
relagdes reconhecidas de poder (SARMENTO, 2008). No entanto, Sarmento (2007) vai além,
ao ressaltar que as representacdes da infancia sdo inerentemente adultocéntricas e tendem a
caracterizar as criancas pela negatividade, como seres incompletos, ndo-adultos. Dessa
maneira, toda a construcdo historica que elaborou as bases ideoldgicas, normativas e
referenciais da infancia moderna contribui para produzir uma realidade social caracterizada pela
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separagdo do mundo dos(as) adultos(as) do mundo das criangas. Além disso, o confinamento
da infancia em espacos controlados por pessoas adultas produz a ideia de que “as criangas estao
naturalmente privadas do exercicio de direitos politicos” (SARMENTO, 2007, p. 37). E mais
do que a privacdo de uma cidadania politica das criancas, revela-se uma invisibilizacdo da
infancia na cena publica.

Para aquele autor, as imagens sociais adultocéntricas afirmam as criangas como
imaturas social, racional e politicamente, o que justifica a compulsividade da frequéncia
escolar, sem a qual nédo se realizaria a plena cidadania. Porém, aquele mesmo autor questiona o
projeto escolar como “fabrica de cidaddos” e aponta que seus varios equivocos e desperdicios
de energia sao suficientes “para revelar como a ‘formacao de cidaddos’ é na realidade um fragil
substituto a cidadania efetiva” (SARMENTO, 2007, p. 40).

Ele afirma, no entanto, que o processo histérico que constrdi as imagens sociais e as
bases ideoldgicas, normativas e referenciais da infancia ndo se esgotou, mas, estd em constante
atualizacdo pelas préticas sociais e pelas relacfes intergeracionais entre as criangas e entre
pessoas adultas e criangas, como abaixo:

A alteracgdo das politicas publicas no que respeita ao alargamento da escolaridade tem
impactos tanto nos cotidianos das criancas quanto na conceitualizacdo que delas
temos, por efeitos correlativos na entrada no mundo de trabalho, na possibilidade de

condi¢es autbnomas de existéncia e no peso das responsabilidades sociais.
(SARMENTO, 2005, p. 366).

Contudo, examinar os impactos das politicas de ampliacdo da jornada escolar (em parte,
0 proposito desta pesquisa), inclui também a busca da identificacdo das forcas sociais, politicas,
econdmicas e ideoldgicas que lhes ddo sustentacdo. Tais forcas podem ser explicitas ou néo,
podem ser mais ou menos providas de uma intencdo consciente a respeito das repercussdes e
dos modelos sociais que impulsionam, mas, fato é que condicionam em grande medida as
praticas daquelas politicas. Deste modo, o0s discursos e as acles das politicas nem sempre
caminham na mesma direcdo, podendo ocasionalmente se mostrar antagonicos.

As pesquisas estruturais da sociologia da infancia se colocam o desafio de investigar as
bases ideoldgicas dos processos emergentes de institucionalizacdo da infancia na
contemporaneidade. Este tema coloca em questdo, ainda, o desenvolvimento das cidades, cada
vez mais concebidas como lugares de passar, dos carros, e menos de estar, de conviver. O grupo
social da infancia sofre os impactos deste modelo urbano que se vem desenvolvendo de um
modo particular. Isto é, com o intenso processo de urbanizacao e todos os seus efeitos sociais,

a interacdo da infancia com os espacos informais das cidades sofrem transformacdes. Gomes e
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Gouvea (2008) apontam que h& uma tendéncia, especialmente nas metrépoles, em considerar
esses espagcos como improprios para a convivéncia infantil. Como afirma Goncalvez (2011),
“Hoje, ndo brincar nas ruas é comportamento ensinado as criangas da cidade, devido aos riscos:
atropelamento, violéncia, roubo, assalto ou indu¢ao ao uso de drogas” (p. 101).

Os trabalhos de Qvortrup (2005, 2010, 2011, 2014), por seu enfoque aprofundado em
uma macroanalise da infancia, oferecem elementos basilares para a construgdo do debate sobre
a institucionalizacdo da infancia como um movimento estrutural da sociedade’. No entanto,
interessa destacar, previamente, um aspecto fundamental da sua argumentacdo, que se da pelo
entendimento da infincia como “categoria minoritaria classica, objeto de tendéncias tanto
marginalizadoras quanto paternalizadoras” (QVORTRUP, 2011, p. 210). Neste sentido,
também afirma:

[...] qual das instancias ou dos elementos da modernidade foi o mais influente na
mudanca do fendmeno infancia historicamente tem menos importancia para o meu

argumento do que a suposicdo de que foi historicamente, alterado e formado,
conforme as exigéncias das instancias dominantes. (QVORTRUP, 2005, p. 76).

Embora, para aquele autor, discutir a infancia como fenémeno social signifique tratar
de temas complexos e diversos - econdémicos, politicos, ideoldgicos - a afirmacdo acima coloca
em questdo, de imediato, as crengas e imagens sociais mais comuns a respeito de uma
positividade coletiva em relacdo a infancia, pois ha, segundo ele, diversas contradi¢des
especialmente nos discursos de protecdo a infancia.

A ideia de vulnerabilidade das criancas, construida na modernidade, tende a justificar
uma disposicao protetora por parte dos(as) adultos(as), no sentido de preservar a infancia dos
perigos da sociedade. Embora a protecdo, em si, ndo pareca impropria ou impertinente, é
carregada de contradicdo a medida que revela seu aspecto de controle autoritario e paternalista
por parte das pessoas adultas, restringindo as possibilidades de participacdo e liberdade das
criangas na sociedade.

Além disso, com o pretexto de proteger a infancia, podem-se ocultar e disfarcar o
privilégio por outros interesses, que ndo os das criancas, sejam eles econémicos, politicos ou
comerciais. Em outras palavras, por meio do discurso de protecéo da infancia, muitas vezes esta
encoberto o interesse por proteger e preservar o mundo adulto da interferéncia e da participacédo

auténtica, muitas vezes indesejada, das criancas na sociedade, como no exemplo abaixo:

" Embora, neste momento, tenha-se optado por tratar o tema de maneira ampla, ao usar a expressdo
“institucionalizacdo da infincia”, cabe salientar que as instituicdes que se ocupam das criangas sdo variadas e de
naturezas distintas, passando pelas escolas, creches, espacos de lazer e pela midia.
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Nédo deveriamos receber com prazer, unanimemente e sem reservas, os resultados
estatisticos do Reino Unido que mostram que, de 1971 a 1990, o nimero de criangas
mortas no transito foi reduzido de 1.000 para 300? Esses resultados foram, de fato,
consequéncia de esforgos conscientes de protecdo das criancas. No entanto, conforme
revelado em um estudo de 1970, replicado em 1990, a parcela de criancas que tinha
permissao de usufruir da cidade sem a companhia de um adulto foi proporcionalmente
reduzida [...]. Embora se deva comemorar a reducdo da fatalidade no tréansito, ndo
seria também permitida a sugestdo de que o preco pelos resultados positivos é
amplamente pago pelas criancas em termos de diminuicdo de liberdade e
independéncia de mobilidade? Ou em outras palavras: o preco ndo foi pago pelos
adultos, em termos de adaptagdo as necessidades das criangas, ou de demandas
legitimas para que fosse possivel utilizar a cidade como se pertencesse também a elas?
(QVORTRUP, 2014, p. 35).

Assim, para Qvortrup (2014), o olhar protetor, sentimentado e aparentemente positivo
da sociedade em relacdo a infancia, algo inédito até a modernidade ocidental, traz consigo
indmeros problemas. Entre os quais, o provavel fortalecimento de ideias relacionadas a
vulnerabilidade e incompeténcia das criangas, bem como uma maior invisibilizagdo social da
infancia pela sua exclusdo dos e nos espacos e debates publicos.

Aliada a ideia de incompeténcia e vulnerabilidade, esta a consideracdo das criancas
como seres em devir, como pessoas que estdo no presente apenas para que se faga delas
melhores pessoas adultas. Também aqui, o postulado de educar as criangas para o futuro,
supondo que é bom para elas, contempla implicitamente interesses sociais adultos, seja pela
producdo da futura forca de trabalho ou de uma qualidade de vida preestabelecida e adulta
(QVORTRUP, 2010, p.788).

Segundo aquele autor, essa maneira de ver as criangas na sociedade moderna ocidental,
surgiu e se desenvolveu da seguinte maneira:

[...] na perspectiva dos adultos, as criangas perderam sua posi¢do como pessoas Uteis
quando foram finalmente transferidas das atividades manuais das eras pré-industriais
para as atividades mentais das escolas, no inicio da industrializagdo. De uma posicéo
na qual trabalhavam lado a lado e simultaneamente com os adultos, ou seja, como
contemporaneos, seu novo lugar, como estudantes, implicou que seu trabalho escolar
somente poderia ser reconhecido como util muitos anos depois [...]. Essa nova
caracteristica diacrénica do envolvimento obrigatério na atividade necessitou de
justificacdo cientifica, feita por reivindicacdo da psicologia do desenvolvimento, no
sentido de que criancas estdo se preparando para a idade adulta. Enquanto a
escolarizacdo como tal passou a ser percebida como indispensavelmente conectada a
uma forca de trabalho futura e qualificada, as criangas foram privadas de um papel
visivel na divisdo social (diacronica) do trabalho e reduzidas a receptaculos do
conhecimento dos adultos — pais e professores. O outro lado da sentimentalizacdo das
criangas foi, portanto, o silenciamento de suas competéncias e capacidades que
aparentemente deveriam ser ensinadas conforme crescessem. (QVORTRUP, 2014, p.
32-33).

Dessa forma, a escolarizagdo se mostra como um processo coerente de preparacao para

uma futura forca de trabalho qualificada, bem como disfarca o fato de que a infancia e o trabalho
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escolar estdo inseridos na divisdo social do trabalho. A mentalidade de que a escola prepara
para a vida em sociedade esconde o fato evidente de que as criangas ja estdo em sociedade,
influenciando e sendo influenciadas inter e intrageracionalmente. Ademais, “a presenga da
infancia influencia fortemente os planos e os projetos ndo s6 dos pais, mas também do mundo
social e econdomico” (QVORTRUP, 2011, p. 207).

Esta concepcdo ou mentalidade sentimentalizada e protetora a respeito das criangas na
civilizacdo moderna, consequentemente, estd presente nas politicas sociais que, direta ou
indiretamente, alcancam a infancia. Segundo Qvortrup (2011), o espaco da infancia segue sendo
secundario nas decisdes e acordos politicos, que se atém as repercussées para a economia,
comércio, industria, agricultura, enquanto a infancia, por sua vez, segue participando apenas
dos efeitos dessas deliberacdes. A partir disso, aquele autor sugere que ha uma

[...] “indiferenga estrutural” em relagdo as criangas nos diversos segmentos da vida
politica [...] A questdo é, entretanto, que isso ndo acontece em fungdo de uma
hostilidade em relagdo as criangas, mas, antes, em virtude de uma tendéncia secular,

entre os adultos em geral, de considerar prioritariamente outros fatores da vida que
ndo as criangas, em nossa sociedade moderna. (QVORTRUP, 2011, p. 203).

Essa indiferenca coloca as criangas em uma espécie de “limbo analitico” e tende a
dispensar o olhar que as criangas tém de si e para si mesmas. Por fim, a invisibilizacdo da
infancia ndo se d& apenas pela pouca participacdo politica e econbmica das criancas na
sociedade, mas também por serem elas falsamente ou, muitas vezes, sequer consideradas ou
consultadas nas decisdes e estatisticas sociais e politicas.

Outro fator que contribui sobremodo para essa invisibilizacdo é o que Qvortrup chama
de “privatizagdo” e “familiarizacdo” da infancia. Embora as criancas sejam parte integrante da
sociedade e espera-se que suas demandas e necessidades devam ser de interesse comum, a
responsabilidade por seus custos € atribuida aos pais ou as familias com criangas, “cuja
dificuldade para arcarem sozinhos é evidente, como empiricamente demonstrado, por exemplo,
pelas taxas desproporcionais de pobreza das criangas e baixas taxas de natalidade”
(QVORTRUP, 2014, p. 37).

Este historico de privatizacéo e familiarizagéo é contraposto por um crescente processo
de institucionalizacdo e escolarizacdo da infancia. Poder-se-ia afirmar que tal processo surge
como alternativa de responsabilizacdo coletiva pelos custos que antes se limitavam aos pais ou
as familias com criancas, contudo, a tendéncia para que a infancia se torne cada vez mais
institucionalizada ndo destoa do j& mencionado e contraditorio protecionismo em relacdo a este

grupo social. Assim, isolando as criangas do convivio em sociedade e afastando-as das ruas e
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seus riscos (acidentes, drogas, violéncia), simultaneamente, preocupacdes e problemas de
infraestrutura e trénsito nas grandes cidades séo reduzidos, simplificados, sem que o mundo
adulto abdique ou modifique suas exigéncias prioritarias, sejam econdmicas, sociais ou
comerciais. Dessa forma, um aspecto que surge como impulsionador de propostas para
ampliacdo da jornada escolar diz respeito & adequacédo as necessidades da clientela escolar, a
fim de manter as criangas ocupadas ou longe das ruas durante o horério de trabalho dos pais. A
ampliacdo do movimento de institucionalizacdo da infancia pode, ainda, apontar para uma
maior segregacdo social das criancas em relacdo a sociedade e, em certo grau, em relacdo as
suas proprias familias.

Considerando o raciocinio de Sarmento (2005) de que as imagens sociais da infancia
estdo em transformacao, entre outros fatores, pelas praticas e politicas publicas direcionadas a
ela, é coerente inquirir sobre 0s possiveis impactos sociais da emergéncia de politicas de
educacéo integral e de ampliagéo da jornada escolar. Particularmente aqui, 0s seus impactos
para o exercicio do direito de brincar das criangas, dentro ou fora da escola.

Por fim, se hd uma tensdo ou contradi¢do entre o brincar e a educacdo formal, como
sugerido por Brougere (2002), por quais razdes (e como) essa atividade podera ser considerada
numa politica educacional? E possivel adotar diferentes perspectivas neste sentido. A primeira,
defendida aqui, € a de que a escola, como o lugar central da infancia na sociedade, deve
considerar a realizacdo dos direitos das criancas - entre os quais o de brincar - como um dos
seus eixos centrais. Em segundo lugar, por considerar que uma politica educacional deve ou
deveria reconhecer a educacdo em um sentido ampliado - como parece ser a intencao no caso
das politicas de educacdo integral -, ou seja, como um assunto da sociedade (das familias, dos
territorios, dos equipamentos e espacos publicos e privados, da midia, da saude, da moradia
etc.), ndo se limitando a escolariza¢do formal. E, voltando a Brougére (2002), um possivel
encontro harmonico entre as duas perspectivas mencionadas, 0 jogo e a educacéo,

[...] aconteceria de um ponto de vista informal, isto é, como um efeito que
acompanharia essa experiéncia sem que seja sistematicamente visado. O efeito

pretendido pelo jogador relaciona-se ao prazer, mas pode encontrar, de maneira
aleatdria, uma experiéncia de aprendizagem. (p. 14).

Assim, pensar numa escola mais agradavel - que possa reconhecer o valor do brincar
por si mesmo e ndo somente como um instrumento de ensino - inclui pensar em mais tempos e
espacos de informalidade, de 6cio, de lazer, de “vida comum”, em que o seu formato

convencional adultocéntrico possa ser parcialmente abandonado.
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2. O direito de brincar

O reconhecimento juridico-formal dos direitos da crianca € uma conquista do século
XX, “reconhecendo-se com eles, que a crianca € um ser humano especial, com caracteristicas
especificas, e que tem direitos proprios” (MARCILIO, 1998, p. 47). Dois fendmenos historicos,
segundo Soares (2005a), foram fundamentais nesse processo: a crescente consideracdo da
infancia como grupo vulneravel e merecedor de protecéo, no¢éo influenciada por movimentos
cientificos - especialmente a psicologia e a pedagogia - desde o século XIX; e a intrincada
trajetoria dos direitos humanos e suas derivacgdes. Essa trajetdria possibilitou, sobretudo apos a
Declara¢do Universal dos Direitos Humanos (DUDH) de 1948, “um processo de gradativa
diferenciac@o ou especificagdo” (BOBBIO, 2004, p. 8) dos direitos, ou seja, a fundamentacao
e o0 reconhecimento juridico de demandas de grupos sociais especificos - como mulheres,
idosos, criangas - e a construcao de modalidades de direitos referentes a esses grupos.

Os direitos humanos, como concebidos hoje, caracterizam-se pela universalidade e pela
indivisibilidade, comportando um conjunto de direitos civis, politicos, econémicos, sociais,
culturais e ambientais. O principio da universalidade expressa o proposito de integrar todos 0s
seres humanos na condigéo de sujeitos de direitos, baseando-se na “crenga de que a condigdo
de pessoa é o requisito Unico para a titularidade de direitos, considerando o ser humano um ser
essencialmente moral, dotado de unicidade existencial e dignidade” (PIOVESAN, 2006, p.13-
14). Historicamente, a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de 1948 representa o inicio
de um processo de internacionalizacdo dos direitos, como um sistema de valores
“expressamente aceito, através de seus respectivos governos, pela maioria dos homens que vive
na Terra” (BOBBIO, 2004, p. 18). A indivisibilidade, por sua vez, significa que a garantia de
um direito ¢ sempre condi¢ao para a realizag@o de outro e “quando um deles € violado, os outros
também o sdao” (PIOVESAN, 2006, p. 14). Tais direitos foram formulados ao longo de uma
trajetoria “gradual, nao todos de uma vez e nem de uma vez por todas” (BOBBIO, 2004, p.9),
e de lutas politico-sociais em diferentes épocas e territorios, o que leva Bobbio (2004, p. 9) a
argumentar que “por mais fundamentais que sejam, sao direitos historicos”.

Assim, deste “[...] conceito alargado de direitos humanos [...], emerge o conceito de
direitos das criancas que decorre das especificidades proprias deste grupo etario” (SOARES,
20053, p. 18). Essas especificidades, contudo, foram interpretadas de distintas maneiras ao
longo do século XX, conforme o desenvolvimento histérico da concepcéo e do estatuto social

da crianga, especialmente no ocidente. Os termos nos quais se estabelecem estes direitos nos
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tratados internacionais expressam notoriamente as imagens e debates predominantes sobre a
crianca em suas épocas. A Declaracdo de Genebra (1924) e a Declaracdo Universal dos Direitos
da Crianca (1959), ainda que apresentem expressivas diferencas entre si, reforcam o paradigma
da vulnerabilidade infantil e o predominio da protecdo e provisdo dos seus direitos de sociais.
A Convencdo Internacional sobre os Direitos da Crianga (1989), influenciada por movimentos
de emancipacdo da infancia, vem a reconhecer os seus direitos civis e politicos (de liberdade e
participacdo), contribuindo para se legitimar uma nog¢éo de cidadania das criancas.

Destacam-se aqui duas questdes ambiguas ou paradoxais no amplo debate sobre esses
direitos: o primeiro diz respeito a defasagem entre teoria e pratica — também presente no &mbito
geral dos direitos humanos (BOBBIO, 2004) —, ou seja, a um “carater paradoxal quanto ao
reconhecimento da necessidade do direito e aos entraves para sua efetivagdo” (ANDRADE,
2010, p. 79); o segundo, em parte relacionado ao anterior, se refere aos diferentes modelos ou
concepcdes de infancia pleiteados, opondo-se, de um lado, a visdo protecionista ou paternalista
- ainda predominante na opinido publica e na politica social — e, de outro, a liberacionista ou
emancipatdria - intensificada na década de 1970, reivindicada pelos estudos sociais da infancia,
em especial pela sociologia da infancia, e legitimada pela Convencdo de 1989 (SOARES,
2005a; ROSEMBERG; MARIANO, 2010).

O tema do direito de brincar é fortemente atravessado por essas ambiguidades,
primeiramente, por ser um direito relativamente recente — sua primeira apari¢cdo se da na
Declaracdo Universal dos Direitos da Crianga (1959) — e com um reconhecimento social ainda
timido, incapaz de fornecer sustentacdo para medidas politicas em seu favor. Ademais, é
assimilado de distintas formas nas normativas nacionais e internacionais, tornando-se foco de
interpretacdes e abordagens variadas, por vezes antagonicas entre si, entre elas a protecionista
e a liberacionista mencionadas. Deste modo, o direito de brincar, assim como os direitos das
criangas como um todo, séo carregados de paradoxos entre discursos e praticas do “passado” —
nos quais “a crianga foi definida por sua falta de direitos” (FERRONATO; BATISTA, 2013, p.
64) ou pelas imagens da vulnerabilidade, incompeténcia, irracionalidade (SARMENTO, 2007)
— e a recente busca de conceder legitimidade social e cientifica & criangca como sujeito ativo de
direitos.

Em virtude disso, para abordar o tema do direito de brincar, parece oportuno apreciar,
primeiramente, a historia dos direitos da crianga. Segundo Soares (2005a), até a historia recente,
é imprudente falar em direitos da crianca, dado que, antes da modernidade, a infancia néo

possuia um estatuto proprio e que as criangas, em grande medida, nem sequer eram
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reconhecidas enquanto seres humanos, estando “sujeitas a terriveis processos de seleccdo,
dizimagdo, adestramento” (SOARES, 2005a, p. 25). Tratadas como adultos em miniatura
(homunculos), as criancas ainda pequenas eram agregadas a sociedade adulta sem qualquer
consideracdo a sua condicdo de vulnerabilidade, as suas necessidades especificas ou as suas
individualidades. Ademais, no &mbito familiar, os filhos eram definidos literalmente como
propriedade dos pais, sendo 0s primeiros, em muitos casos, vendidos, mutilados, abusados. O
século XVI é o momento em que as configuracbes sociais condicionantes das relactes
hierarquicas entre adultos e criangas comecam a sofrer transformacdes palpaveis, permitindo
“delinear um espago social especial destinado para as mesmas, no qual é ja possivel
salvaguardar algumas das suas necessidades e direitos” (Ibidem, p. 27). Com isso, algumas
praticas voltadas a protecédo, educacdo e sobrevivéncia da infancia, comecariam a emergir e se
fortalecer nos séculos subsequentes. Emerge também a relevancia da instituicdo escolar como
espaco de educacéo e de cuidados das criancas, contribuindo para um crescente processo de
isolamento ou separacdo da infancia na sociedade.

Este processo de significativa separacdo entre as criancas e os adultos, intensificado no
século XIX, estaria vinculado ao afloramento de uma consciéncia coletiva da infancia enquanto
categoria vulneravel e carente de protecdo. Visdo essa influenciada principalmente por teorias
emergentes da pedagogia, da psicologia e da medicina infantil naquele século (SOARES,
2005a). Sob uma 6tica macroestrutural, Qvortrup (2014) problematiza as causas desse processo
de afirmacdo da infancia enquanto categoria distinta da adulta. Para aquele autor, “[...] as
alteracdes nas atitudes em relacdo as criangas estavam inerentemente conectadas as mudancas
nos modos de producgdo e a posicao ocupada pelas criangas neles” (p. 32), de maneira que o
papel daquelas ciéncias, em especial a psicologia do desenvolvimento, consistiria mais em
justificar cientificamente esse movimento do que propriamente dar origem a ele. Sarmento
(2008), por sua vez, argumenta que

A precocidade do estudo das criancas pela medicina, pela psicologia e pela pedagogia
encontra aqui as suas razdes de ser: as criangas eram consideradas, antes de mais,
como o destinatario do trabalho dos adultos e o seu estudo s6 era considerado
enquanto alvo do tratamento, da orientacdo ou da acgdo pedagdgica dos mais velhos
[...] Esta imagem dominante da infancia remete as criangas para um estatuto pré-

social: as criangas sdo “invisiveis” porque ndo sao consideradas como seres sociais de
pleno direito. N&o existem porque néo estdo la: no discurso social. (p. 3-4).

Fato é que, nos altimos dois séculos, o estatuto social da infancia no ocidente sofreu
grandes transformacgdes e as ciéncias mencionadas ofereceram sustentacéo teodrica para esse

processo. A crescente ideia de protecdo da infancia, por exemplo, viria a questionar a nocao de
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que os pais tém poder sem limites sobre seus filhos, de forma que ao Estado se tornaria
permitido intervir e se corresponsabilizar pelas criancas. Todo esse historico contribuiu para
que, no século XX, o tema dos direitos da crianca viesse a se estabelecer crescentemente no
cenario internacional, tanto na agenda sociopolitica, como na literatura correspondente nas
ciéncias humanas e sociais. E 0 momento, também, da promulgacdo dos principais tratados
internacionais que vém a reconhecer esses direitos, destacando-se a Declaragdo dos Direitos da
Crianca (DDC) ou Declaracdo de Genebra de 1924; a Declaracdo Universal dos Direitos da
Crianca (DUDC) de 1959; e a Convencéo sobre os Direitos da Crianca (CDC) de 1989. Na
construcdo da legislacdo brasileira, destacam-se a Constituicdo Federal (CF) de 1988 — nos
artigos 227, 228 e 229 - e o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) de 1990.

Em 1924, foi promulgada a Declaracdo dos Direitos da Crianca (DCD), que ficaria
conhecida como a Declaracdo de Genebra e como o primeiro documento internacional de
legitimacdo dos direitos da crianga. Essa declaracdo foi amplamente inspirada em um
documento concebido um ano antes por Eglantine Jebb, fundadora da organizagdo nao
governamental Save the Children Fund International Union, que ha alguns anos vinha
denunciando as atrocidades sofridas pelas criancas nas conjunturas da Primeira Guerra
Mundial. A Declaracdo de Genebra estabeleceu quatro principios gerais, nos quais sobressai a
ideia de que a protecdo e o auxilio a crianga deve ser prioridade da humanidade. Segundo
Ferronato e Batista (2013), essa Declaragéo néo se caracterizou como uma afirmacéo da crianga
enquanto sujeito de direitos, mas, antes, como uma tentativa de “conscientizagdo do adulto em
reconhecer os deveres de prote¢do em relacdo a crianca nos seus aspectos fisicos e morais” (p.
66). Assim, seu carater foi mais moral do que legislativo ou obrigatério.

O Fundo das Na¢6es Unidas para a Infancia (Unicef), importante 6rgdo internacional de
defesa dos direitos da crianga, foi fundado em 1946 com o “objetivo de socorrer as criangas dos
paises devastados pela guerra” (MARCILIO, 1998, p. 48). Nas décadas seguintes, com a Europa
recuperada, o Unicef teria sua atencdo ampliada as criancas dos paises pobres e seu campo de
acdo dirigido principalmente ao servico social e a educacio (MARCILIO, 1998).

Em 1959, a Assembleia Geral das Nagbes Unidas (ONU) proclama a Declaragdo
Universal dos Direitos da Crianga (DUDC). Adotada consensualmente pelos entdo 78 paises
membros da ONU, esta declaracdo representaria, por muitos anos, uma espécie de
enquadramento moral dos direitos da crianga, embora néo tivesse for¢a vinculativa, ou seja,
fosse desprovida de obrigagdes juridicas por parte dos Estados. Ao reconhecer direitos civis das

criangas (a ter um nome e uma nacionalidade), este documento ultrapassa a abrangéncia da
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declaracéo anterior (DDC, 1924), que se resumia a aspectos como a sobrevivéncia e protecdo
das necessidades bésicas das criancas. A DUDC também inova ao reconhecer o direito de
brincar e ao mencionar os principios da dignidade, liberdade e do interesse superior da crianca.

Contudo, os dez principios estabelecidos pela DUDC estdo notoriamente imbuidos da
nocgdo de especificidade da crianga enquanto um periodo de desenvolvimento, de imaturidade
fisica e intelectual e carente de prote¢do, mantendo em suspenso o reconhecimento dos seus
direitos de participacdo e de liberdade e sustentando o lugar de controle quase absoluto do
adulto sobre a crianca. Este € um dos temas que se abriria no debate internacional, a partir da
década de 1970, com o propdsito de superar alguns limites das declaragdes anteriores, atentando
também para a necessidade de um instrumento juridico com forca de lei (SOARES, 2005a;
FERRONATO; BATISTA, 2013).

Em 1979, foi apresentado a ONU o primeiro projeto do que, em 1989, culminaria na
Convencao Internacional sobre os Direitos da Crianga (CDC). Ao longo desses dez anos, um
Grupo de Trabalho (GT), criado pela Comisséo de Direitos Humanos, discutiu intensamente 0s
termos da Convencdo a fim de se chegar a um consenso. Entre as principais tensdes desses
debates, estariam “um viés ocidental em documento internacional; a adocdao simultanea de
direitos de protecéo e de liberdades” (ROSEMBERG; MARIANO, 2010, p. 706). A respeito
da primeira tensdo, os embates travados no decorrer dos trabalhos envolveram questdes
geopoliticas,

[...] em especial, na disputa entre os tipos de direitos que teriam maior peso na
Convengdo: os paises do Leste “defendiam a primazia dos direitos econdmicos e
sociais, enquanto certos paises ocidentais, particularmente os Estados Unidos — EUA

-, somente reconheciam como direitos humanos legitimos os de carater civil e politico
(PILOTTI, 20008, apud ROSEMBERG, MARIANO, 2010, p. 708).

Buscou-se, assim, um documento que fosse capaz de, por um lado, arquitetar os direitos
da crianca universalmente, considerando a diversidade cultural no &mbito geopolitico planetério
e, por outro, equilibrar os direitos de protecdo, reconhecidos nas declara¢cdes anteriores, com 0s
direitos de liberdade e participacéo, de modo a reconhecer as criangas “todos os direitos e todas
as liberdades inscritas na Declaragdo dos Direitos Humanos” (ROSEMBERG; MARIANO,
2010, p. 699). Essas autoras ressaltam, ainda, que a participacdo brasileira nesse processo teria

sido discreta, apesar de constante, desde 1981.

8 PILOTTI, F. Globalizacién y convencion sobre los derechos del nifio: el contexto del texto. Washington: OEA, 2000
(Documento da OEA).
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Esta convencdo, notoriamente mais extensa do que as declaragdes anteriores, define a
crianga como a pessoa com menos de 18 anos de idade e ¢ ratificada, “Até fins de 1996, [...]
por 96% dos paises (com excecdo dos Emirados Arabes Unidos, dos Estados Unidos, das Ilhas
Cook, de Oma4, da Somélia e da Suica)” (MARCILIO, 1998, p. 49). Estabelece que todas as
decisdes que digam respeito a crianca devem levar em conta o seu interesse superior, cabendo
aos pais a responsabilidade de educar os filhos com o auxilio do Estado, de modo que o Ultimo
tome todas as medidas possiveis para promover os direitos e a protecao da crian¢a contra todas
as formas de discriminacao.

Entre os variados direitos contidos nos cinguenta e quatro artigos da Convencéo,
destacam-se aqui® os seguintes:

- A vida, & sobrevivéncia e ao desenvolvimento;

- A ter um nome e uma nacionalidade;

- De exprimir suas opinides livremente sobre os assuntos que lhe diga respeito e de ter essas
opinides levadas em consideragéo;

- A liberdade de expressdo, associacdo, pensamento, consciéncia, religido e de receber
informacdes sem consideracdo de fronteiras;

- De receber prote¢do contra todas as formas de exploracéo e violéncia fisica, mental ou sexual;
contra intromissdes a sua vida privada; contra o trabalho que ponha em perigo sua saude,
educacao e desenvolvimento; contra o consumo e trafico de drogas; contra a tortura e privacao
de liberdade;

- A educacdo, de forma que esta considere o seu desenvolvimento mental e fisico, promova o
respeito pelos seus pais, pelos seus valores culturais e por outras culturas, preparando-a para
uma vida ativa numa sociedade livre (ressaltando-se que a disciplina escolar deve respeitar 0s
seus direitos e a sua dignidade);

- A brincar (artigo 31).

Além disso, os Estados tém a obrigacdo de tornar conhecidos, tanto pelos adultos como
pelas criangas, os direitos estabelecidos pela CDC; de apresentar periodicamente ao Comité dos

Direitos da Crianca’® um relatorio** contendo as medidas aplicadas para a realizagio daqueles

® Para essa livre organizacdo dos direitos contidos na CDC, levou-se em consideragdo os que possuem maior
relevancia para os temas centrais deste trabalho, quais sejam a educacéo integral e o direito de brincar.

10 Orgao responsavel por controlar a aplicacdo da CDC pelos Estados-Parte.

1 O mais recente relatério sobre a situagdo das criancas e adolescentes brasileiros, foi apresentado ao Comité de
Direitos da Crianca da ONU para andlise na 702 Pré-sesséo, em 3 de fevereiro de 2015. O documento se refere ao
periodo de 2004 a 2014 e foi elaborado pela Associacdo Nacional dos Centros de Defesa da Crianca e do
Adolescente (ANCED, 2014). Esse relatorio trata da situacdo da infancia no que se refere aos direitos a vida, a
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direitos, com suas respectivas dificuldades e progressos; e divulgar amplamente esses relatorios
em seus territérios. A ndo aplicacéo

De acordo com Soares (2005a), as principais inovaces da Convencéo seriam a de tornar
0s paises obrigados por lei a tomarem medidas para o seu cumprimento, reguladas pelo Comité
mencionado; e a de marcar “um enfoque diferente relativamente ao que se consideram serem
os direitos da crianga, apresentando-se este documento como um simbolo de uma nova
percep¢ao sobre a infancia” (SOARES, 20053, p. 35), especialmente por agregar aos direitos
de protecdo e provisdo, ja reconhecidos nas declaracdes anteriores, os de participacdo e
liberdade. Desse modo, os direitos estabelecidos pela CDC tém sido costumeiramente
classificados em:

Direitos de provisdo — implicam a consideragdo dos programas que garantam 0s
direitos sociais da crianca, nomeadamente o acesso de todas as criangas a direitos
como a salde, educacdo, seguranca social, cuidados fisicos, vida familiar, recreio e
cultura; Direitos de proteccéo — implicam a consideracdo de uma aten¢do distinta as
criangas, de um conjunto de direitos acrescidos, que, por motivos diversos,
nomeadamente situacbes de discriminacdo, abuso fisico e sexual, exploracéo,
injustica e conflito, se encontrem privadas ou limitadas no exercicio dos seus direitos;
Direitos de participacao — implicam a consideracdo de uma imagem de infancia
activa, distinta da imagem de infancia objecto das politicas assistencialistas, a qual
estdo assegurados direitos civis e politicos, ou seja, aqueles que abarcam o direito da
crianca a ser consultada e ouvida, o direito ao acesso a informacdo, a liberdade de
expressdo e opinido e o direito a tomar decisGes em seu beneficio, que deverdo
traduzir-se em acg¢des publicas para a infancia, que consideram o ponto de vista das
criangas. (SOARES, 20053, p. 35-36).

No ano seguinte da sua promulgacdo, 1990, a Convencéo foi ratificada pelo Brasil, 0

qual apresentaria seu primeiro relatério ao Comité de Direitos da Crianca da ONU em 2003,

com onze anos de atraso em relacdo ao cronograma estabelecido pela Convencdo. Conforme

Rosemberg e Mariano (2010), a concepcéo inovadora da CDC a respeito dos direitos da crianca

- assim como os debates que a antecederam - serviriam de inspiragdo para a elaboragdo do

Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) de 1990 e do artigo 227 da Constituicdo Federal
Brasileira (CF) de 1988, qual seja:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianca, ao adolescente e ao

jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a salde, a alimentacéo, a educacéo,

ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a

convivéncia familiar e comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda forma de

negligéncia, discriminacdo, exploracéo, violéncia, crueldade e opressdo (BRASIL,
1988)

sobrevivéncia e ao desenvolvimento, & convivéncia familiar e comunitaria, & educacdo, a salde mental, e a temas
como a justica juvenil e a exploragdo econémica. O texto ndo faz alusdo ao direito de brincar.
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Para Marcilio, a Constituicdo (anterior a Convencdo), em seus trés artigos que tratam
dos direitos da crianga (art. 227, 228 e 229), teria sido influenciada pelos documentos
internacionais, especialmente pela Declaracdo dos Direitos da Crianca (1959) e pela
mobilizacdo da entdo recém-criada Frente Parlamentar pela Constituinte. Aquele autor atribui
a elaboragéo desses artigos a uma acgédo conjunta do governo e da sociedade civil, na qual se
destacariam a participacdo da Comissédo Nacional da Crianga e Constituinte, da Frente
Parlamentar Suprapartidaria pelos Direitos da Crianca e dos Foruns de Defesa da Crianca e do
Adolescente.

Reforcando a ideia de prioridade absoluta da crianca, presente na CF, e afirmando a
doutrina da protecéo integral da crianca e do adolescente, 0 ECA foi estabelecido pela lei federal
8.069 de 13 de julho de 1990. Esta normativa se afirmaria como um marco regulador da situacao
juridica dos individuos com até 18 anos de idade no Pais. No ECA, a crianca é definida como
a pessoa com até 12 anos de idade incompletos e o adolescente é a pessoa entre 0s 12 e 0s 18
anos de idade incompletos. O ECA admite as criancas e adolescentes do Brasil - sem distingéo
de raca, cor ou classe social - enquanto sujeitos de direitos e deveres especificos, nas suas
condi¢cdes peculiares de desenvolvimento (fisico, mental, moral, espiritual e social),
assegurando-lhes meios, oportunidades e facilidades a fim de que sejam preparados para a vida
adulta segundo os principios constitucionais da liberdade e dignidade. Estabelece os seus
direitos fundamentais —a vida, a salde, a alimentacdo, a educacéo, ao lazer, a profissionalizacdo
e a protecdo no trabalho, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade, a convivéncia familiar
e comunitaria — e medidas institucionais e politicas de atendimento para a promoc¢do desses
direitos — responsabilidades da familia, da sociedade e do Estado, Lei da adogdo, Conselho
Tutelar, medidas socioeducativas.

Para Marcilio (1998), o ECA

Representa uma verdadeira revolugdo em termos de doutrina, ideias, préxis, atitudes
nacionais ante a crianga. Em sua formulacéo contou, igualmente, com intensa e ampla
participacdo do governo e, sobretudo, da sociedade, expressa em organizacdes como
a Pastoral do Menor, o Unicef, a OAB, o Movimento Nacional dos Meninos e

Meninas de Rua, movimentos de igrejas e universidades, dentre tantos outros
organismos, (p. 51).

Fruto do processo de democratizacdo do Pais, o ECA marca uma mudanga
paradigmatica nos direitos da criancga brasileira, revogando o Cédigo de Menores (1979) — o
qual adotava a prerrogativa discriminatoria da situacao irregular — e adotando a doutrina da
protecdo integral. Naquele anterior paradigma ou doutrina da situacdo irregular, o Estado
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assumia o papel de controle social frente aos “menores” infratores das classes pobres,
contribuindo para estigmatiza-los como marginais, delinquentes, abandonados. No entéo
cenario de imensa desigualdade social e de uma educacao escolar acessivel a poucos — de modo
que, em grande medida, as criancas pobres restavam o trabalho e/ou as ruas — a doutrina da
irregularidade ndo contribuiu para combater a excluséo social, mas antes para reforcar imagens
discriminatorias frente as criangas pobres (MARCILIO, 1998).

A doutrina da irregularidade, dessa forma, longe de alcancar a nogdo de que todas
criancas e adolescentes tém direitos especiais que devem ser promovidos, se limitava a
enderecar medidas judiciais punitivas e repressoras aos menores infratores ou de conduta
inadequada. De acordo com o Relatério Consolidado ao Comité sobre os Direitos da Crianga
(BRASIL, 2003),

Em relagdo a doutrina, & legislacdo e a politica anteriormente vigentes no Brasil,
baseadas no conceito de “menor em situagdo irregular”, constante do Codigo de
Menores, Lei n® 6.697, de 10 de outubro de 1979, e na Politica Nacional do Bem-Estar
do Menor (PNBEM), preconizada pela Lei n° 4.513, de 1964, o Estatuto da Crianga e
do Adolescente avangou nos seguintes aspectos: substituiu o conceito genérico de
"menor" pelo de “crianga e adolescente”, considerados "pessoas em desenvolvimento"
com caracteristicas e necessidades distintas; conferiu prioridade absoluta a garantia
dos direitos da crianga e do adolescente; mudou o foco da interpretacdo de menor
socialmente desfavorecido, abandonado, ou delingliente para o de pessoa em
desenvolvimento, sujeito de direitos judicialmente exigiveis; substituiu o enfoque
repressor e correcional, segundo o qual a crianca e o adolescente em situagéo de
abandono e/ou de conflito com a lei constituiam uma "quest&o de policia e de justica”,
pela concepgdo da protecdo especial, que envolve a responsabilidade conjugada da
familia, da sociedade e do Estado (p. 8)

Sob influéncia da Convencdo sobre os Direitos da Crianca (CDC), os principios
estruturantes do ECA sdo a doutrina da protecdo integral, as no¢des de interesse superior e de
prioridade absoluta da crianca. Ainda que a doutrina da situacao irregular tenha deixado marcas
nos debates e nas formas de se tratar a infancia brasileiral?, o ECA, juntamente a recente
democratizacdo do ensino no sentido da universalizacdo do acesso a educacgdo escolar no Pais,
representa um processo de mudanca por meio do qual a crianca brasileira parece caminhar
paulatinamente da condicgéo de objeto de regulagéo e controle para a de sujeito de direitos.

Outras legislacbes e tratados que cabe mencionar nesse processo sdo o Conselho
Nacional dos Direitos da Crianca e do Adolescente (Conanda), criada em 1991 e “que tem como
objetivo precipuo impulsionar a implantagdo do ECA no Pais” (MARCILIO, 1998, p. 51); a

Lei Orgénica de Assisténcia Social (LOAS), que amplia o significado e as acdes da assisténcia

12 N&o faltam exemplos: instituices como a Febem; a discussdo sobre maioridade penal em voga atualmente no
Pais; a repressdo policial as ocupacdes das escolas estaduais em S&o Paulo, em 2015, principalmente nas escolas
de periferia; e a constante intervencédo policial que sofrem os jovens de periferia, em sua maioria negros.
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social, considerando os grupos atendidos ndo apenas pelas suas faltas, mas também pelas suas
presencas e poténcias; a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) de 1996, que
regulamenta e estabelece os principios da educagédo no Pais conforme a CF — como “liberdade
de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte € o saber” (BRASIL,
1996, artigo 3:11); e a Declaragdo Mundial sobre Educacéo para Todos (1990), elaborada na
Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos em Jomtien, Tailandia. Segundo Ghanem
(2004), entre suas principais contribuicdes, estdo a ampliacdo do conceito de educacgdo, se
iniciando no nascimento e durando por toda a vida, “além de incluir tanto a educacéo escolar
quanto a ndo escolar” (GHANEM, 2004, p. 21); o deslocamento do enfoque tradicional da
educacdo no ensino para dar centralidade a aprendizagem; e dar evidéncia a ideia de que a
educacdo deve satisfazer necessidades basicas de aprendizagem, reconhecendo que “é possivel
haver préaticas educativas nas quais as pessoas ndo estdo em condi¢bes de aproveitd-las”
(Ibidem, p. 22).

No entanto, a despeito de as legislacGes e os variados campos de saber terem progredido
significativamente no sentido do reconhecimento da crianca enquanto sujeito de direitos e
liberdades, 0 mesmo ndo acontece no ambito da sua aplicacdo ou efetivacdo. Tal incoeréncia
leva Soares (2005b) a definir os discursos que vém sendo construidos a respeito dos direitos da
crianga como decorativos e quiméricos:

Decorativo porque nesta 22 modernidade é politicamente correcto referenciarmos o
discurso dos direitos para a infancia, como um discurso adequado e que agrada a muita
gente, ou como diria Boaventura Sousa Santos, como a “linguagem das politicas
progressistas” e quimérico, porque muita dessa mesma gente apesar de o invocar, nao

0 considera relevante, nem mesmo possivel (ou necessario) de concretizar no
quotidiano das criangas. (SOARES, 2005b, p. 8).

A apreciacdo de recentes indices estatisticos da infancia brasileira em institutos de
pesquisa e 6rgdos responsaveis (IBGE, Unicef, Abring), permite reconhecer alguns dos
principais avangos e entraves para a garantia desses direitos. Também permite reconhecer - por
meio de um exame dos enfoques assumidos em tais pesquisas - 0s niveis de prioridade e de
visibilidade que os diferentes direitos apresentam no cenario publico da infancia brasileira.
Dentre os dados estatisticos, destacam-se temas como a mortalidade infantil; educacéo,
violéncia; moradia; cultura/esporte; satde/protecéo.

Entre 1990 a 2015, os indices referentes a mortalidade infantil no Brasil vém reduzindo

sistematicamente, 20% acima da média mundial. Segundo o Portal da Saude (SUS),
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[...] os avancos das condi¢des de salide da crianga brasileira sdo decorrentes de um
conjunto de politicas publicas aplicadas no pais. Entre as acfes estdo a ampliacdo da
cobertura da atencdo basica, do acesso a vacinacao, das taxas de aleitamento materno
e do nivel de escolaridade da mae, além da diminuicdo da pobreza obtida pelo
programa Bolsa Familia. (PORTAL DA SAUDE/SUS, 2016).

Os indices de escolaridade também vém num constante avanco desde a segunda metade
do século passado, atingindo-se, hoje, quase a universalizacdo do acesso, sendo a escassez de
creches e os altos indices de evasdo e o abandono escolar os problemas mais visiveis, ja que
“De cada 100 estudantes que entram no ensino fundamental, apenas 59 terminam a 8* série e
apenas 40, o ensino médio (FUNDACAO ABRINQ, 2015).

Tendo como base as dentincias do Disque 100%3, as estatisticas demonstram que as
criancas brasileiras sdo vitimas de violéncias e viola¢des de direitos diariamente e em nimeros
alarmantes, sem levar em consideracdo, ainda, os crimes que ndo sdo denunciados (UNICEF
BRASIL, 2014; FUNDACAO ABRINQ, 2015). Os indices verificados revelam, também, uma
imensa disparidade quando considerados 0s parametros sociais, raciais e regionais no Brasil.
Ademais, as criancas sdo, numericamente, as mais afetadas pela pobreza, pois séo

[...] especialmente vulnerédveis as violagGes de direitos, & pobreza e a iniquidade no
Pais. Por exemplo, 29% da populacéo vive em familias pobres, mas, entre as criancgas,
esse nimero chega a 45,6%. As criancas negras, por exemplo, tém quase 70% mais
chance de viver na pobreza do que as brancas; 0 mesmo pode ser observado para as
criangas que vivem em areas rurais. Na regido do Semiarido, onde vivem 13 milhdes
de criangas, mais de 70% das criancas e dos adolescentes séo classificados como

pobres. Essas iniquidades sdo o maior obstaculo para o alcance dos Objetivos de
Desenvolvimento do Milénio (ODM) por parte do Pais. (UNICEF BRASIL, 2014).

Também no continente europeu, em documentos como Estratégias Europeias para as
Criancas, reconhece-se que a infancia € a camada geracional que mais sofre em circunstancias
de pobreza, conflitos armados ou recessdes econdmicas (SOARES, 2005a).

Tendo em vista esse enredo de vulnerabilidade e violacdo de direitos ao qual esta
submetida a infancia, é inegavel a validez das legislagdes e iniciativas, mais ou menos
eficientes, relacionadas aos seus direitos de provisdo e protecdo. Por outro lado, autores da
sociologia da infancia vém chamando atencdo para as bases historicas e ideologicas que
sustentam um enfoque privilegiado e desproporcional na protecdo das vulnerabilidades e
necessidades basicas das criangas, em detrimento do exercicio dos seus direitos de liberdade e
participacao, estabelecidos pela CDC.

As evidéncias tém demonstrado que, apos a sua ratificagdo, pelos Estados Parte,
continuou a verificar-se, quase que invariavelmente, a adopc¢do do mesmo sistema de

13 Também chamado de Disque Direitos Humanos, trata-se de um servigo de utilidade pdblica, destinado a receber
denuncias ou demandas relativas a violagdo de direitos humanos.
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direitos que possuiam anteriormente a ratificacdo da Convencéo. Direitos relativos &
tomada de decisdo por parte das criangas em assuntos que lhe diziam respeito, o seu
direito a participacdo na vida politica e social continuam inalteraveis, ou seja,
inaplicados. (SOARES, 20053, p. 39).

Segundo Soares (2005a), a ndo aplicacao dos direitos de participacdo pode, por vezes,
ser justificada numa aparente falta de clareza dos artigos da CDC, o que permitiria
interpretacdes restritivas nas medidas adotadas pelos paises, possibilitando, também, “um
aproveitamento politico dessas mesmas interpretacfes, utilizando os grandes conjuntos de
direitos — proteccdo, provisao e participacdo —, de acordo com 0s interesses momentaneos”
(SOARES, 20053, p.39). Em certa medida, pode-se afirmar que esta logica se configurou no
contexto brasileiro, com o ECA e a sua doutrina da protecdo integral. Segundo Rosemberg e
Mariano (2010),

[...] ndo obstante a CF/1988 e o ECA (1990) tenham incorporado concepces e
dispositivos da Convencdo — acolhendo, portanto, as tensGes decorrentes do
reconhecimento da condicdo de sujeitos de direitos a criancas e adolescentes —, a
divulgacéo dos novos direitos da criang¢a no Brasil centrou-se em sua utilidade para

combater a doutrina da “situagdo irregular” que orientara o Codigo de Menores de
1979. (p. 716).

Dessa forma, a tonica do debate brasileiro teria sido a da protecdo integral das criancas,
a qual se justificaria na condicdo de desigualdade social evidente no Pais, prevalecendo a defesa
do acesso a educagdo escolar a todas, enquanto “A igualdade da crianga na relacdo com o adulto
‘[...] resta, por motivos macroestruturais, em segundo plano na sociedade brasileira’”
(MARCHI, 2009* apud ROSEMBERG, MARIANO, 2010, p. 717). As autoras acusam,
também, uma perceptivel escassez de producdo académica a respeito da tensao entre os direitos
de liberdade e de protecdo no Pais. Os assuntos predominantes nessa producdo seriam a
“juventude em exclusdo social” e “adolescentes em conflito com a lei”.

Convém lembrar também que, inversamente ao caminho trilhado pelos direitos
humanos, a trajetdria dos direitos da crianca iniciou-se afirmando a sua prote¢do (direitos
sociais), na DDC (1924) e na DUDC (1959), para, somente na CDC (1989), reconhecer 0s seus
direitos de liberdade. Portanto, pode-se afirmar que, tanto teérica como empiricamente, a
visibilidade dos direitos civis e politicos das criancas estdo em fase inicial, apenas

“engatinhando”. Assim, a Convengao tem sido considerada, por um lado, como o “culminar de

14 MARCHI, R. C. A Radicalizagdo do processo histdrico de individualizagdo da crianca e a “crise social” da infancia.
Blumenau: Universidade Regional de Blumenau, 2009.
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todo um processo de reconhecimento da infincia e de seus direitos” (MONTEIRO, 2006% apud
ROSEMBERG; MARIANO, 2010, p. 711), por outro, como um ponto de partida:
[...] quer no plano da definicdo, quer no plano da concretizacéo, os direitos da crianca
s&o hoje um processo inconcluso e conflitual, que tém na Convencéo sobre os Direitos

da Crianga ndo um ponto de chegada, mas antes um marco fundador. (SARMENTO,
2015, p. 85).

Rosemberg e Mariano (2010) analisam “a literatura sobre o contexto sociopolitico ¢ o
texto da CDC” (p. 698), salientando que este documento trouxe em si, tensdes intrinsecas
causadoras de debates entre filosofos, juristas e socidlogos, especialmente no continente
europeu, entre as diferentes concepcdes de direitos das criangas, quais sejam, sobretudo: a
posicdo “protecionista” (paternalista) e a posi¢ao “liberacionista (autonomista).

Dentre as argumentacbes defendidas pelos liberacionistas, estariam a de que o
movimento pela protecdo e pelos direitos das criancas tende a coloca-las em posicdo de
desigualdade em relacdo aos adultos na sociedade; a vitimizagédo das criangas contribui para o
aumento da legislacdo protecionista, a qual mantém a visdo das criangas como fracas,
dominadas; as criancas sao segregadas, invisibilizadas, confinadas, humilhadas, ignoradas, e se
constituem como um grupo oprimido; as criancas devem participar das decisfes da sociedade
(com direitos civis e politicos) em relagdes igualitarias com os adultos, inclusive no que se
refere aos deveres e responsabilidades (ROSEMBERG; MARIANO, 2010).

A corrente protecionista, por sua vez,

[...] por razdes filosoficas e politicas, se contrapde a premissa de que criangas sejam
sujeitos dos mesmos direitos outorgados aos adultos, apoiando-se em trés assertivas:
as criangas ndo dispem das mesmas capacidades que qualificam os adultos para
usufruto de direitos; a retorica do direito ndo captura a verdade sobre a vida das
criancas e de suas familias e encoraja uma permissividade destrutiva que tem
consequéncias nefastas para adultos, criancas e sociedade; a negagdo desses direitos
ndo tem impacto negativo na vida das criancas. (ROSEMBERG; MARIANO, 2010,
p. 704).

Segundo Soares (2005b), o discurso emancipador advoga que as criangas ndo apenas
possuem competéncias para decidir, mas que, se a elas nunca for dado o poder de decisdo, com
a justificativa de ndo estarem prontas, este processo nunca podera se iniciar; o direito de decidir
sobre algo ndo deve estar subordinado ao dever de que essa decisdo seja sempre acertada — seja

para criangas ou adultos; e por fim, negar o direito a participagdo é injusto, pois ndo permite a

15 MONTEIRO, L. C. G. Educagdo e direitos da crianca: perspectiva histdrica e desafios pedagdgicos. 2006. Dissertacdo
(Mestrado em Educacéo). Universidade do Minho, Braga.
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elas sequer “modificar as condigdes que influenciam a negagdo de tais direitos” (SOARES,
2005b, p. 17).

Para aquela autora, o discurso paternalista ou protecionista, por sua vez, baseia-se em
perspectivas classicas “gque encorajam a proteccéo das criancas e estabelecem os limites da sua
liberdade para a altura em que elas sejam capazes de perceber o alcance, abrangéncia e efeitos
das suas ac¢des” (SOARES, 2005b, p. 16). Ela argumenta que um dos fatores que contribuem
para que essa Vvisdo seja ainda predominante, é uma tendéncia histérica a supervalorizar a
vulnerabilidade inerente!® da crianga — que diz respeito a sua condic&o inegavel de imaturidade
e dependéncia perante o adulto — e desvalorizar as complexidades e contradigfes de uma
vulnerabilidade estrutural — que diz respeito ao estatuto politico-social da infancia, construido
historicamente, e do qual derivam as praticas sociais voltadas a esse grupo (SOARES, 2005a).
Sem perder de vista a magnitude da vulnerabilidade inerente das criancas e suas implicancias
diversas para a temética dos seus direitos, aquela autora acredita ser importante “ultrapassar 0
modelo protector nas relagdes entre adultos e criangas e considerar que as criangas ndo tém
somente necessidades, mas também e fundamentalmente direitos” (SOARES, 2005b, p. 9).

O tema do brincar das criancas € permeado pelas duas concepcdes: é considerado tanto
como uma atividade/necessidade das criangas, merecedora de medidas protetoras para a sua
garantia (como a protecdo contra o trabalho), quanto um direito vinculado a liberdade das
criangas, a sua autonomia, ao seu direito de opinar e decidir sobre os assuntos que Ihes dizem
respeito, como o que fazer com o seu tempo de vida, dentro ou fora da escola.

Como mencionado anteriormente, o direito de brincar, ndo apreciado pela Declaracdo
de Genebra de 1924, aparece pela primeira vez em um tratado internacional na Declaragédo
Universal dos Direitos da Crianca de 1959, no seu principio VII (referente ao direito a
educacdo), terceiro paragrafo: “A crianca deve desfrutar plenamente de jogos e brincadeiras 0s
quais deverdo estar dirigidos para educacao; a sociedade e as autoridades publicas se esforcardo
para promover o exercicio deste direito” (ONU, 1959). Esta declaragdo também menciona o
direito ao lazer no seu principio IV, que trata dos direitos de protecéo.

Na Convencéo de 1989, pode-se identificar este direito no artigo 31:

1) Os Estados Partes reconhecem o direito da crianca ao descanso e ao lazer, ao
divertimento e as atividades recreativas proprias da idade, bem como a livre

participacdo na vida cultural e artistica; 2) Os Estados Partes respeitardo e promoverdo
o direito da crianca de participar plenamente da vida cultural e artistica e encorajaréo

16 Spares (2005b) se utiliza da tipologia originalmente proposta pela sociéloga da infancia Landsdown (1994), a
saber: vulnerabilidade inerente e vulnerabilidade estrutural.
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a criacao de oportunidades adequadas, em condicdes de igualdade, para que
participem da vida cultural, artistica, recreativa e de lazer. (CONVENCAO, 1989).

No Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990), o direito de brincar esta inserido no
capitulo II, que reconhece os direitos “a liberdade, ao respeito ¢ a dignidade como pessoas
humanas em processo de desenvolvimento e como sujeitos de direitos civis, humanos e sociais
garantidos da Constitui¢do e nas leis” (BRASIL, 1990). E diretamente mencionado no artigo
16:

O direito a liberdade compreende os seguintes aspectos:

| - ir, vir e estar nos logradouros publicos e espagos comunitarios, ressalvadas as
restri¢des legais;

Il - opini&o e express&o;

111 - crenca e culto religioso;

IV - brincar, praticar esportes e divertir-se;

V - participar da vida familiar e comunitéria, sem discriminacao;

VI - participar da vida politica, na forma da lei;
VII - buscar refdgio, auxilio e orientagdo. (BRASIL, 1990 — grifo nosso).

Oartigo 71 do ECA, inserido no topico da preven¢ao, reconhece o “direito a informacéo,
cultura, lazer, esportes, diversdes, espetaculos e produtos e servicos que respeitem sua condi¢do
peculiar de pessoa em desenvolvimento” (BRASIL, 1990).

Na Constituicdo Federal (1988), ndo ha alusdo explicita a este direito, ainda que possa
ser identificado dentro das dimensfes da liberdade, do lazer ou da convivéncia familiar e
comunitaria, no artigo 227 da emenda constitucional nimero 65, apontando seu oferecimento
como dever do Estado, da familia e da sociedade.

Em vista disso, o direito de brincar encontra diferentes enquadramentos dentro daquelas
normativas: na DUDC (1959), situa-se nas esferas da educacdo e da protecdo; na CDC (1989),
revela-se como um “direito autonomo” (TOMAS; FERNANDES, 2014, p. 18), ainda que
vinculado ao descanso, ao lazer, as atividades recreativas, a vida cultural e as artes; e no ECA
(1990), deriva-se do direito a liberdade e se coaduna a pratica esportiva e a diversdo. De se
destacar também que, nas formulagdes que vinculam o direito de brincar a educacdo (ONU,
1959), a “pessoa em desenvolvimento” (BRASIL, 1990) ou as “atividades recreativas proprias
da idade” (CONVENCAO, 1989), infere-se que o seu reconhecimento esta fundamentado nas
suas especificidades e relevancias a infancia.

Da verificagdo dos distintos enquadramentos naqueles codigos, deduz-se, desde ja, que
ndo h& uma definicdo consensual ou conclusiva do direito de brincar, estando este entremeado
por diferentes conceitos, sejam complementares ou mesmo contrastantes, como liberdade,

tempo livre, lazer, diversdo, cultura, esporte, ou protecdo e educacdo. Consequentemente, a
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busca de uma definicdo demanda - a0 menos em vista das normativas admitidas pelo Brasil —
um exercicio interpretativo, condicionado as escolhas tedricas ou concepcbes adotadas acerca
do brincar e das criancas em suas especificidades. Desse modo, conforme a interpretacdo ou
definicdo assumida, o direito de brincar estara mais vinculado a umas ou outras categorias dos
direitos da crianca.

Para além disso, o reconhecimento do brincar como atividade relativa e pertinente aos
modos de ser das criancas, remete as especificidades dos seus direitos e ao principio da
indivisibilidade entre estes. Assim, € legitimo sugerir que a violacdo de quaisquer direitos das
criangas - seja a alimentacdo, a familia, a protecdo no trabalho (BRASIL, 1990), ou em
situacBes de violéncia, exploracdo ou privacdo de liberdade (CONVENCAO, 1989) — traz
implicacdes maléficas para as condi¢bes e possibilidades de brincar. Assim também, as
oportunidades de se vivenciar o brincar influem no bem-estar e, consequentemente, no
desenvolvimento das criangas. Em suma, brincar se mostra relevante tanto ao desenvolvimento
saudavel da crianca em suas variadas dimensdes (fisico, moral, mental, espiritual e social),
guanto a afirmacdo da sua condicdo de sujeito de direitos e liberdades no presente, de modo
que se deve “assegurar e apoiar o seu exercicio pela propria crianga-cidada” (FERRONATO;
BATISTA, 2013, p. 122).

Tomaés e Fernandes (2014) levantam as diferentes concepgdes de brincar nos tratados
internacionais dos direitos da crianga e avaliam a concepcao de brincar assumida pela DUDC
(1959) como instrumental, utilitaria, por estar a servico da educagdo e ndo reconhecer a sua
“dimensao ludica, do prazer, do brincar como uma forma de expressao e de vida das criangas”
(SOARES; TOMAS, 2014, p. 17). Analisam também os termos da CDC no que se refere ao
direito de brincar (art. 31), procurando desvelar as motivacdes por trds da sua formulacdo de
acordo o contexto em que foi redigida.

Na redacdo deste direito encontramos aspectos que, a serem salvaguardados,
poderiam devolver ao quotidiano de muitas criancas as marcas do ludico e da
brincadeira. Quando nele se salvaguarda o “direito a participar em jogos e atividades
recreativas proprias da sua idade”, por exemplo, parece, & partida, reconhecer-se a
importancia de salvaguardar as especificidades do brincar na infancia. Quando se faz
referéncia ao “repouso e aos tempos livres”, parece devolver-nos algumas respostas a
preocupacdes crescentes que vao no sentido da cada vez maior institucionalizagéo dos
quotidianos infantis, nos paises do Norte, onde falta tempo para brincar livremente.
S&0 numerosos os estudos que apontam para a institucionalizacao crescente do tempo
e do espaco das criangas, bem como uma limitacdo crescente do acesso independente
das mesmas ao espaco publico. Assiste-se atualmente a um declinio da brincadeira no
exterior e um aumento da supervisdo dos adultos: a rua passou a ser, em muitos

contextos, sindnimo de medo e violéncia ou mesmo um espaco de opressdo.
(TOMAS; FERNANDES, 2014, p. 18).

52



Com base nos artigos 15 e 16 do ECA, Franco (2008) interpreta o brincar como uma
expressao do direito de liberdade da crianca para fazer escolhas conforme suas motivagdes e
I6gicas proprias, sendo também um principio da sua dignidade “como pessoa ¢ ndo como coisa
e isso pode ser traduzido no fundamento de que ela ndo é um meio para se atingir a adultez,
mas um fim em si mesma” (p. 155).

As perspectivas adotadas pela CDC (1989) e pelo ECA (1990) correspondem, assim, ao
entendimento de que a brincadeira ndo tem e ndo precisa ter finalidade educativa, contribuindo
para legitimar o valor dessa atividade pelo ponto de vista dos sujeitos desse direito, as criancas,
e ndo pelas eventuais apropriacdes que as pessoas adultas fazem de tal direito. Tais documentos
tampouco estabelecem quaisquer distingbes ou hierarquias entre os direitos, permitindo
reconhecer uma igualdade de importancia.

No entanto Tomas e Fernandes (2014) ressaltam que a no¢do instrumentalizada é ainda
prevalecente nos dias de hoje em praticas educacionais, terapéuticas e em pesquisas
académicas. A ideia mais comum de valorizacdo do direito de brincar se remete a sua
importancia para o desenvolvimento das criancgas, revelando que “o discurso teorico [...] € mais
centrado na dimensdo educativa do jogo e ndo permite pensar a logica do divertimento”
(BROUGERE, 2002, p. 9). Essa visdo utilitaria, caracteristica da DUDC (1959), parece ser a
predominante também para o senso comum, de modo que as no¢Bes mais recentes deste direito
tendem a ser menosprezadas ou suprimidas no cotidiano das criancas, especialmente escolar.

Além disso, o fato de serem essas no¢des — dadas pela CDC e pelo ECA -, mais recentes
e menos familiares na opinido puablica, parece ter implicacbes para a sua realizacdo
comparativamente, ha forte consenso em relagdo ao reconhecimento dos direitos sociais (como
a educacdo), é de supor que esse consenso é uma sustentacao social para medidas politicas que
assegurem ou busquem assegurar a sua realizacdo. No caso do direito de brincar das criancas,
bem como dos seus direitos de liberdade e participacdo em geral, ndo dispondo do mesmo
reconhecimento e familiaridade, em consequéncia, aumenta o desafio de encontrar apoio social
para medidas politicas que os assegurem. O Comité dos Direitos da Crianga, no Comentario’
Geral n° 17 aprovado em 2013, revela esta preocupagéo

2. [...] com o baixo reconhecimento dado pelos Estados, aos direitos sob o Artigo 31.
O baixo reconhecimento da sua importancia na vida das criangas resulta na falta de
investimento nos recursos adequados, em uma legislacdo de protecdo, fraca ou

inexistente, e na invisibilidade das criancas no planejamento local e nacional. Em
geral, quando o investimento é feito, foca na oferta de atividades estruturadas e

7 comentario Geral n° 17 do Comité dos Direitos da Crianca, aprovado em 2013, sobre o Artigo 31 da Convencéo
sobre os Direitos da Crianca (1989), referente ao direito de brincar.
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organizadas. lgualmente importante é a necessidade de se criar tempo e espago para o
brincar esponténeo, a recreagdo e a criatividade, bem como a promocéo de atitudes
sociais que apoiem e incentivem essa atividade; [...] 4. A populacdo urbana,
especialmente nos paises em desenvolvimento, estd aumentando significativamente,
assim como a presenca mundial da violéncia em todas as suas formas, em casa, nas
escolas, nos meios de comunicacdo e nas ruas, com implicacdes, ao lado da
comercializacdo das oportunidades para brincar, que influenciam as formas de
envolvimento das criangas em recreacdo, bem como nas atividades culturais e
artisticas. Para muitas criangas, tanto em paises ricos quanto pobres, o trabalho
infantil, o trabalho doméstico, ou as crescentes demandas educacionais servem para
reduzir o tempo disponivel para o gozo desses direitos. (COMITE DOS DIREITOS
DA CRIANCA, 2013).

Neste sentido, as dificuldades de se efetivar o direito de brincar das criangas se vinculam
a falta de reconhecimento social das criangas como sujeitos de direitos e liberdades, sendo elas
objeto da intervencdo das pessoas adultas, que o fazem com “boas inten¢des”, mas, sem
consultar as criangas a respeito. Segundo Soares (2005a), vém crescendo, nas Ultimas trés
décadas, os movimentos de legitimacdo social e cientifica da crianca como sujeito ativo de
direitos, reivindicada pela sociologia da infancia e validada pela CDC, no entanto, esses
movimentos tém encontrado “dificuldades de reconhecimento” em outros campos cientificos,
bem como limites para a sua aplicacdo em préticas arraigadas que acentuam as nocGes de
dependéncia, vulnerabilidade e incompeténcia das criancas. Desse modo, estabelece-se uma
tensdo ou relacdo paradoxal entre a realizacdo dos direitos de protecdo, provisdo e
participacdo/liberdade das criangas:
Se sdo valorizados essencialmente os direitos das criangas a proteccéo e proviséo,
assiste-se a uma valorizacdo de um maior controlo, regulacdo e institucionalizacdo,
comprometendo-se, assim, quer o principal pressuposto da Sociologia da Infancia — a

accdo e voz das criancas —, quer a grande inovagdo da Convencgéo dos Direitos da
Crianga — os direitos de participagdo — (SOARES, 20054, p. 107).

Tomaés e Fernandes (2014) chamam atencdo, ainda, para as imagens estereotipadas e
colonizadoras que se tém criado “das criancas em geral”, particularmente por via das ideias
dominantes produzidas nos paises do Norte, as quais desconsideram as diversidades sociais,
culturais e econdmicas das infancias no mundo. Essa visdo predominante se inclinaria a associar
o brincar ao pedagogico, promovendo a ideia generalizante e polarizada que coloca “por um
lado, as criancas do Norte que brincam no seu trabalho (escola), e por outro, as criangas do Sul
que trabalham e vém a sua infancia roubada porque ndo tém tempo para brincar” (TOMAS;

FERNANDES, 2014, p. 14). Tal polariza¢do, no entanto, seria falaciosa, visto que pesquisas

54



(KATZ, 2004'%; LIEBEL, 2004% SILVA, 2003% apud TOMAS; FERNANDES, 2014) tém
demonstrado que as criancas que trabalham também brincam. Ainda assim, esta ideologia
dominante contribuiria para a fabricacdo de um modelo especifico de infancia (de protecao e
institucionalizacdo), veiculado pelos paises do Norte, a ser buscado pelos paises periféricos para
0 “bem-estar” de suas criancas (TOMAS; FERNANDES, 2014).
Este debate a respeito da ambiguidade entre liberdade e protecdo, remete ao que Bobbio
(2004) chama de “carater heterogéneo” ou bilateral dos direitos, pela verificacdo de que os
direitos de um segmento correspondem ao dever de outro. Nos direitos humanos, a coexisténcia
entre os direitos de primeira geracao, vinculados a ideia de liberdade negativa, e os de segunda
geracdo, em especial os direitos sociais (protecdo), exemplificam nitidamente essa relacdo
conflitante e bilateral argumentada pelo autor.
Quando digo que os direitos do homem constituem uma categoria heterogénea, refiro-
me ao fato de que — desde quando passaram a ser considerados como direitos do
homem, além dos direitos de liberdade, também os direitos sociais — a categoria em
seu conjunto passou a conter direitos entre si incompativeis, ou seja, direitos cuja
protecdo ndo pode ser concedida sem que seja restringida ou suspensa a protecdo de
outros. Pode-se fantasiar sobre uma sociedade ao mesmo tempo livre e justa, na qual
sdo global e simultaneamente realizados os direitos de liberdade e os direitos sociais;
as sociedades reais, que temos diante de n6s, sdo mais livres na medida em que menos
justas e mais justas na medida em que menos livres. Esclareco dizendo que chamo de
“liberdades” os direitos que sdo garantidos quando o Estado ndo intervém; e de
“poderes” os direitos que exigem uma intervenc¢ao do Estado para sua efetivago. Pois
bem: liberdades e poderes, com frequéncia, ndo sdo — como se cré —
complementares, mas incompativeis. Para dar um exemplo banal, 0 aumento do poder

de comprar automoveis diminuiu, até quase paralisar, a liberdade de circulagéo.
(BOBBIO, 2004, p. 25-26).

A natureza heterogénea e bilateral (direito-dever) dos direitos humanos descrita por
Bobbio, ganha caracteristicas peculiares no ambito dos direitos da crianca, especialmente nas
relagbes intergeracionais de poder entre pessoas adultas e criancas. Dentre as muitas
ambiguidades relacionadas especificamente ao universo dos direitos da crianca, pode-se
apontar, inicialmente, que o excessivo poder dos adultos de decidir sobre a vida das criancas
tende a limitar os direitos de liberdade e de participacdo delas. Por outro lado, uma maior
realizacdo dos direitos de liberdade das criancas limitaria os direitos ou poderes adultos de

intervir na vida daquelas, ainda que sob a premissa de protegé-las. Em dltima instancia, uma

18 KARTZ, C. Growing up global. Minneapolis: University of Minnesota Press, 2004.
19 LIEBEL, M. A will of their own: crosscultural perspectives on working children. London: Zed Books, 2004.
2 SILVA, M. R. Trama doce-amarga (exploracédo do) trabalho infantil e cultura ladica. Sdo Paulo: HUCITEC,
Unijui, 2003.
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maior liberdade e participacdo das criancas nos variados ambientes sociais poderia acarretar em
restricdes as liberdades adultas.

Abordando essa “dialética entre protecdo e participagao”, Qvortrup (2015) explora o
complexo antagonismo entre protecdo e ndo-protecdo da crianca e desafia a convicg¢do ou a
mentalidade de que a protecdo a infancia, uma espécie de doutrina da modernidade, represente
apenas a preocupacdo com o bem-estar das criancas. Ele propde a inversdo do olhar comum e
sugere que ndo apenas as criangas sdo vulneraveis, mas também as pessoas adultas, ou melhor,
a sociedade adulta e seu tecido social. Portanto, por tras do discurso de protecéo a infancia, ndo
seriam, necessariamente, as criangas quem se procuraria proteger, mas também as pessoas
adultas. Ademais, uma visdo radical dessa protecdo, além de restringir os espacos de
convivéncia e participacdo das criancas — especialmente as escolas -, tenderia a encobrir outra
intencdo vinculada aquela protegdo exacerbada: a “manutengdo dos valores da sociedade
adulta” (QVORTRUP, 2015, p. 11). Em outras palavras, ele propde a ideia provocadora de que
o0 verdadeiro objetivo da protecdo a infancia seria proteger o mundo adulto - suas Idgicas
racionais, econdmicas, urbanas - da interferéncia, muitas vezes indesejada, das criangas.

Deste modo, ainda que aquele autor defenda que “Abrir toda a gama de possibilidades
para as criangas nada mais é que um desservico a elas enquanto as estruturas ndo forem
adaptadas as suas capacidades e competéncias — e €& improvavel que isto acontega”
(QVORTRUP, 2015, p. 12), ele, em contrapartida, defende que a “questdo da prote¢ao envolve
mais do que apenas proteger a crianga ‘para seu proprio bem’” (Ibidem, p. 13). Em outros
termos:

Ao defender uma visdo extrema de protecdo, estamos, a0 mesmo tempo,
comprometendo a capacidade da crianca de utilizar suas habilidades e competéncias
e reforcando, nos adultos, uma falta de confianga nas qualidades da crianga. Por isso,
pergunta-se: como romper com esse circulo vicioso para dar novamente as criangas a

sensacgdo de serem participantes, sem, com isso, negligenciar a necessidade que elas
tém de protecdo? (QVORTRUP, 2015, p. 11).

A pergunta de Qvortrup acima contribui para o debate, proposto aqui, sobre as condi¢oes
e desafios para o cumprimento do direito de brincar das criangas como um direito autbnomo
(CONVENCAO, 1989) e de liberdade (BRASIL, 1990), bem como “uma forma de participagdo
na vida cotidiana” (COMITE DOS DIREITOS DA CRIANCA, 2013). A liberdade do brincar
ndo significa a negacao da protecdo e provisdo dos direitos da crianga, porém, situa-se na busca

de uma relacao mais equilibrada entre tais categorias de direitos. Ou seja, acredita-se que “E no
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balango entre estas duas posi¢cOes — a protecédo e a participagdo — que se exprime o melhor
interesse das criangas” (ARCHARD, 2003 apud SARMENTO, 2007).

Assim, é certo que o0 exercicio do direito de brincar das criancas demanda algum nivel
de protecdo por parte sociedade e das pessoas adultas. Quando as ruas sao majoritariamente
ocupadas pelos veiculos motorizados e as pragas publicas se tornam perigosas ou pontos de
drogas, é compreensivel que as mées e 0s pais nao vejam com bons olhos o convivio dos filhos
e filhas nestes espacos. O oferecimento de condic¢des e oportunidades para a brincadeira livre,
bem como para a convivéncia das diversidades nas cidades (pessoas de diferentes idades,
géneros, classes sociais, com deficiéncia), demanda repensar sobre 0s seus territorios para que
se tornem espacos de cuidados e de todos. Requer a capacitagdo, comprometimento e
articulacdo entre setores e equipamentos publicos e privados, pais e familiares, professores,
lideres comunitarios e as proprias criangas (MARTINS, 2015). Por outro lado, o ato de brincar
como liberdade, pelo simples prazer de brincar, requer que as pessoas adultas - mées, pais e
professores(as) - abdiquem do seu controle excessivo e respeitem a autonomia das criangas para
criarem e conduzirem suas brincadeiras. Requer, também, atencdo e respeito aos seus direitos
de ir e vir, de se expressar, de se associar — “o direito de exercer a sua escolha nas amizades,
bem como em associar-se a organizacdes sociais, culturais, desportivas e outras” (COMITE
DOS DIREITOS DA CRIANGCA, 2013) -, de participar da vida familiar e comunitéria e de
decidir sobre suas vidas. Mas, se 0s espagos de convivéncia das criangas se caracterizarem pelo
confinamento e pelo controle hierarquico adulto, a liberdade daguelas se torna

[...] uma liberdade muito suigeneris. De fato, é muito contraditério dizer que um
sujeito é titular do direito de liberdade, mas ndo pode exercer esse direito. A liberdade
é escolha. Se um sujeito ndo pode escolher, e outro sujeito estd encarregado de

escolher por ele, aquele sujeito ndo ¢é livre”. (VERCELONE, 2000% apud
FERRONATO; BATISTA, 2013, p. 133).

Os problemas paradoxais da teoria-pratica e da protecdo-liberdade dos direitos da
crianca mostram-se ainda tdo primarios, que o desafio de se efetivar os direitos de participacdo
social e politica ou a cidadania das criancas, parece remeter a uma ideia utépica ou a muitas
décadas de esforcos vindouros. Neste interim, a defesa da garantia do direito de brincar pode
ser encarada como um passo emblematico desta empreitada. Tendo em vista 0s movimentos
contemporaneos de forte urbanizagdo e de crescente institucionalizacdo da infancia, um

empenho politico no sentido de favorecer o direito da crianga ao tempo livre, a decidir onde,

2L ARCHARD, D. W. Children, Family and the State. Aldershot: Ashgate, 2003.
22\VERCELONE, P. Comentario do art. 3 do ECA. In: CURY, M. (Coord.). Estatuto da Crianca e do Adolescente
comentado: comentarios juridicos e sociais. 3ed. So Paulo: Malheiros Editores, 2000, p. 17-20.
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como e com quem brincar, a “viver sua vida de hoje” e “ser o que ela ¢” (KORCZAK, 1986, p.
67) — ndo o que as pessoas adultas querem que ela seja -, € um caminho possivel para uma
paulatina sensibilizacdo social no sentido do reconhecimento das criancas como atores sociais,
sujeitos de direitos e produtoras de cultura.

No entanto, as distintas concepcOes deste direito - nos documentos nacionais e
internacionais, nos contextos geopoliticos, na opinido publica e no &mbito teorico - corroboram
a dificuldade de fixar critérios de analise sobre o cumprimento do direito de brincar. Em parte,
isso se deve ao fato de ser o préprio brincar um campo de dificil defini¢cdo, como discutido no
capitulo anterior. Brincar pode ser um ato solitario ou coletivo, pode ser silencioso ou
barulhento, pode ter a aparéncia de estudo - compenetrado, dedicado — ou de “bagun¢a”, com
gritos, correria, palavr@es e brigas. As infinitas formas de brincar das criangas nem sempre se
enquadrardo nos modelos idealizados pelas pessoas adultas, de modo que a tendéncia destas é
entender que algumas brincadeiras tém valor e outras ndo. Mas, para as criangas, brincar é,
antes de tudo, um gesto de escolha e este fato, em si, ndo deveria ser negligenciado. Além disso,
brincar ndo é uma conduta ou atividade isolada, pode acontecer em quaisquer circunstancias da
vida diaria. Em geral, € mais relacionado ao descanso, ao lazer, ao tempo livre, a arte
(CONVENCAO, 1989), a pratica esportiva, a diversdo (BRASIL, 1990), mas também pode
estar no trabalho, no estudo. As pessoas adultas também brincam no trabalho, também inserem
a diversdo, o riso e o ludico em suas relagdes, conversas e atividades cotidianas. Mas,
especialmente para as criancas, a ludicidade e a “transposi¢do imaginaria do real”
(SARMENTO, 2005) permeiam suas interacdes e atividades das mais variadas. O respeito pelo
brincar parece ser, assim, um respeito pela crianca e sua liberdade enquanto sujeito “desejante”.

Kramer (2007) ressalta a importancia de se considerar as condi¢cdes concretas das
criancas e o0s principios éticos a serem transmitidos para elas na acdo educativa, mas também
lembra que as pessoas adultas podem aprender a brincar, a “virar as coisas do mundo pelo
avesso” com as criangas. Borba (2007) defende que observando as criangas e os adolescentes
brincando, “podemos conhecé-los melhor, [...] pois uma parte de seus mundos e experiéncias
revela-se nas acdes e significados que constroem nas suas brincadeiras” (p. 35). O
reconhecimento e a participacdo da pessoa adulta podem se dar tanto na abstengdo do controle
e no respeito as brincadeiras geridas pelas criancas, como na possibilidade de brincar junto com
elas, desde que ndo seja “tdo invasivo que mine os esforg¢os das proprias criangas para organizar

e conduzir suas atividades de jogo” (COMITE DOS DIREITOS DA CRIANCA, 2013, p. 4).
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Deste modo, mesmo sendo dificil definir o direito de brincar, sua inser¢do no campo da
liberdade, respeito e dignidade, conforme estabelecido pelo ECA, é um parametro bésico da
concepcao assumida nesta pesquisa. Tomas e Fernandes (2014), mencionando a diversidade da
visibilidade do direito de brincar, questionam se a busca de uma linguagem comum a respeito
daquele direito ndo seria uma forma de mobilizar “globalmente a sociedade no respeito pela
dignidade da crianga” (p. 20).

O Comentario Geral n° 7 (2013) do Comité dos Direitos da Crianc¢a, aponta uma série
de “fatores para um ambiente ideal” de cumprimento do artigo 31 da CDC (referente ao direito

de brincar):

As criangas tém uma urgéncia espontanea de brincar e de participar de atividades
recreativas e irdo procurar oportunidades para fazé-lo, nos ambientes mais
desfavoraveis. No entanto, certas condi¢Ges tém de ser asseguradas, de acordo com as
capacidades evolutivas das criancas e se elas estdo atendendo aos seus direitos
contidos no Artigo 31, em uma medida 6tima. Sdo elas: 1) Livre de estresse; 2) Livre
de excluséo social, preconceito ou discriminagdo; 3) Um ambiente seguro de danos
sociais ou de violéncia, 4) Um ambiente suficientemente livre de residuos, poluigéo,
transito e outros perigos fisicos para permitir que as criancas se movam livremente e
com seguranca dentro da sua vizinhancga; 5) Disponibilidade de descanso adequado
para a sua idade e desenvolvimento; 6) Disponibilidade de tempo de lazer, livre de
outras demandas; 7) Espaco acessivel e tempo para brincar, livre do controle e gestao
do adulto; 8) Espaco e oportunidades para brincar fora de casa, desacompanhados, em
um ambiente diversificado e fisicamente desafiador, com facil acesso para os adultos
de apoio, quando for o caso; 9) Oportunidades de interagir e brincar em ambientes
naturais e experimentar o mundo animal; 10) Oportunidades para criar ou transformar
espagos e tempos onde possam investir em seus proprios mundos, imaginacdo e
linguagens; 11) As oportunidades para explorar e compreender o patriménio cultural
e artistico de suas comunidades, participar com ela, criar e molda-la; 12)
Oportunidades para participagdo com outras criangas em jogos, esportes e outras
atividades recreativas, apoiados, quando necessario, por facilitadores ou animadores
bem capacitados; 13) Reconhecimento por parte de pais, professores e a sociedade em
geral, da importancia e legitimidade dos direitos sob o Artigo 31. (COMITE DOS
DIREITOS DA CRIANCA, 2013).

O Comité sugere que estes fatores devem ser levados a sério pelos Estados e seus
programas em trés obrigacdes principais: respeitar, ou ndo interferir no exercicio dos direitos
do artigo 31; proteger, para que “terceiros” nao interfiram nesse direito; e cumprir com
“medidas legislativas, administrativas, judiciais, or¢amentdrias, promocionais [...],
desenvolvendo agdes para disponibilizar todos os servigos, provisionamentos e oportunidades
necessarios” (COMITE DOS DIREITOS DA CRIANCA, 2013).

Dentre os principais desafios para a realizacao do direito expresso no artigo 31 da CDC
(1989), o Comité (2013) aponta: a falta de consciéncia da importancia do jogo e recreacao; 0s
ambientes pobres e perigosos; a resisténcia ao uso dos espacos publicos pelas criangas; a falta

de acesso a natureza; a pressdo para as atividades académicas; os horarios excessivamente
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estruturados e programados; a negligéncia do artigo 31 em programas de desenvolvimento; a
falta de investimento em oportunidades culturais e artisticas para criancas (COMITE DOS
DIREITOS DA CRIANCA, 2013).

Por fim, o Comité destaca o papel das escolas — seus ambientes fisicos, seu curriculo e
estrutura do dia-a-dia e a (ndo)participagédo das criancas nesses ambitos — para 0 cumprimento
deste direito.

Os fatores ideais considerados por aquele Comentario Geral (2013), estabelecem
parametros importantes, mas também dificeis de se alcancar, demandando um olhar sério por
parte de diversos setores da sociedade. No entanto, os parametros de anélise assumidos nesta
pesquisa para esclarecer se as politicas de educacdo integral indicam favorecer ou ndo as
oportunidades para o exercicio do direito de brincar das criancas atendidas, limitam-se a dois
aspectos que aqui parecem representativos: 1) a promocdo de debates, condic@es e iniciativas
no sentido de minimizar os constrangimentos do atendimento escolar a infancia e ao seu direito
de brincar — em especial o seu confinamento e suas relac6es de controle adultocéntrico —, ou,
conforme o Comité, minimizar “a pressdo para as atividades académicas e 0s horéarios
excessivamente estruturados e programados” (COMITE DOS DIREITOS DA CRIANCA,
2013), ou, também, flexibilizar os tempos e espacos de convivéncia das criancas; 2) a
contribuicdo para um maior acesso das criangas ao convivio em espacgos informais e néo
controlados, embora “protegidos”, isto é, despoluidos, inclusivos e diversificados, com recursos

naturais e riqueza cultural e artistica.
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3. Politica de educacéo integral e o direito de brincar

Neste capitulo, procura-se realizar uma aproximacdo tedrica do problema de pesquisa:
em gue medida a politica de educacéo integral em construcdo na Zona Oeste do municipio de
Sdo Paulo contribui para as oportunidades de exercicio do direito de brincar das criancas
atendidas? Com base no tema do direito de brincar explorado nos capitulos anteriores e
referenciando alguns dos mais recentes aportes a analise de programas de educacao integral no
Brasil, a intencdo, aqui, € abordar os debates conceituais e tendéncias procedimentais medulares
da politica de educacéo integral em construcdo na Zona Oeste do municipio de Sao Paulo e suas
relevancias para o problema enunciado.

O tema da educacao integral vem ganhando evidéncia cada vez maior no debate publico,
na legislacdo, nas politicas e propostas educacionais em todo o pais. Segundo Ghanem e Santos
(2009), ha cerca de uma década, a expressao educacdo integral tem sido retomada e posta com
insisténcia por organizacGes da sociedade civil e por 6rgaos estatais. No estado de Séo Paulo,
aqueles autores mencionam o Cenpec (Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e
Acdo Comunitaria), a Associacdo Cidade Escola Aprendiz e o governo do estado de Séo Paulo.
Enquanto politica publica de alcance nacional, sobressai o programa Mais Educacdo do
Ministério da Educacdo (MEC), instituido pela Portaria Interministerial n°® 17 de 24 de abril de
2007 e regulamentado pelo Decreto n° 7.083 de 27 de janeiro de 2010. E apontado como
estratégia do governo federal para induzir uma agenda de educacdo integral em jornada
ampliada no pais. Em 2008, o MEC criou também a Diretoria de Educacéo Integral, Direitos
Humanos e Cidadania.

Em se tratando do objeto desta pesquisa (a politica de educacgdo integral em construcao

na Zona Oeste do municipio de S8o Paulo), convém mencionar, também, as seguintes
iniciativas:
1) o programa de Reorganizagédo Curricular e Administrativa, Ampliacdo e Fortalecimento da
Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo - “Mais Educacdo Sdo Paulo”, da Secretaria Municipal
de Educacgéo de Sdo Paulo (SME-SP), instituido pela Portaria 5.930 de 14 de outubro de 2013.
Propds dar suporte e estimulo as propostas de educacéo integral ja existentes nas escolas de sua
jurisdicdo e aumentar a adesdo destas ao Mais Educacdo federal. Também estabeleceu a
organizacdo do ensino fundamental em trés ciclos de aprendizagem: o de alfabetizacao (1° ao
3% anos); o interdisciplinar (4° ao 6° anos); o autoral (7° ao 9° anos);
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2) a iniciativa intitulada Educacéo integral para uma Sao Paulo Educadora, langada em 2013
pela Diretoria Regional de Educagdo Butantd (DRE-BT), com a assessoria da Faculdade de
Educacdo da Universidade de Sdo Paulo (Feusp) e da Associacdo Cidade Escola Aprendiz,
promovendo acgdes, a partir de setembro de 2014, junto as unidades escolares de seu territorio,
a fim de fomentar a sua reorganizacdo curricular na perspectiva da educacéo integral pautada
pelo Mais Educacdo federal. Essas acBGes se constituiram em: organizar as 33 Escolas
Municipais de Ensino Fundamental (Emefs) da jurisdicdo da DRE-BT em seis agrupamentos
por polos, com uma série de encontros com cada um desses polos; realizar um curso sobre
projeto pedagdgico com a comunidade de profissionais escolares. Ambas propostas se voltaram
ao tema da educacdo integral.

3) e 0 Programa S&o Paulo Integral, instituido?® pela SME-SP nas unidades de educago infantil
(Emeis), de ensino fundamental (Emefs) e nos Centros Educacionais Unificados (CEUs) da
Rede Municipal de Ensino para 0 ano de 2016, “com o objetivo de promover a vivéncia de
situacOes que enriquecam seu processo formativo, expandindo os tempos de permanéncia dos
educandos na escola, nos territorios educativos e nas comunidades de aprendizagem” (SAO
PAULO, 2015a).

Os pormenores dessas trés iniciativas em curso no municipio de Sdo Paulo (todas
oriundas da gestdo Haddad, iniciada em 2013), serdo abordados no proximo capitulo. Por ora,
convém apontar algumas das principais diretrizes comuns as politicas em questdo — diretrizes
essas gque ja aparecem nos textos referenciais do programa Mais Educacdo federal: (1) a
ressignificacdo e reorganizacdo do curriculo escolar numa perspectiva da educacéo integral dos
sujeitos; (2) a ampliacdo dos espacos educativos, pleiteando um planejamento que rompa com
os “muros das escolas” e agregue as familias, as comunidades e as cidades; (3) e a
intersetorialidade, isto é, a articulacdo entre diferentes setores, politicas publicas e agentes
institucionais no compromisso pelo direito a educacéo integral, a fim de inserir a escola numa
rede de protecéo social e de garantia de direitos.

Outra importante diretriz presente nas politicas municipais (S&o Paulo Integral e Mais
Educacgéo Sao Paulo) e na Federal (Mais Educacéo federal), é o da educacdo de tempo integral
ou ampliacdo da jornada escolar. Particularmente na proposta da DRE-BT, o tema da educacgéo
integral é abordado desarticuladamente da extenséo da jornada escolar, sendo esta a razéo pela
qual a expressdo “tempo integral” ndo € utilizada nos enunciados do titulo e do problema desta

pesquisa.

23 Portaria n° 7.464 de 3 de dezembro de 2015
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Ainda assim, o tema da educacgéo de tempo integral é particularmente digno de destaque
aqui, por razdes variadas. Primeiramente, por que é um assunto recorrentemente levantado
também nas atividades daquela DRE, a qual, enquanto um 6rgédo intermediario, realiza suas
atividades em dialogo com as politicas municipais e federal. Além disso, aparentemente foi-se
difundindo na opinido publica a ideia da educac&o integral como extensdo da jornada, supondo-
se que, ao manter os(as) estudantes por mais tempo na escola, garantir-se-ia a eles(as) o acesso
auma educacdo integral. Esta visdo parece arraigada, também, entre muitos(as) professores(as)
e gestores(as) das unidades escolares acompanhadas ao longo da pesquisa na Zona Oeste de
Sdo Paulo. Para muitos(as) daqueles(as) profissionais, uma proposta de educacdo integral
implicaria confinamento nas escolas em periodo maior e demandaria recursos geralmente
reivindicados por eles(as), supondo que se precisaria reequipar as escolas para que se pudesse
ofertar uma variedade maior de oportunidades educacionais que nao aquelas conhecidas
estritamente, convencionalmente, como escolares.

Dessa forma, a construcdo do debate sobre as politicas de educacdo integral, proposto
aqui, demanda contemplar algumas das fronteiras conceituais relativas as expressdes educacao
integral, educacdo de tempo integral e ainda escolarizacdo em tempo integral. Primeiramente,
um conceito amplo de educacdo, bem como do direito a educacdo, ndo se limita a escolarizacao
ou a educagio formal (CONFERENCIA MUNDIAL DE EDUCACAO PARA TODOS, 1990),
devendo, também, ser considerada em sua esfera informal, como

[...] aquela que se apresenta espontaneamente em diversos espacos, a todo 0 momento,
em diversos aparelhos e equipamentos construidos ou naturais da cidade. “Estamos
falando de toda experiéncia educacional que acontece no decorrer de nossa vida,

decorrente de processos espontaneos, naturais e socioculturais, desde os primeiros
dias da nossa existéncia” (PADILHA, 20072 apud MARTINEZ, 2012, p. 186).

No entanto, a ideia de educacéo de tempo integral tem sido comumente entendida como
o oferecimento de atividades para além do horério ou turno escolar convencional, seja pela
prépria escola ou por organizacGes do terceiro setor. Tais atividades assumem diferentes
configuracdes praticas e denominagdes, como “contraturno escolar”, “jornada ampliada”,
“atividades socioeducativas”, “ampliacdo do tempo na escola”, ou mesmo “educagao integral”
(CARVALHO, 2013, p. 74). Nestes moldes, as propostas de educacgéo de tempo integral tendem

a ocorrer em dois momentos ou situagdes diferentes, geralmente desarticuladas: o “turno”,

caracterizado pelo ensino tradicional ou pela intencdo de transmisséo de saberes destacados em

2 PADILHA, P. R. Educar em todos os cantos: Reflexdes e cangbes por uma educacdo Intertranscultural. Sao
Paulo: Cortez, 2007.
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areas de conhecimento, organizadas em horarios rigidos (aulas) e seriadas em etapas (anos)
previamente definidas para os(as) estudantes; e o “contraturno”, com “outras atividades”,
porém, mais ou menos similares aquele modelo do turno convencional.

Contudo, segundo Cavaliere (2007), tém se desenvolvido diferentes concepcdes para a
educacdo de tempo integral no pais, ainda que diluidas entre si: (1) a assistencialista, voltada
ao “atendimento” ou a ocupacao do tempo das criancas das classes desprivilegiadas, a fim de
suprir faltas em suas formactes e, em certa medida, substituir o papel das familias; (2) a
autoritaria, tendo como finalidade a prevencédo da delinquéncia infantil e assumindo rotinas
rigidas, com a justificativa de que “Estar ‘preso’ na escola é sempre melhor do que estar na rua”
(p. 1029); (3) a democrética, baseada na crenca de que mais tempo na escola permitiria uma
formagdo mais efetiva e, consequentemente, emancipatoria; e por fim, (4) “uma concepgao
multissetorial de educagdo integral” (p. 1029) - a mais recente - na qual o tempo integral ndo
seria responsabilidade isolada da instituicdo escolar, pois esta néo teria condi¢des para dar conta
de uma educacao diversificada para 0 mundo contemporaneo.

Nos textos referenciais do Mais Educacdo federal e nos documentos do S&do Paulo
Integral, aquela concepcdo multissetorial pode ser identificada tanto no principio da
intersetorialidade, como nas ideias de “educacdo comunitaria”, “territorios educativos” e
“comunidade de aprendizagem” (BRASIL, 2009a; SAO PAULO, 2015e), as quais, em termos
gerais, orientam-se no sentido de uma articulacdo educativa das escolas com seus territorios
(comunidades e cidades). Por meio dessas premissas - inspiradas em movimentos como as
Cidades Educadoras®® e o Bairro-Escola?® -, aquelas politicas parecem buscar, a0 menos em
seus discursos, a superagdo do modelo de educagédo de tempo integral como “mais do mesmo”,
bem como da escola enquanto institui¢do total.

No entanto, o conceito de educacdo integral mais corrente na atualidade, segundo o
proprio Mais Educacdo federal?” e especialistas da area (GABRIEL; CAVALIERE, 2012;
MOLL, 2008; PACHECO, 2008), abrange mais do que questdes relacionadas aos tempos ou

25 A concepcdo de cidade educadora remete a ideia da cidade como territorio educativo. Em termos gerais, a
aspiracao é que 0s espacos, tempos e atores sociais da cidade estejam envolvidos na busca de oportunidades
educativas e de aprendizado para além da escola. Este conceito se fortaleceu no Congresso Internacional de
Cidades Educadoras, realizado 1990, em Barcelona, Espanha. Em 1994, na Itélia, este movimento aprovou a Carta
das Cidades Educadoras.

% O Bairro-Escola é um projeto desenvolvido originalmente pela Associacdo Cidade Escola Aprendiz em Sé&o
Paulo e se constitui em uma proposta de compartilhamento de aprendizagens, pela articulagdo entre “escolas,
comunidades, organizacdes sociais, empresas e poder publico, com o objetivo de promover condicbes para o
desenvolvimento integral de individuos e territorios” (CENTRO DE REFERENCIAS EM EDUCACAO
INTEGRAL, 2013).

27 BRASIL, 2009a; BRASIL, 2009b, BRASIL, 2009c; BRASIL, 2013.
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aos espacos educativos: significa a busca de uma formacdo o mais completa possivel dos
sujeitos, visando ao desenvolvimento de suas potencialidades, reconhecendo e conectando suas
diversas dimensdes (cognitiva, afetiva, ética, social, ludica, estética, fisica, biologica).

Segundo a plataforma Centro de Referéncias em Educacgdo Integral?® (2013), para
educar integralmente os individuos é preciso reconhecer, de antemao, que todos sdo “sujeitos
completos, totais, com as mais diversas caracteristicas, necessidades e possibilidades de
aprendizagem ao longo da vida”. Assim, pela concep¢ao de educacao integral veiculada por
aquela plataforma, as escolas também devem superar as fragmentac6es de seus espagos, tempos
e campos de saber, para assim oferecer aos educandos autonomia e protagonismo na construgéo
de suas proéprias trajetorias de aprendizagem. A plataforma indica, contudo, que a ideia de
educacdo integral ndo deve ser vista como uma modalidade de educacao, pois esta Gltima deve
ser integral por defini¢do. Isso porque os “espagos, dindmicas e sujeitos sdo objeto de
aprendizagem e também seu fim, o sentido préprio para o qual converge a construgdo de
qualquer conhecimento” (Ibid.).

Numa perspectiva semelhante, Paro (2009) argumenta que “Educacdo integral, em
ultima instancia, € um pleonasmo: ou a educagao € integral ou, entdo, ndo é educa¢ao” (PARO,
2009, p. 13). Segundo esse autor, para pensar e realizar uma educacao integral, € importante,
primeiro, construir um olhar critico sobre o que chama de “concepgao ‘pobre’ de educagido” do
senso comum, tradicionalmente vista como transmissao de informacdes de ‘alguém que sabe’
para ‘alguém que ndo sabe’”. Assim, uma Visdo critica sobre a educacdo é o que permitiria
expandir sua relevancia a formacé&o integral dos sujeitos, em vez de “desenvolver competéncias
e habilidades nos alunos que os capacitem apenas a responder testes e provas para passar no
vestibular ou ingressar no mercado de trabalho” (PARO, 2010, p. 24).

Com isso, a0 se propor um caréter integral para a educagdo, “E possivel que se esteja
supondo que a educacdo normalmente praticada seja parcial, quer dizer, ndo abrange todos 0s
aspectos da pessoa ou da vida” (GHANEM; SANTOS, 2009, p. 1). Ghanem (informacéo
verbal)?® adverte, contudo, que a intengdio de “tocar todas as partes da vida” com a educagdo

ndo é recente, aconteceu em varias épocas e com diferentes concepcdes ideoldgicas. Ele destaca

28 Com o intuito de oferecer referéncias para o debate e para a gestdo de politicas publicas voltadas a educagéo
integral no Brasil, em agosto de 2013, quinze organiza¢Ges governamentais e ndo governamentais, entre as quais
0 Ministério da Educacdo (MEC), a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(Unesco) e a Associagdo Cidade Escola Aprendiz, lancaram uma plataforma virtual gratuita intitulada Centro de
Referéncias em Educacéo Integral.

29 Informagdo fornecida por Elie Ghanem em palestra realizada em 2 de margo de 2016, no Auditério Uninove,
Unidade Vergueiro, no | Seminério de Educacdo Integral em Tempo Integral, SME-SP. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=WV6h80AEAqc&feature=share>. Acesso em: 5 jul. 2016.
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dois movimentos provindos da segunda metade do século XIX neste sentido: a critica marxista
ao capitalismo e as propostas da experiéncia anarquista. Aquele autor sugere, ainda, algumas
analogias, Uteis para 0 debate aqui proposto, entre os pensamentos difundidos por agueles
movimentos e a conjuntura histdrica da educacéo brasileira.

O primeiro movimento mencionado teria procurado confrontar a logica capitalista de
fragmentacdo das varias dimensfes da vida, sintetizada nos seguintes pares de oposicoes:
trabalho e 6cio; trabalho intelectual e trabalho manual; e concepcdo e execucdo. Segundo
Ghanem, esses pares antagdnicos atravessam, ainda hoje, grande parte da vida das pessoas € a
maior parte das populacGes, estando arraigados também no universo escolar. Em sintese, a
maior parte dos trabalhos, incluindo o pedagdgico, tenderia a realcar aquelas contradigdes,
caracterizando-se pela fragmentacao entre quem concebe e quem executa, o que seria “tipico,
inclusive, do universo dos servicos publicos, 6rgaos hierarquizados que reproduzem esta
separagdo: o topo concebe aquilo que a base executa ou deveria executar”. Assim, os trabalhos
convencionais assumiriam, em grande medida, um caréter alienado, de modo que quem trabalha
ndo teria controle do processo, nem dos fins, nem dos meios e nem dos produtos do trabalho.
Ademais, o trabalhador, geralmente ndo encontrando satisfacdo em sua atividade, buscaria mais
tempo para o seu oposto, isto &, para o descanso e 0 6cio. Enquanto proposta educacional, esta
critica as fragmentacdes da sociedade capitalista teria produzido a ideia da politecnia, na linha
de que “os saberes do trabalho sejam partilhados de maneira mais igualitaria e mais variada
entre todas as pessoas”.

As propostas de experiéncia anarquista, por sua vez, teriam procurado combinar o
“respeito a especificidade individual” com uma “relagdo social igualitaria”. Segundo Ghanem,
as praticas educacionais mais difundidas na atualidade, escolares ou ndo, frequentemente se
caracterizam pela negacédo das peculiaridades individuais, particularmente pela imposicédo das
vontades das pessoas adultas sobre as criancas. No Brasil, este padrdo teria se acentuado com a
massificacdo do atendimento escolar ¢ sua decorrente “homogeneiza¢do de procedimentos”,
especialmente a partir da segunda metade do século XX.

Cavaliere (2002), ressaltando que “Muitas vertentes poderiam ser trilhadas na
exploracdo” (p. 256) do tema da educacdo integral, destaca seus usos no movimento Escola
Nova, por sua grande influéncia na educacéo brasileira. Segundo aquela autora, a escolarizacéo
tradicional - “voltada primordialmente para a transmissdo dos conhecimentos sistematizados”
(p. 256) -, para que seja bem-sucedida, pressupGe e demanda um certo grau de valores, objetivos

e expectativas culturalmente homogéneos, bem como um forte reconhecimento social da
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“autoridade pedagdgica”. Em contraponto aquela educacdo tradicional, a concepcao
escolanovista,
[...] especialmente a que se inspirou no pensamento de Dewey, pretendeu criar novas
bases para o reconhecimento da “autoridade pedagogica”. Bases que dispensassem a
existéncia de um acervo cultural fechado de antemdo e que permitissem a livre
expressdo e desenvolvimento das diversas individualidades e culturas, apostando na

possibilidade de um encontro delas em algum ponto a ser descortinado.
(CAVALIERE, 2002, p. 256).

Ainda conforme Cavaliere (2002),

Em sintese, 0 movimento escolanovista, ainda que minoritariamente, trouxe para a
area educacional a compreensdo de que a democracia é mais do que uma forma de
organizagdo das estruturas imediatamente politicas. O entendimento da democracia
como uma “forma de vida associada, de experiéncia conjunta e mutuamente
comunicada” (Dewey, 1959, p. 93) estava presente no pensamento que fundamentou
0 movimento renovador. (p. 257).

O movimento escolanovista viria a influenciar duas experiéncias destacadas na politica
educacional brasileira, as quais teriam adotado a educacéo integral como modelo - ainda que 0
“tempo a mais” fosse também uma de suas marcas: 1) as escolas-classe e escolas-parque
idealizadas por Anisio Teixeira e realizadas nas décadas de 1950 e 1960, na Bahia e em Brasilia,
com o intuito da complementaridade de aprendizados entre a sala de aula (turno) nas escolas-
classe e as atividades esportivas, artisticas e culturais (contraturno) nas escolas-parque; 2) 0s
Centros Integrados de Educacao Publica (Cieps) idealizados por Darcy Ribeiro, com inspiracao
na experiéncia de Anisio Teixeira, e realizados na década de 1980, no Rio de Janeiro, com
prédios escolares concebidos para uma educacao integral em horario integral, com atividades
complementares a sala de aula.

Cavaliere (2007, p. 1028) sugere que ap6s o desmonte dos Cieps no Rio de Janeiro, em
1995, o debate sobre a educacdo de tempo integral teria se enfraquecido por alguns anos no
pais, reaparecendo

[...] com mais intensidade, ha imprensa e nas secretarias de educacéo, a partir de 2002,
por for¢a da determinacdo da LDB e da difusdo da ideia de que a oferta do ensino
fundamental estaria ja universalizada, tratando-se entdo de buscar a qualidade dos
sistemas. Nas campanhas eleitorais para os governos estaduais, realizadas em 2002 e

2006, e também nas campanhas presidenciais, a bandeira da educagdo em tempo
integral esteve empunhada pelas mais diferentes faccoes politico-partidarias.

Com isso, o modelo de educacéo integral pleiteado pela politica educacional brasileira
tem sido, em muitos casos, associado & ampliagdo do tempo de escolarizacdo, desde as escolas-

classe e escolas-parque, na metade do século XX, até o recente programa Mais Educacédo
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federal, que se afirma como estratégia do para induzir a ampliacdo da jornada escolar e a
organizag&o curricular, na perspectiva da educacao integral.

Ao que tudo indica, também em ambito juridico tem-se caminhado no sentido de tornar
a educacdo integral em jornada ampliada como um projeto abrangente para a educacao basica
no pais. Silva e Silva (2014) consideram que esse processo foi influenciado por uma busca do
Governo Federal — gestdes Lula e Dilma - de dar “sustentacdo juridica em ampla legislagdo”
(p. 96) no sentido de induzir a ampliacdo da jornada escolar e a reorganizacdo da educacéo
basica no Brasil, tendo como modelo o programa Mais Educacdo federal. De acordo com a
plataforma virtual Centro de Referéncias em Educacdo Integral (2013), j& citada, os principais
marcos legais da educacéo integral sdo a Constituicdo Federal, de 1988; o ECA-Estatuto da
Crianca e do Adolescente, de 1990; a Lei de Diretrizes e Bases, de 1996; o Plano de
Desenvolvimento da Educacédo, de 2007; o Plano Nacional de Educacéo (1), para 2001-2010; o
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizagdo de
Profissionais da Educacéo (Fundeb), para 2007-2020; e o Plano Nacional de Educacéo (1), para
2014-2024.

O ECA (1990), em seu artigo 3°, reconhece que a crianca e o adolescente gozam de
proteg¢do integral e de “todas as oportunidades e facilidades, a fim de lhes facultar o
desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social, em condicdes de liberdade e
dignidade”. Nos artigos 53 e 59, relaciona o direito a educacdo com o desenvolvimento pleno
da pessoa e defende o oferecimento, pelo Estado, de oportunidades de esporte, lazer e cultura
para as criancas e adolescentes. Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), de 1996,

é apresentada a meta da ampliacdo da jornada escolar para o ensino fundamental.

A jornada escolar no ensino fundamental incluira pelo menos quatro horas de trabalho
efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o periodo de permanéncia
naescola. [...] 8 2°. O ensino fundamental serd ministrado progressivamente em tempo
integral, a critério dos sistemas de ensino. (BRASIL, 1996).

A LDB também defende que a educacdo tem as metas de desenvolver plenamente os
educandos; preparar para o exercicio da cidadania; realizar-se pelo didlogo entre os variados
setores da sociedade. Ha dois anos em vigor, o Plano Nacional de Educacéo (I1), estabelece, em
uma de suas metas para 2024, o oferecimento da educacdo em tempo integral para 50% das
escolas publicas e para 25% dos(as) estudantes da educagédo basica.

Nesse interim, muitas propostas voltadas a uma educacéo integral e/ou de tempo integral
vém se desenvolvendo em diversos estados e municipios do pais. A plataforma Centro de

Referéncias em Educacdo Integral (2013), cataloga 167 “experiéncias sobre Educagao Integral”
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escolares e ndo escolares em todo o Brasil. A pagina virtual intitulada Observatério do PNE
(2014), aponta que, entre 2011 e 2014, cresceu de 26% para 42% a porcentagem de escolas
publicas de educacéo basica que oferecem matriculas em tempo integral (jornada média de sete
horas). No entanto, a pagina faz a ressalva de que “o conceito de Educacéo Integral pressupbe
a organizacgdo de atividades com base em um projeto pedagdgico e ndo apenas 0 cumprimento
da carga horaria. Esta dimens&o n&o é captada pelo indicador apresentado” (OBSERVATORIO
DO PNE, 2014).

Da verificacdo daquela legislacdo e politicas, pode-se depreender que o fomento ao
debate da educacéo integral e o crescimento da oferta de escolarizacdo em tempo integral estéo
“no bojo das discussfes sobre a garantia do direito a educacdo” (CARVALHO, 2013, p. 74) e
possivelmente se constituem como ‘“uma nova identidade para a escola brasileira”
(CAVALIERE, 2002, p. 247), ainda que de forma “pouco explicita e pouco sistematizada”
(CAVALIERE, 2002, p. 249). Este processo enseja, contudo, muitas questdes dificeis, seja no
que diz respeito aos seus discursos, justificativas e motivacGes impulsionadores; aos seus
modelos operacionais predominantes; e, particularmente para o presente trabalho, aos seus
impactos para a vida das criancas brasileiras.

Para Cavaliere (2002), a escola brasileira vem passando por uma “crise de identidade”.
Com o processo de escolarizacdo das massas, dado a partir da segunda metade do século XX,
uma série de fatores e problemas sociais, como “ciclo de urbaniza¢do desordenada associado a
politicas publicas erraticas e inadequadas bem como a tendente privatizacdo do sistema”
(CAVALIERE, 2002, p. 248), viriam contribuindo para que as escolas fossem chamadas a dar
conta de demandas e responsabilidades mais amplas do que as suas tradicionais relacionadas a
instrugdo e a integragdo nacional. Dentre essas novas fungdes escolares, estariam a salde, a
ética, a cultura e o papel socio-integrador, sem 0s quais a propria instru¢do convencional teria
se tornado invidvel. Assim, para aquela autora, a demanda por mudanca nao surge apenas de
uma deliberagdo politica, mas de um movimento reativo frente a “imposicao da realidade”.
Cavaliere (2002) questiona, ainda, se os fundamentos da educagdo integral podem “[...]
responder a necessidade que aflora no cotidiano escolar brasileiro” (p. 250), bem como se tornar
uma nova identidade sécio-cultural da educacdo brasileira.

Arroyo (2012) coloca em questdo os porqués da centralidade que programas de
educacéo integral tém ocupado no MEC nos ultimos anos e levanta a hipotese de ser essa uma
resposta politica para 0s movimentos sociais e para 0 avango da consciéncia do direito a

educacdo na sociedade. Com base nos Cadernos Série Mais Educacéo, Silva e Silva (2014)
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analisam criticamente a concepcdo de educacdo integral assumida pelo programa Mais
Educacao federal, “buscando desvelar os fundamentos teéricos que constituem seu referencial
normativo, os quais expressam os fins politico-sociais do programa, a organizacdo curricular e
seu modelo de gestdo” (SILVA; SILVA, 2014, p. 97). Segundo aqueles autores, um aspecto
medular dessa nova organizagdo da educacao brasileira, assumida pelo MEC, é a ampliacdo das
funcdes escolares com o duplo desafio de educar e proteger, “visando atender a um publico em
situacdo de vulnerabilidade social, através de acdes integradas com as areas de salde,
assisténcia social, esporte e lazer” (SILVA; SILVA, 2014, p. 102).

Galian e Sampaio (2012), referindo-se ao crescimento de propostas de educagdo em
tempo integral no pais, prop6em questionamentos a respeito das motivacdes que as
impulsionam: “[...] ampliar o tempo de permanéncia das criancas na escola visa sua formacéo
integral ou o preenchimento do tempo com mais atividades, de cunho escolar ou ndo, a fim de
manté-las ocupadas e distantes das ruas” (GALIAN; SAMPAIO, 2012, p. 404)?

As autoras apontam, ainda, outros aspectos como possiveis impulsionadores dessas
propostas, como a adequacdo as necessidades da clientela escolar, a fim de manter as criancas
longe das ruas durante o horario de trabalho dos pais e, por fim, salientam que “a literatura
educacional também tem mostrado que essas mudancas quase sempre se orientaram por
critérios estritamente econémicos, decorrentes de uma visdo mercantil e mercadoldgica da
educacdo ” (GALIAN; SAMPAIO, 2012, p. 413).

No cenario histérico da educacao brasileira, Giolo (2012) sustenta que as criancas da
classe dominante sempre receberam o que o autor chama de uma educacéo de tempo integral,
seja nos colégios jesuiticos do periodo colonial, nos colégios onde estudava a elite imperial, ou
naqueles em que estuda ainda hoje, ja que os alunos oriundos desse meio social continuaram a
ter educacdo de tempo integral, recebendo no chamado contraturno, formagdo complementar
na propria escola ou em outros espacos culturais, esportivos ou cientificos, envolvendo curso
de lingua estrangeira, aula de reforco, laboratério, informética, balé, equitacdo, ténis, musica,
danga, teatro etc. (GIOLO, 2012, p. 94).

Para Giolo, a escola dos segmentos populares ou as iniciativas de escolarizagdo das
massas, com rarissimas excegbes, foram sempre de tempo parcial, conjugando,
conscientemente, tempo escolar com trabalho produtivo, ja que estava implicita nos discursos
e politicas educacionais a ideia de que “aos filhos dos que vivem do trabalho bragal importa
mais que assumam, desde cedo, os hébitos laborais do que os habitos intelectuais” (GIOLO,

2012, p. 95). Ele aponta, ainda, que é com o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da
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Educacdo Basica e de Valorizacdo de Profissionais da Educacéo (Fundeb) e com o programa
Mais Educacdo federal que se inicia um processo de implantacdo e financiamento da escola de
tempo integral em dimensdes nacionais (GIOLO, 2012, p. 96).

Contudo, Silva e Silva (2014) sugerem que a concepcdo de educacdo integral e o duplo
desafio de educar e proteger dos programas do MEC néo indicam necessariamente a “expansio
do modelo escolar das elites para toda a rede, e sim a expansao para a realizagdo de mais coisas
através da escola” (SILVA; SILVA, 2014, p. 104). Com isso, aqueles autores problematizam
essa incorporacéo, por parte das escolas, de funcdes relacionadas a protecdo social: a ampliacédo
das tarefas da escola teria um carater compensatdrio, por aquela assumir fungdes referentes a
outras modalidades da politica social? Levando-se em conta que, com a ampliagdo das funcGes
escolares, ampliam-se também as funcbes dos(as) professores(as), 0s programas
estabeleceriam, em suas implementacdes, critérios e condi¢cdes adequadas no que concerne a
valorizagdo do trabalho docente (SILVA; SILVA, 2014)?

E pertinente considerar, contudo, que a realizagdo de “mais coisas através da escola”,
em si, ndo se constitui necessariamente como um demérito, j& que a propria concepcao de
educacdo integral do Mais Educacao federal afirma entender o “desenvolvimento das criangas
e dos adolescentes em todos os ambitos da condigdo humana” (BRASIL, 2009a, p. 18).
Também é preciso levar em conta que ha correlagdes entre problemas de reprovacao e evasao
escolares dos(as) estudantes com situagdes de vulnerabilidade social, vividas por eles(as).
Tampouco afirma-se, aqui, 0 modelo de educacdo em tempo integral das elites brasileiras como
um padrdo ideal a ser almejado para as classes populares.

O que se problematiza nesta pesquisa, € se os discursos e as medidas adotadas pelas
politicas de educacdo integral - tais como o estimulo a ampliacdo das funcdes escolares, a
reorganizacdo curricular, ao dialogo entre escola e comunidade, as redes intersetoriais de
protecdo social, a ampliacdo da jornada escolar — indicardo favorecer ou desfavorecer as
oportunidades de exercicio do direito de brincar das criancas atendidas. Dessa forma, o
problema formulado nesta pesquisa insere-se no debate sobre a correspondéncia entre as
politicas de educacdo integral e a realizagdo dos direitos das criancas, particularmente os seus
direitos de liberdade, pois “[...] se a Educagdo Integral tem por finalidade tomar o conjunto, a
integralidade do ser humano [...] falar de integralidade do ser humano é também falar de sua
dimensao de sujeito de direitos” (CARBONARI, 2012, p. 228). Em suma: as a¢des das politicas

de educacéo integral caminhar&o mais no sentido da protegéo, controle e institucionalizagéo da
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infancia, ou contribuirdo para a flexibilizacdo dos tempos e espagos escolares e para a
acessibilidade das criancas a espacos informais de convivio e de livre brincar?
Enquanto um movimento recente, pouco sistematizado e com implicacdes ainda incertas
para a infancia brasileira, a politica de educacdo integral no Brasil
[...] envolverad escolhas, isto é, envolvera concepgles e decisdes politicas. Tanto
poderdo ser desenvolvidos os aspectos inovadores e transformadores embutidos numa
pratica escolar rica e multidimensional, como poderdo ser exacerbados 0s aspectos

reguladores e conservadores inerentes as instituicbes em geral. (CAVALIERE, 2002,
p. 250).

Segundo Pacheco (2008), embora ndo haja consenso social em relacéo ao conceito e as
propostas de educacdo integral no pais, h4 concordancia e entendimento crescentes de que a
tarefa da educacdo integral € um compromisso de toda a sociedade. Com isso, aquela autora
defende que a escola possui potencial para assumir protagonismo na construcéo de um projeto
educativo que articule e una as diferentes instituicdes sociais para uma educacado integral das
criancgas, adolescentes e jovens.

A escola tem o potencial necessario para uma acdo central na articulacéo intersetorial
entre poder publico, a comunidade, as entidades e associa¢des da sociedade civil e 0
sistema produtivo local, no convite a construcdo de um projeto ético de educacéo e
cidadania para todos. Tal projeto reconhece a obrigacdo do poder publico mediante a
implementac&o de recursos e politicas para que a condicéo de direito se operacionalize
na vida diaria. Assume que a educacdo acontece em diferentes esferas da sociedade,
em tempos e espacos diversos de organizacdo das cidades e de suas comunidades,
sendo necessario um grande movimento, também da instituicao escolar, no sentido da

construcdo de um Projeto Politico-Pedagdgico que contemple principios e acbes
compartilhados de uma Educacdo Integral (PACHECO, 2008, p. 5).

Com isso, Pacheco (2008) defende que a centralidade da escola se coloca no desafio de
propor uma relagdo com outras instituicdes da sociedade, formando e articulando uma rede de
cooperacdo entre aquelas instituicbes (formais e informais) a fim de construir, assim, uma

comunidade de aprendizagem.

Uma comunidade de aprendizagem é uma comunidade humana organizada que
constréi um projeto educativo e cultural préprio para educar a si prépria, suas criangas,
seus jovens e adultos, gracas a um esforgo enddgeno, cooperativo e solidario, baseado
em um diagndstico ndo apenas de suas caréncias, mas, sobretudo, de suas forcas para
superar essas caréncias (TORRES, 2003%*°, p.83, apud PACHECO, 2008, p. 6).

Dessa forma, conforme Pacheco (2008), a proposicdo de um projeto de educacédo

integral por meio da relagdo entre escola e comunidade e baseado nas noc¢des de comunidade

30 TORRES, Rosa Maria. Comunidade de aprendizagem: a educagio em funcéo do desenvolvimento local e da
aprendizagem. Instituto Fronesis. Disponivel em: <http://www.fronesis.org>.
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de aprendizagem e de cidade educadora, deve se orientar para: construir uma escola mais viva
e mais prazerosa, rompendo com a no¢do de educacdo formal como sacrificio; compreender a
cidade e o entorno como territérios educativos, potencialmente ricos e flexiveis para a
convivéncia e educacdo de todos(as), priorizando as criangas e jovens; 0 comprometimento com
a transformacdo da sociedade, promovendo ambientes de didlogo, de trocas e de
reconhecimento das diferencas.

Com isso, entende-se que um projeto de educacao integral que se sustente nos moldes
apontados acima, tende a se constituir como um processo antagdnico ou de questionamento as
tradicionais préaticas e imagens sociais da infancia (SARMENTO, 2007), que adotam o discurso
da retirada das criangas das ruas e da separacéo entre 0 mundo adulto e 0 mundo infantil, com
a premissa de que lugar de crianga € “s6” na escola. Dessa forma, a centralidade da escola, com
0 apoio e participacdo de politicas intersetoriais e intergovernamentais, pode se realizar no
sentido inverso a institucionalizacdo e ao confinamento da infancia, potencializando a
ampliacdo de tempos e espagos (formais e informais) nas cidades para multiplas convivéncias
e socializacOes infantis.

Miller e Nunes (2014) discutem a tematica da relacdo entre infancia e cidade e
argumentam que, no contexto da vida publica, especialmente das médias e grandes cidades, esta
presente a concep¢do adultocéntrica das criangas como seres incapazes, dependentes, ndo
autbnomos. Concomitantemente a esse olhar adultocéntrico, a heterogeneidade das
composicdes sociais dos centros urbanos contribuiria para uma propensdo em considera-los
como espacos de incerteza e inseguranca, nocao reforcada pela midia, que privilegia matérias
sobre a violéncia e os perigos da cidade. Este enredo de inseguranca social, somado a concepg¢éo
de crianca como ser vulneravel, desprovido de autonomia, justificaria o discurso de protecédo a
infancia, o que, por sua vez, tenderia a restringir os mecanismos de uso das criancas na cidade,
impondo a elas espacos previamente demarcados e selecionando suas interacdes sociais. Assim,
“estes espacos, tomados pelos adultos como os mais adequados as criancas e que geralmente se
voltam ao ludico, dificilmente promovem interagdes mais diversificadas” (MULLER; NUNES,
2014, p. 670). Por fim, este enredo conduziria a naturalizacdo das relacbes de poder
adultocéntricas e da ideia de incompeténcia das criangas em interagir socialmente, associando
“de forma imperativa o uso do espacgo urbano quase exclusivamente ao adulto” (MULLER;
NUNES, 2014, p. 670).

No entanto, Mdller e Nunes (2014) apontam que a relagdo entre infancia e cidade é

complexa, e que estd posto um jogo de forcas no qual as criangas também ocupam,
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eventualmente, lugar de sujeitos coletivos. As autoras defendem, ainda, que os espagos urbanos
publicos, pela heterogeneidade dos individuos que neles circulam, também possibilitam
encontros de diferentes grupos, reduzindo as distancias sociais, oferecendo, também, a
“possibilidade do incerto, do imprevisto sem risco” (MULLER; NUNES, 2014, p. 670).

Tratando o problema sob um olhar propositivo, as autoras concluem:

Né&o se trata aqui de defender a plena autonomia de uma crianca no espago urbano,
pois seria ingénuo abstrairmos as dificuldades e riscos que isso acarretaria. Porém,
temos claro que é necessario romper com a imagem difundida de que a cidade
apresenta mais perigos do que possibilidades as criancas. (MULLER; NUNES, 2014,
p. 671).

Gomes e Gouvea (2008) abordam as transformacdes histdricas verificadas nos discursos
sobre a relacdo das criancas com a cidade e analisam, no contexto urbano brasileiro, as tensoes
entre a l6gica adulta e as experiéncias infantis das camadas populares. As autoras destacam que,
no seculo XIX, especialmente na Europa, consolidou-se um processo historico de privatizacao
da vida social por uma separacéo entre 0s espacos publicos e privados. Naquele contexto, 0s
discursos sobre a infancia caminharam tanto no sentido da protecdo das criangas e da sua
retirada dos perigos das ruas como no sentido de proteger os cidadaos adultos, transeuntes, das
criangas “vagabundas”, “desordeiras”. No cendrio brasileiro, por sua vez, as fronteiras entre
espacos publicos e privados foram marcadas por processos diferenciados, conforme os
pertencimentos sociorraciais e de género. Dessa forma, aqueles discursos e préaticas
relacionados a privatizacdo da infancia, oriundos de paises europeus, embora tenham exercido
influéncia sobre a relacdo crianca-cidade no ambito historico brasileiro, apresentaram um

alcance limitado.

Enguanto nos paises europeus, marcadamente a partir da segunda metade do século
XX, a presenca de criangas nas ruas da cidade, sem o acompanhamento do adulto,
torna-se episddica, restrita ao deslocamento do espago familiar para o escolar, em que
permanece ao longo da maior parte do dia, nos paises ditos periféricos, tal modelo ndo
se impBe. Ao contrario, a crianga, especialmente das camadas populares, ocupa as
ruas dos grandes centros, onde circula, quer a vagar, quer a desenvolver atividades
produtivas. (GOMES; GOUVEA, 2008, p. 54).

Em seguida, Gomes e Gouvea (2008) abordam as tensdes e contrapontos entre o olhar
adulto moderno, “que associa a crianga aos dominios do privado” (GOMES; GOUVEA, 2008,
p. 55), e a relevancia dos espagos publicos, das ruas, para as experiéncias e socializa¢oes
infantis no Brasil. Segundo as autoras, “para a crianga, a rua constitui um poderoso atrativo. E
na rua que se exerce, com maior forca, a sociabilidade infantil, que tem na atividade do brincar
sua expressao, no interior do grupo de pares” (GOMES; GOUVEA, 2008, p. 55). Com base na
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indagacéo sobre o significado da rua para a infancia, que as autoras se propéem debater, séo
explorados distintos aspectos sobre a especificidade e validade das vivéncias infantis nos
espacos publicos: (1) a rua permite que as criancas subvertam ordens adultas e reinventem, por
meio de suas brincadeiras, as utiliza¢des e significados dos espagos; (2) a rua se torna “palco
do desenvolvimento de brincadeiras coletivas, expressao de uma cultura geracional especifica”
(GOMES; GOUVEA, 2008, p. 56); (3) pela amplidao dos espacos e diminuigéo das restricdes
(paredes e objetos) relacionadas ao mundo privado, a rua possibilita “uma outra
construgdo/explora¢do” do espago e a ampliacdo do numero de criangas nas interacoes; (4) a
rua possibilita o convivio com o diferente e, também, ressignificacbes das hierarquias, como
quando “a crianga que na escola ¢é representada como atrasada, ou desviante, na rua ocupa o
lugar da lideranca definida pela posse de habilidades que nesse l6cus encontram seu espaco de
realizacao” (GOMES; GOUVEA, 2008, p. 57). Contudo, Gomes e Gouvea (2008) ressaltam
que, mesmo no contexto dos processos de socializagdo vivenciados nas ruas e sem controle
adulto, as referéncias sociais do mundo adulto n&o s&o rompidas por completo, mas
reproduzidas, interpretadas e, as vezes, transgredidas, conforme o conceito de reproducdo
interpretativa (CORSARO, 1997).

Esse complexo enredo em que esta posta a relacao entre infancia e cidade tende a realcar
a discussdo sobre a responsabilidade das politicas de educacéo integral e/ou de tempo integral
no desafio de oferecer e buscar condi¢cBes para as multiplas socializacbes das criangas no

cenario coletivo publico e para superar a ideia moderna de privatizacdo da infancia.

Ao mesmo tempo que a modernidade introduziu a escola como condicdo de acesso a
cidadania, realizou um trabalho de separacdo das criangas do espago publico. As
criangas sdo vistas como os cidaddos do futuro; no presente, encontram-se afastadas
do convivio colectivo, salvo no contexto escolar, e resguardados pelas familias da
presenca plena na vida em sociedade. (SARMENTO; FERNANDES; TOMAS, 2007,
p. 188).

Arroyo (2012) sugere que os programas de educacgéo integral do MEC, induzindo a
oferta de mais tempos e espagos educacionais para as infancias populares, “mostram a
consciéncia politica de que ao Estado e aos governos cabe o dever de garantir mais tempo de
formacéo, de articular os tempos-espacos de escolarizagdo com outros tempos-espacos de seu
viver, de socializagao” (ARROYO, 2012, p. 33). Esse autor defende que uma tal consciéncia
social e politica esta relacionada a constatacdo de que a infancia esta perdendo cada vez mais 0
direito a viver o tempo da infancia com dignidade. Contudo, conforme 0 mesmo autor, o sistema
escolar brasileiro ja é gradeado, rigido, segregador e, caso aqueles programas nao contribuam

para repensar as logicas escolares tradicionais, os problemas da reprovacéo e evasao, vividos
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por milhGes de criangas e adolescentes, com um turno a mais s6 deverdo se agravar. Ademais,
Arroyo avalia que a logica seletiva e classificatoria do sistema escolar pode atrair escolas para
a utilizagdo do “tempo a mais” para treinamento dos estudantes para provdes, possibilitando
melhoria em avaliagdes padronizadas e bonus aos professores.

Com isso, Arroyo (2012) sugere sete questdes para as quais as politicas de educagdo
integral devem oferecer respostas urgentes, a fim de que possam contribuir para infancias
menos precéarias: (1) superar uma visdo individualizada dos problemas sociais e escolares,
compreendendo que estdo inseridos em contextos coletivos sociais, étnicos, raciais, dos campos
e periferias; (2) superar as visdes dos educandos somente como mentes para assim considera-
los em sua totalidade, preocupando-se com suas condi¢des de vida e com seus direitos
fundamentais; (3) superar a visao do trabalho docente atrelado apenas a sala de aula, atentando
para as vivéncias corpoéreas e diversificando espacos; (4) alargar a funcédo da escola, articulando
direito ao conhecimento, as ciéncias, as culturas, aos valores, ao universo simbolico, ao corpo
e suas linguagens, ritmos, vivéncias, emoc¢des, memorias e identidades diversas; (5) reconhecer
os direitos das infancias-adolescéncias e as injusticas sociais histdricas que sofrem; (6) superar
dualismos como turno/contraturno, isto €, a manutencdo do ensino tradicional no turno,
deixando a busca para a formac&o integral e atividades optativas, lidicas, culturais e corporeas
para o contraturno; (7) andlise e divulgacdo das propostas que avancem na dificil superacéo de
dualismos, hierarquizacgdes e busca educacgéo integral e integrada. Arroyo (2012) conclui, por
fim, que caso estes Programas ndo contribuam para repensar as vivéncias, os ordenamentos, 0s
tempos-espacos de educacédo, pouco contribuirdo para um viver mais digno e justo das infancias
populares.

Sarmento (2015), por sua vez, apresenta uma serie de dilemas sobre os quais 0s
processos de institucionalizacdo da infancia — e de ampliacdo do tempo de escolaridade —
estariam influenciados na atualidade: (1) formacao do aluno como individuo versus a formacéo
do coletivo humano; (2) controle disciplinar versus autonomia e participacao das criangas; (3)
promogdo da instrucdo e alfabetizacdo precoce das criangas versus orientagdo para 0
desenvolvimento integral, “centrada na promog¢ao de capacidades criativas das criangas, nas
praticas ludicas e nas culturas infantis como geradoras das atividades educativas” (p. 78); (4)
transmissao de uma “base cultural comum” versus a abertura multicultural. Para esse autor, “o
segundo termo dos dilemas enunciados é condicdo necessaria ao desenvolvimento de uma
educacdo da infancia em tempo integral centrada nos direitos da crianga” (SARMENTO, 2015,

p. 79).
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Todos esses desafios, no entanto, esbarram na concepgéo ou modelo, ainda hegemanico,
de educacéo formal “bancaria”! (FREIRE, 1987), bem como em problemas oriundos da recente
democratizacdo do acesso a educacdo basica no Brasil e seu carater massificador e
homogeneizador. Dentre aqueles problemas, pode-se mencionar desde condi¢bes de trabalho
docente desfavoraveis, como infraestrutura escolar deficiente, recursos humanos e financeiros
insuficientes, turmas numerosas, baixos salérios, formacdo inadequada e defasada perante
novas demandas e desafios (tais como a educacdo integral), até suas decorréncias, como
acumulacdo de cargos pelos(as) professores(as) e a falta de tempo e disposicdo para
planejamento coletivo e construgdo de consensos nas comunidades escolares. Acrescenta-se
ainda aqueles problemas, o tradicional isolamento das escolas perante as comunidades
atendidas, suas caréncias, demandas e reivindicac6es por direitos.

Barbosa (2007) questiona: “Pode a escola atender ‘as massas’ € ndo ser massificadora”
(BARBOSA, p. 1072, 2007)? Em sua argumentacdo sobre a pergunta proposta, afirma que o
modelo especifico de socializagdo escolar se baseia no que ela mesma denomina como “cultura
oficial”, “alta cultura”, “cultura legitima”, “cultura dominante”. Em contraponto a essa cultura
escolar, estariam outras culturas “ndo-legitimas” das quais as criangas compartilham em suas

2 6 2% ¢

multiplas socializagdes, sejam “culturas familiares”, “culturas para a infancia”, “culturas de
pares infantis”, “culturas populares”. Para caminhar no sentido da superacdo da massificacéo
do atendimento escolar, a autora sugere que ¢ “preciso romper com o siléncio sobre as diferentes
culturas e dar-lhes visibilidade e reconhecimento” (BARBOSA, 2007, p. 1075), confrontando
“culturas legitimas escolares” e “culturas ndo-legitimas”, e criando “novas formas de convivio
comum” (BARBOSA, 2007, p. 1076). Em outras palavras, “é preciso incorporar na escola
possibilidades de realizar a educacdo através de préaticas diferenciadas, de outras formas de
socializagdo, ndo apenas colonizadoras” (BARBOSA, 2007, p. 1076). Dessa forma, a autora
defende uma escola plural, que compreenda, envolva e discuta as diferencas, escutando as

criancgas e construindo-se para e com elas.

31 Ao tipo de educacdo denominada tradicional, Freire (1987) chama bancéria, ou seja, aquela em que o educador
deve “depositar” conhecimentos no educando, sem levar em conta sua bagagem cultural ou seus interesses pessoais
no processo de aprendizagem. Na educacgdo bancéria, a relacdo educador-educando que Freire (1987) descreve é
caracterizada e explicada por meio da seguinte conduta: a narragdo como forma de transmissdo do conhecimento,
pois nela esta bem clara a distingdo entre o narrador (educador) e o ouvinte (educando), que, por sua vez, deve
imitar, adaptar-se, adequar-se, ser domesticado, deve ser espectador apenas. Freire (1987) explica que essa
pedagogia, por sua propria engrenagem, lida com o conhecimento como algo estatico, na qual a realidade esta fixa,
nos livros, alheia a experiéncia dos individuos, 0 homem ndo interfere no mundo a sua volta. Assim, o ideal de
aluno, nesse modelo, € o que obedece e que recebe 0 maximo de informagdes sem questionar, enquanto o professor
ideal é o que possui a “habilidade” de depositar o maximo de contetidos nos estudantes.
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Tanto no programa Sao Paulo Integral, como na DRE-BT, tem-se fomentado — em
atividades de formacédo de professores(as) e encontros tematicos com as unidades escolares -
debates no sentido da ressignificacdo do curriculo na perspectiva da educacdo integral, a fim de

[...] refletir sobre a necessidade de ressignificacdo das préaticas educativas sustentadas
por curriculos e matrizes curriculares que ndo apenas se distanciaram das experiéncias
vividas nos territérios, como também, elegeram uma cultura a ser instituida as custas
do silenciamento de muitas outras. Dentre os problemas centrais dessas escolhas
podemos destacar a fragmentacdo do conhecimento, a hierarquizagdo de componentes
curriculares e a desarticulacdo com a vida, fatores esses que se orientam por uma
I6gica cartesiana que separa corpo e mente, razao e emogao e promovem um nivel
maximo de racionalizacéo da realidade, negando as subjetividades e o papel de sujeito

social inerentes a cada pessoa que compde o universo escolar. (SAO PAULO, 2015e,
p. 26).

Tais iniciativas também tém apontado para a necessidade da “descolonizag¢do do
curriculo, compreendendo que, entre muitas outras instituicdes, a escola exerceu e continua
exercendo um papel essencial para a manutencio da hegemonia” (SAO PAULO, 2015¢, p. 26).
Tém considerado, ainda, a importancia da ludicidade na organizacdo curricular, em especial
para as criancgas de seis a oito anos de idade (Ciclo de alfabetizacdo, do 1° ao 3° anos do ensino
fundamental), defendendo uma educagdo que “parta das suas existéncias e¢ necessidades
concretas, compreendendo que o conhecimento do mundo envolve afeto, prazer, desprazer,
fantasia, brincadeira, movimento [...]” (SAO PAULO, 2015e, p. 36).

As propostas do Mais Educacdo federal, no que concerne a superacdo de dicotomias
relacionadas aos processos convencionais de escolarizagdo - como escola e comunidade, aulas
académicas e atividades educacionais complementares no chamado contraturno - afirmam a
aspiracdo daquele programa em evitar que as escolas com jornada ampliada busquem apenas

retirar dos estudantes

[...] 0 seu tempo livre, com a pretensdo de que, na escola, ficardo melhor cuidados ou
de que aprenderdo mais, permanecendo por mais tempo na escola, ou seja,
oferecendo-lhes “mais do mesmo” — 0 que as experiéncias nessa direcdo tém
demonstrado ndo melhorar o processo de aprendizagem. (BRASIL, 2009b, p. 32).

Contudo, o “carro chefe” ou principal procedimento do Mais Educacdo federal se refere
ao apoio a realizacdo de atividades no chamado contraturno escolar - com orientagéo,
financiamento e materiais preestabelecidos. O programa S&o Paulo Integral também prevé para
as escolas e turmas de estudantes inscritos(as) a expansao do tempo de permanéncia para, no
minimo, sete horas diérias. Dessa forma, embora seja notavel a orientagdo daquelas politicas,
ao menos em suas apresentagdes conceituais, no sentido de repensar e superar as ldgicas

escolares tradicionais, enfrentando dicotomias entre escola e comunidade, turno e contraturno
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e se organizando intersetorialmente, convem questionar se as concepcdes defendidas por tais
politicas de fato estdo de acordo com os procedimentos assumidos por estas.

Quanto a proposta de educacdo integral baseada no conceito de cidade educadora, Silva
e Silva (2014) levantam o problema da precariedade de equipamentos pablicos existentes nas
proprias cidades, o que dificultaria a oferta de atividades educativas fora das escolas. Em se
tratando da Zona Oeste de Sdo Paulo, recorte territorial desta pesquisa, as principais
insatisfacGes expostas pelos(as) professores(as) nos encontros da DRE-BT, referem-se a falta
de seguranca dos espacos publicos e as dificuldades de mobilidade, devido ao transito intenso
de veiculos motorizados nas vias publicas e a insuficiéncia de transportes disponiveis nas
escolas para saidas com os alunos, como Onibus e vans. Também mencionam como um
obstaculo, a necessidade de autorizacdo dos pais, mées ou responsaveis para quaisquer saidas
dos muros escolares.

Ademais, embora o modelo intersetorial do MEC, por um lado, indique a
corresponsabilizacdo de outros 6rgdos publicos, ndo somente as secretarias e Ministério da
Educacdo, pela proposicdo dos projetos educacionais, por outro lado, o programa Mais
Educacdo federal atribui as instituicbes escolares o papel central de articular as variadas

propostas na misséo da educacéo integral, como se observa no seguinte trecho:

[...] no Férum Mais Educacéo constituido no Governo Federal, diferentes Ministérios
tém aportado seus programas e acdes em torno de um principio simples: lugar de
criancas, adolescentes e jovens € na escola. Portanto, programas e agdes de governo
voltados para esse publico devem prever, necessariamente, um diadlogo com as redes
de educagéo. (BRASIL, 20093, p. 7).

Contudo, para que as escolas assumam um papel central na articulacdo com diferentes
setores da sociedade civil e Estado, sera preciso romper com o tradicional isolamento de suas
praticas convencionais, de modo que este desafio merecera esforgos sistematicos das politicas
atuantes. Com isso, a validade das politicas de educacao integral € posta em questdo, ndo apenas
pela possivel ineficiéncia das instituicdes escolares em protagonizar a realizagdo da educacéo
integral e dos direitos das criangas, mas também pelo alcance possivelmente limitado daquelas
politicas para interferir neste processo.

Carvalho (2013; 2015), procura analisar os ‘“processos infantis de inser¢do e
participacdo na cena social em novas configuracfes de institucionalizagdo da infancia, em
especial a Educagdo (em tempo) Integral” (2015, p. 23). Por meio de observagdo de cunho
etnogréfico no cotidiano escolar de criangas entre seis e oito anos de idade em territorios de

vulnerabilidade social e realizando entrevistas com professores(as) e gestores(as) de escolas e
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conselheiros tutelares, aquele autor procura avaliar de que forma uma proposta de “educagio
(em tempo) integral”, o PEI (Programa Escola Integrada), leva em conta as especificidades, as
linguagens e as condicdes de sujeito de direitos daquelas criancas.

Dentre alguns aspectos improdutivos do PEI destacados por Carvalho em sua pesquisa
estdo: o fato de que o Unico tempo livre das criangas se dava num intervalo de 45 minutos, entre
o término do almogo e a entrada no turno da tarde; a pouca articulacéo entre as atividades dos
diferentes turnos; a configuracdo dos tempos ter se mostrado cansativa para muitas criancgas; e
as “tensdes entre as culturas escolares e as culturas infantis” (2013, p. 155), exemplificando-se
uma situacdo, durante uma aula de artes, em que um menino desenhou uma arma e o professor,
ao ver o desenho, ainda que tenha dialogado a respeito, acabou por censurar aquele “tema de
interesse das criangas — a violéncia e a arma —, o qual tem forte presenga no contexto social”
(2015, p. 35).

Por outro lado, Carvalho (2013; 2015) relata que frequentemente as criancas
demonstraram envolvimento e entusiasmo em muitas atividades propostas pela escola; que
algumas aproximacdes da escola com a comunidade promovidas pela equipe da Escola
Integrada contribuiram “para a constru¢ao de novos olhares sobre as criangas e suas realidades”
(2013, p. 127); que a maior parte das brincadeiras infantis aconteciam nas oficinas de esporte,
lazer e artes, mostrando-se, também, “espagos em que as criangas mais exercem suas
‘agéncias’ (2013, p. 139). Por fim, Carvalho (2013, p. 181), argumenta que “educagdo (em
tempo) integral pode desempenhar um papel importante na transformacdo das funcbes da
educacdo publica que se assenta nas formas como o seu publico tem sido tratado”
(CARVALHO, 2013, p. 181).

Por fim, os debates e as problematizagdes propostas neste capitulo servem de base para
estabelecer um recorte e uma hipdtese para a presente pesquisa. Convém lembrar, contudo, que
0s mundos das criancas sdo complexos e desafiam as instituicdes criadas para elas, de forma
que, mesmo em condicOes de adversidade e precariedade, elas séo agentes, constroem suas
culturas infantis de pares e brincam. H& pesquisas, especialmente de carater etnografico
(CORSARO, 2005; BORBA, 2005; CARVALHO, 2013; 2015), que procuram examinar as
estratégias que as criangas encontram em contexto escolar para criarem e vivenciarem suas
brincadeiras, suas interacdes sociais e suas culturas infantis entre pares. Contudo, ndo € este o
recorte adotado nesta pesquisa, de modo que néo foi priorizada a realizacdo de observacdes do
dia-a-dia nem das atividades das criangas. Para 0 objetivo aqui proposto, convém retomar a

ideia de que
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Ha uma interpretacdo negativa atribuida as caracteristicas infantis, relacionada a
vulnerabilidade fisica e moral, que produz praticas sociais de protecdo e de controle
que, em Ultima instancia, restringem a visibilidade das criancas — e seus direitos.
(NASCIMENTO, 2011, p. 148).

Também ha “constrangimentos da institucionaliza¢do, que condicionam a organizagdo dos
quotidianos infantis” (SOARES, 2006, p. 28). Desse modo, a proposta desafiadora de averiguar
a contribuicdo de politicas abrangentes para o direito de brincar demandou um olhar amplo
sobre os procedimentos daquelas politicas frente a algumas condigdes ou requisitos elaborados,
relacionados, em especial, a minimizacdo dos constrangimentos do atendimento escolar a
infancia. Utilizando-se dos debates propostos nos capitulos anteriores, do pensamento de
Arroyo (2012), de que o sistema escolar brasileiro ja € gradeado, rigido e segregador, e de
Muiller e Nunes (2014), de que o discurso protetor adulto tende a impor as criancas espacgos
previamente demarcados selecionando suas interacdes sociais, estipularam-se, de maneira
ampla, alguns constrangimentos do atendimento escolar a infancia e ao seu direito de brincar,
tais como: confinamento em espacos institucionais e escolares; restricdes as criancas de
espacos, tempos e interacbes sociais preconcebidas e limitadas; relacbes de poder
predominantemente adultocéntricas, controladas e monitoradas naqueles contextos.

Ainda que se entenda que 0s constrangimentos impostos pelas pessoas adultas e pelo
atendimento escolar ndo suprimam por completo as possibilidades de brincar das criangas, e
que elas desafiam as limitacGes das relagBes sociais existentes, construindo, assim, “suas
identidades, individuais e de grupo, e a partir das atitudes de aceitacéo e de resisténcia a esses
limites” (BORBA, 2005, p. 248), ndo se pode minimizar o fato de que tais constrangimentos
estdo postos e que, em jornada ampliada, podem acentuar-se. Dessa maneira, seria incoerente
afirmar que os constrangimentos ndo exergam, em alguma medida, influéncia sobre as
oportunidades de brincar, ou melhor, que ndo se pode buscar a minimizacdo de tais
constrangimentos a fim de que se agregue respeito ao direito de brincar das criancas. Uma
questdo se coloca a partir desse debate: o que se pode fazer para que o direito de brincar seja
minimamente respeitado, ou, sob um olhar invertido, o que se pode fazer para que o direito de
brincar ndo seja excessivamente desrespeitado?

Sarmento (2015) sintetiza algumas ideias/propostas que defende como orientadoras de
uma educacdo da infancia centrada nos direitos das criancas e da escola como uma polis.
Defende uma educacdo das criangas que parta das suas praticas culturais, recusando os modelos
e as rotinas rigidas e preestabelecidas, e possibilite a diversidade de experiéncias culturais nas

institui¢des educativas, sendo que “o lugar de encontro das culturas € o lugar de afirmacdo das
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culturas infantis” (SARMENTO, 2015, p. 81), “por meio das quais as criangas interpretam e
simbolizam o mundo” (SARMENTO, 2015, p. 82). Aponta ainda que, embora as escolas ndo
possam dar conta sozinhas da realizacdo plena dos direitos das criancas, devem se inserir num
esforco coletivo de afirmagao desses direitos, dentre os quais “os direitos ao afeto e as emogoes,
ao riso, ao convivio, ao jogo e a brincadeira, ao reconhecimento de si propria em face as outras
criangas” (SARMENTO, 2015, p. 82).

Com isso, esta pesquisa tem como foco a verificacdo da proposta conceitual e
operacional das politicas em questdo, suas eventuais iniciativas que indiquem contribuir para a
minimizacao daqueles constrangimentos e sua repercussdo em algumas escolas selecionadas
segundo critérios previamente estabelecidos. Portanto, a hipdtese que se priorizou para ser
examinada aqui € a de que a politica de educacdo integral em construcdo na Zona Oeste de Sdo
Paulo estd contribuindo para com o aumento das oportunidades de exercicio do direito de
brincar das criancas. A hipotese se baseia em variados indicios de que a DRE-BT promove
condigOes, debates e iniciativas no sentido de minimizar os constrangimentos do atendimento
escolar a infancia - ou flexibilizar os tempos e espacgos educativos - e favorecer o acesso das

criancas atendidas ao convivio em espacos informais e ndo controlados.
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4. Estratégias de coleta de informacéo

Neste breve capitulo, faz-se o relato e se apresentam as justificativas das escolhas e
investimentos metodoldgicos realizados no decorrer da pesquisa. Com o levantamento de
referencial tedrico tratado nos capitulos anteriores, visou-se a fundamentar os temas centrais da
pesquisa e dar indicativos da sua relevancia cientifica. Sucedeu-se a isso a verificacdo da
estrutura organizacional das politicas aqui concernentes, sua legislacdo, documentos oficiais,
orientagdes e procedimentos, bem como suas repercussdes em nivel escolar.

Contudo, antes de tratar dos pormenores das estratégias de coleta de dados empregadas
aqui, convém descrever as principais alteracbes metodoldgicas transcorridas ao longo do
percurso. Desde o0 ingresso deste pesquisador no programa de p6s-graduacédo da Faculdade de
Educacdo da USP (Feusp), os eixos do problema de pesquisa proposto - politica de educacéo
integral e o direito de brincar — mantiveram-se os mesmos. No entanto, inicialmente, o objeto
de investigacdo se restringia as escolas da jurisdicdo da Diretoria de Educacéo Butanta inscritas
no programa Mais Educacdo federal. Com base nesse enfoque anteriormente estipulado, foi
realizado, entre fevereiro e marco de 2015, mapeamento das unidades escolares participantes
daquele programa e contatos telefénicos com cinco daquelas escolas, com o intuito de
identificar as atividades que ofereciam em seu contraturno, relacionadas as areas tematicas
(“macrocampos”) do Mais Educacdo federal. A intengdo, com isso, era verificar as eventuais
contribuicdes daquelas atividades para o exercicio do direito de brincar das criancas atendidas,
por meio de observacbes diretas e entrevistas com atores sociais envolvidos, como
professores(as) e criangas.

Ao iniciar os telefonemas as escolas, suas equipes gestoras contatadas manifestaram
empecilhos para disponibilizar as informacgdes pedidas com clareza, relatando uma série de
dificuldades referentes a instauracdo do Mais Educacdo federal, tais como: (1) as escolas
estavam em fase de formulacdo dos seus Projetos Politico Pedagdgicos (PPP) e as atividades
relacionadas ao Mais Educacdo federal estavam ainda sendo elaboradas; (2) sobrecarga de
demandas burocréaticas exigidas por esse programa; (3) dificuldade para encontrar parceiros(as)
e monitores(as) para realizar as atividades no contraturno; (4) dificuldade de adequacéo das
escolas ao modelo de constituicdo de turmas e organizacao de atividades proposto pelo Mais
Educacao federal. Neste quesito, os principais obstaculos relatados foram dificuldades das
escolas para chegar ao numero minimo de estudantes por turma, estabelecido pelo Mais

Educacdo, e o desinteresse daqueles(as) em participar de todas as atividades semanais
83



correspondentes aos grupos nos quais estavam inscritos; (5) falta de clareza ou
desconhecimento, por parte dos(as) coordenadores(as) pedagdgicos(as) e diretores(as)
contatados, a respeito dos macrocampos correspondentes a cada atividade proposta pelas
escolas.

Perante as dificuldades relatadas, procurou-se revisar as datas e métodos de coleta de
dados. Avaliou-se também que o enfoque proposto inicialmente na pesquisa, exclusivo nas
atividades do contraturno, ndo parecia suficiente para explorar o problema de pesquisa de forma
satisfatoria, pois 0 Mais Educacdo federal, ao menos no ambito conceitual dos seus textos
referenciais, abrange outros aspectos indutores de uma educacgdo integral ndo circunscritos a
ampliacdo da jornada escolar.

Nesse interim, tomou-se conhecimento da proposta Educacéo integral para uma S&o
Paulo Educadora em andamento na DRE-BT e, com isso, julgou-se apropriado ampliar o objeto
desta pesquisa, considerando as trés instancias envolvidas na construcéo da politica de educacao
integral no Butantd, quais sejam: a federal, a municipal e a regional (DRE-BT). Outro fator
digno de destaque € que tais instancias publicas estavam alinhadas politicamente — todas sob
gestdo do Partido dos Trabalhadores (PT) — e compartilhavam de fundamentos e diretrizes
semelhantes quanto a implementagdo de um projeto de educacéo integral, 0 que se mostrou um
traco propicio para examinar a sua articulacdo intersetorial e intergovernamental.

Para informacdo de que necessitou esta mais recente abordagem, julgou-se apropriado
acompanhar e registrar duas das propostas da DRE-BT voltadas a educagdo integral,
nomeadamente um curso sobre projeto pedagdgico e 0s encontros por polos, assim como obter
0 ponto de vista de técnicos(as) e autoridades daquela DRE e da SME-SP, por meio de
entrevistas semiestruturadas.

Para averiguar o alcance daquelas politicas em ambito escolar, foram planejados os
seguintes passos: selecdo de quatro unidades escolares que pareceram ter se destacado ou
avancado mais (segundo critérios que serdo explicados adiante) nas propostas das politicas em
questdo; contato telefdnico com essas escolas; realizacdo de entrevistas semiestruturadas com
suas equipes gestoras e professores(as); e, por fim, imersdes no cotidiano das mesmas escolas
(com autorizacdo prévia de suas diregdes) na perspectiva metodologica do “pesquisador
conversador” (SPINK, 2008), a fim de acessar os pontos de vista dos diferentes atores presentes
naqueles momentos, enfocando, principalmente, as criancas.

Esta perspectiva metodoldgica mostrou-se relevante para conhecer um pouco melhor a

rotina das criangas naqueles espacos escolares, bem como para registrar em caderno de campo
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conversas informais efetuadas com elas, especialmente sobre suas oportunidades de brincar nas
rotinas escolares. Tais conversas realizaram-se em diferentes momentos: nos “tempos livres”
das criancas, nas transicdes entre atividades e nas entradas e saidas das escolas. Os espacos ou
“micro lugares” (SPINK. 2008) dessas conversas foram também variados: nos portdes de
entrada, nos patios, parques e corredores das escolas. Com tal abordagem metodoldgica, Spink
(2008) propoe
[...] chamar atengdo para a importancia do acaso diario, dos encontros e desencontros,
do falado e do ouvido em filas, bares, salas de espera, corredores, escadas, elevadores,
estacionamentos, bancos de jardins, feiras, praias, banheiros e outros lugares de breves
encontros e de passagem. Com a expressdo “micro-lugares”, busca-se recuperar a
nocéo da psicologia social como pratica social, de conversa e de debate, de uma
insercdo horizontal do pesquisador nos encontros didrios — encontros estes que ndo

acontecem no abstrato ou no ar, mas que acontecem sempre em lugares, com suas
socialidades e materialidades. (SPINK, 2008, p. 70).

Contudo, ainda que essas “conversas informais” tenham fornecido subsidios para refletir
sobre os obstaculos, avancos e desafios referentes as oportunidades de brincar das criancas nas
escolas, ndo foram o foco primordial desta pesquisa, que se voltou prioritariamente a estrutura
organizacional das politicas e suas repercussdes nas praticas escolares. De se ressaltar, ainda,
que, embora se tenham levantado - especialmente em disciplinas cursadas ao longo deste
mestrado — variados referenciais tedricos, éticos e metodoldgicos a respeito de pesquisas com
criancas (DEMARTINI, 2009; GOBBI, 2009; QUINTEIRO, 2009; PRADO, 2011; SOARES;
SARMENTO; TOMAS, 2005), os encaminhamentos e escolhas prioritarias desta pesquisa e a
escassez de tempo para concretizacdo dos seus objetivos concorreram para considerar o
aprofundamento e execucdo daquelas metodologias como um projeto futuro.

Para a participacdo e 0 acesso deste pesquisador a documentos que registraram o
trabalho da DRE-BT na perspectiva da educacéo integral e informacgdes que viabilizaram o
contato direto com pessoas que atuam nesse 6rgdo intermediario, nas unidades escolares, em
outras organizag6es e o0rgdos publicos da jurisdicdo dessa DRE, contou-se com a autorizagdo
oficial do diretor regional de educacdo do Butantd, André Luiz Bafume. Para a realizacdo das
entrevistas, foram elaborados termos de consentimento®?, a fim de garantir sigilo, pela
utilizagio de nomes ficticios das pessoas nos relatos®, e assegurar retorno e compartilhamento
dos resultados desta pesquisa com a DRE-BT e, na medida do possivel, também com

profissionais das escolas e com as criangas.

32 Em apéndice
33 Excetuando-se trés autoridades institucionais entrevistadas, para as quais serdo utilizados seus nomes reais.
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Assim sendo, foram acompanhadas e registradas as seguintes atividades: cinco
encontros de polos em grupos distintos; trés encontros do “Curso sobre Projeto Pedagogico”,
ministrado pelo professor da Feusp Elie Ghanem; e o 2° Seminario Dialogos em Educacéo
Integral, ocorrido em 1 de setembro de 2015, no qual “a DRE-BT completou um ciclo de acdes
(Grupo de Trabalho, Encontros de Polos, Curso) voltadas ao incentivo da discusséo sobre
Educacéo Integral em seu territorio” (SAO PAULO, 2015h). Para a analise dos dados referentes
aquelas atividades, além dos registros pessoais deste pesquisador, foram examinados 0s
registros disponibilizados pela propria DRE-BT. Os(as) técnicos(as) e autoridades competentes
da DRE-BT e da SME-SP entrevistados(as) foram: André Bafume (diretor regional), Andreia
Tolentino (diretora da Diretoria de Programas Especiais) e um técnico da Diretoria de
Orientacdo Teécnica-Pedagdgica dessa DRE; e Jodo Kleber de Santana Souza, da SME-SP.
Considerou-se que as informacdes coletadas nessas quatro entrevistas foram suficientes para os
propdsitos a que foram previamente atribuidas.

Com base nessas informacdes coletadas — tanto no trabalho de campo como nas
entrevistas com o pessoal da DRE-BT e da SME-SP -, foram selecionadas as quatro escolas que
pareceram mais avancadas na execucdo das propostas de educacdo integral veiculadas pelas
politicas em questdo, considerando como critério de selecdo também as condicbes aqui
estabelecidas para a contribuicéo da politica ao exercicio do direito de brincar das criangas: a
minimizagdo dos constrangimentos do atendimento escolar ou a flexibilizagdo dos tempos e
espacos educativos. A intencdo, com isso, ndo foi promover ou fazer um elogio a politica de
educacdo integral pesquisada, nem tampouco as escolas selecionadas. Porém, tendo em vista
que duas politicas abordadas sao recentes (as atividades da DRE-BT junto as escolas tiveram
inicio em setembro de 2014 e o programa S&o Paulo Integral foi implantado nas escolas neste
ano de 2016), nao seria facil identificar suas repercussées de forma expressiva em ambito
escolar. Escolheram-se, assim, as escolas mais destacadas, por possibilitarem identificar o
potencial enriquecedor e frutifero dessas politicas de educacéo integral quanto ao exercicio do
direito de brincar das criancas e por permitirem um olhar comparativo com as demais. Se, por
um lado, as escolas “mais avangadas™ apresentam esfor¢os e atividades proveitosas no que
concerne as propostas daquela politica, por outro lado, é de supor que as dificuldades e
limitagdes que encontram sdo provavelmente ainda maiores nas unidades “menos avancadas”.
Por meio desse parametro poderiamos abordar debates e desafios que correspondessem as
realidades, se ndo da totalidade das escolas abrangidas pela politica, de uma grande parte

daquelas.
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Inicialmente, a intencdo era equilibrar, nas quatro escolas selecionadas, 0 nimero de
entrevistas entre diretores(as), coordenadores(as) pedagdgicos(as) e professores(as). Contudo,
nos contatos telefénicos realizados com as escolas, a maior parte dos(as) diretores(as) sugeriu
conversar os(as) coordenadores(as). Ademais, duas entrevistas previamente combinadas com
professores(as) foram desmarcadas no dia de sua realizagdo. Com isso, ao todo, foram
entrevistadas uma diretora, cinco coordenadoras pedagogicas e duas professoras. Para garantir
sigilo das pessoas entrevistadas, além dos nomes ficticios, as quatro unidades escolares
contatadas foram nominadas como escolas A, B, C e D34, Tais entrevistas visaram a conhecer
as praticas escolares decorrentes da politica investigada e analisar a sua contribui¢do para o
exercicio do direito de brincar das criangas atendidas.

Além dessas estratégias de coleta de dados relatadas acima, utilizou-se como fonte de
informacdo a pagina virtual da proposta Educacao integral para uma Sao Paulo educadora no
Facebook, na qual estdo contidos relatos e fotografias de atividades escolares ligadas aquela
proposta, bem como comentérios de um coletivo variado de pessoas, entre professores(as),
estudantes e pessoas interessadas.

Por fim, a escolha de abordar as escolas ligadas a DRE Butantd no municipio de Séo
Paulo se deveu aos seguintes critérios: (1) Sdo Paulo é a metrépole com maior populagdo, com
mais de onze milhGes de habitantes e com a maior rede municipal de ensino do Pais,
abrangendo, no ensino fundamental, 547 escolas. Com um intenso processo urbano e todos 0s
seus efeitos sociais, 0 municipio de Sdo Paulo possui correspondéncias com a argumentacao
desta pesquisa, que privilegia o debate sobre a infancia e o lugar do brincar das criangas em
metropoles brasileiras; (2) o enfoque nas escolas da DRE-BT pretendeu proporcionar
acessibilidade e praticabilidade a este pesquisador, que reside proximo a essa regiao; (3) além
disso, é razoavel considerar que ha grande diversidade de condicBes (sociais, estruturais, fisicas,
econbmicas, de formacdo) escolares para a realizacdo de uma educacdo integral neste
municipio. Dessa forma, a intencdo desta pesquisa foi examinar préaticas escolares que, segundo
critérios assumidos aqui, aparentem condi¢cfes favoraveis, sem qualquer objetivo prévio de
denuncia ou promocao daquelas, mas, a fim de verificar e investigar eventuais propostas
educativas vinculadas & politica de educacdo integral na Zona Oeste de Sdo Paulo,
especialmente em seus aspectos construtivos no que diz respeito ao direito de brincar das

criangas na cidade de So Paulo. Com isso, admitiu-se como fator favoravel a escolha de

34 Com o intuito de facilitar o entendimento do(a) leitor(a), os nomes ficticios dos(as) entrevistados(as) serdo
seguidos das letras referentes as escolas nas quais trabalham. Exemplificando, “a professora Cris (A), a diretora
Joana (C)” e assim por diante.
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pesquisar junto 8 DRE-BT a constatacao prévia de sua orientacdo a educacéo integral de forma
desarticulada da ampliacdo da jornada escolar, bem como sua interlocugdo com a Faculdade de

Educacao da Universidade de Sao Paulo (Feusp) e com a Associagdo Cidade Escola Aprendiz.
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5. “a gente sO brinca, ndo faz licdo. Quer dizer,...”

A apresentacdo dos dados relevantes a analise proposta é subdivida, aqui, em duas
partes: (1) os procedimentos das politicas de educacéao integral em vigéncia na Zona Oeste da
cidade de Sdo Paulo, no que se refere a viabilizacdo de pessoal, de recursos materiais e
financeiros e oferta de orientacdo; (2) as repercussdes desses procedimentos para as praticas e
concepcoes escolares, tendo em vista as condi¢des ou requisitos estipulados anteriormente para

favorecimento das oportunidades de exercicio do direito de brincar das criancas atendidas.

5.1 Procedimentos das politicas

5.1.1 Pessoal, recursos materiais e financeiros

A operacionalizacdo do programa Mais Educacdo federal é feita por meio do Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e do Programa Nacional de Alimentagdo Escolar (Pnae),
ambos do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). Tém a finalidade de
prestar assisténcia financeira, de carater suplementar, as escolas publicas de educacéo bésica.
Os recursos sdo transferidos diretamente as unidades executoras (UEX) representativas das
escolas (geralmente associagdes de pais e mestres e conselhos de escolas) e levam em
consideracdo o nimero de estudantes matriculados(as) conforme o censo escolar do ano anterior
ao repasse. O valor desses repasses varia de quatro mil (4.000) a nove mil (9.000) reais anuais,
conforme aquele numero de alunos(as) por escola. O Mais Educacdo federal também prevé
repasse de verbas (por volta de mil reais anuais) para escolas que implementem a agao “Relagdo
Escola-Comunidade” nos finais de semana, feriados e periodo de férias (BRASIL, 2014a).

Tais recursos, tabelados por esse programa, sdo destinados as despesas de custeio (cerca
de dois tergos do valor total) e capital (um terco do valor total):

Custeio: ressarcimento com as despesas de transporte e alimentacdo dos monitores
responsaveis pelo desenvolvimento das atividades: Aquisicdo dos materiais
pedagdgicos necessarios as atividades, conforme os kits sugeridos; Aquisicdo de
outros materiais de consumo e/ou contratagdo de Servicos necessarios ao
desenvolvimento das atividades de educagéo integral.

Capital: Aquisicdo de bens, de acordo com os Kits sugeridos, além de outros bens
permanentes necessarios ao desenvolvimento das atividades (BRASIL, 2014c).

O ressarcimento de despesas dos(as) monitores(as) responsaveis pela realizacdo das
atividades do contraturno e tabelado no valor mensal de 80 reais por turma monitorada.
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Seguindo os termos da Lei n° 9.608, 18 de fevereiro de 1988, as atividades desenvolvidas por
esses(as) monitores(as) sdo de carater voluntério. O Pnae, por sua vez, deve repassar as escolas
inscritas no Mais Educacéo federal, o valor de noventa centavos (0,90) para cada estudante por
dia letivo.

No Plano de Atendimento da Escola, elaborado pela unidade executora para o
recebimento dos recursos, deve estar contido o numero de estudantes participantes das
atividades a serem oferecidas pela escola, com até trinta estudantes por turma, além do
“acompanhamento pedagdgico” obrigatorio, com até vinte estudantes por turma.

As Secretarias de Educacdo competentes devem avaliar e ratificar aqueles Planos de
Atendimento e encaminha-los para aprovacdo do MEC. Tais secretarias devem, também,
coordenar a gestdo e a execu¢do do programa Mais Educacéo federal em seus territorios. Com
isso, esse programa alega contribuir para a diminuicdo das fronteiras entre governo federal,
estados e municipio, de forma que os dois Ultimos podem participar dos critérios de
implementacdo, gestdo e financiamento, respeitando os moldes normativos gerais do programa
em ambito federal. Convém ressaltar que, embora o programa federal reconheca a importancia
da valorizacao dos profissionais da educacdo e da regulamentacdo do Piso Salarial Nacional
Profissional,

[...] as condicBes acima, destacadas como cruciais ao sucesso do Programa, segundo
o0 governo central, ficam na dependéncia de um alinhamento politico que efetive o
regime de colaboracéo entre 0 Governo Federal, estados e municipios. Ou seja, ndo

sdo critérios para implementagdo do Programa, mas apenas uma recomendagdo do que
deveria ser a médio e longo prazo. (SILVA; SILVA, 2014, p. 99).

Segundo o Decreto n° 7.083, de 27 de janeiro de 2010, a assisténcia técnica e financeira

oferecida pelo programa Mais Educacéo federal deve seguir os objetivos:

I - formular politica nacional de educacgéo basica em tempo integral;

Il - promover didlogo entre os conteudos escolares e os saberes locais;

111 - favorecer a convivéncia entre professores, alunos e suas comunidades;

IV - disseminar as experiéncias das escolas que desenvolvem atividades de educacédo
integral; e

V - convergir politicas e programas de saude, cultura, esporte, direitos humanos,
educacgdo ambiental, divulgacdo cientifica, enfrentamento da violéncia contra criangas
e adolescentes, integracdo entre escola e comunidade, para o desenvolvimento do
projeto politico-pedagégico de educagdo integral. (BRASIL, 2010).

No municipio de S&o Paulo, a contratagdo e remuneracdo de pessoal para a realizagao
das atividades do Mais Educacéo federal no contraturno escolar segue os termos do artigo 10,
da Portaria n® 2.761, de 30 de abril de 2014, referente ao programa Mais Educagdo S&o Paulo.
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As atividades que compdem o programa “Mais Educagdo” de ambito federal,
poderdo ser ministradas por:

| - professores de educacédo infantil e ensino fundamental | e professores de ensino
fundamental 11 e médio do Quadro do Magistério Municipal, da prépria unidade
educacional, que atuardo fora do seu horario regular de aulas e perceberdo a
remuneracao correspondente como Jornada Especial de Hora/Aula Excedente (JEX),
respeitados os limites previstos na Lei n° 14.660, de 26/12/07 e observadas as
disposicdes do Decreto n° 49.589, de 09/16/08;

Il — especialistas dos Centros Educacionais Unificados (CEUs);

I11- oficineiros, arte-educadores e outros profissionais contratados;

IV — monitores voluntarios (conforme a Resolugdo/ CD/FNDE n° 34/2013 do MEC);
V — bolsistas: integrantes do “Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (Pibid)”, desde que previsto nas atribui¢es definidas pelo projeto da
instituicdo a que pertence. (SAO PAULO, 2014a).

O artigo 8° dessa portaria institui também o cargo de Professor Orientador de Educacao
Integral (Poei), até entdo, destinado exclusivamente as escolas inscritas no Mais Educagdo
federal. Cabe ao Poei articular as atividades do programa federal junto a escola e sua
comunidade, considerando, ainda, as diretrizes do Mais Educacdo Séo Paulo.

Para além disso, [...] € esperado que o professor articule parcerias locais prevendo a
utilizacdo de outros espacos educativos; promova o desenvolvimento de atividades
que deem conta de outras aprendizagens juntamente com a equipe gestora; estabeleca
um didlogo aproximado com os 6rgdos publicos e ndo governamentais a fim de
enriquecer as experiéncias de ensino aprendizagem; auxilie o desenvolvimento de
uma politica que preveja a integracdo de érgdos publicos a agenda da educacéo; além

de outras responsabilidades. (CENTRO DE REFERENCIAS EM EDUCACAO
INTEGRAL, 2014).

Segundo aquela portaria 2.761/14, o Poei deve ser remunerado a titulo de Jornada
Especial de Hora/Trabalho (TEX), com até dez horas-aula semanais; ter disponibilidade de
tempo para as atividades do Mais Educacdo federal; apresentar sua proposta de trabalho ao
conselho de escola; atuar em articulagdo com a equipe gestora da escola e conselho escolar;
participar dos cursos de formagao/orientagdo das DREs e/ou da SME-SP; e integrar o Quadro
do Magistério Municipal, preferencialmente da unidade escolar contratante, sem prejuizo de
suas atividades de regéncia (SAO PAULO, 2014a).

Um fator digno de destaque a respeito do Mais Educacdo Sao Paulo, é que sua meta de
estimulo a adesdo das escolas da rede municipal ao Mais Educacdo federal produziu o efeito
almejado. Antes da atual gestéo, havia 39 Emefs da Rede Municipal de Ensino inscritas naquele
programa federal e, em 2016, este nimero chegou a 365.

O Mais Educagdo municipal também contempla a ampliacdo da jornada escolar em
moldes proprios. Segundo o artigo 28 da Portaria 5.930, de 14 de outubro de 2014 (SAO
PAULO, 2014b), as atividades desse programa no contraturno podem ser ministradas por

“‘Professores de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental I’ e ‘Professores de Ensino
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Fundamental II e Médio’, com qualquer nimero de aulas atribuidas, interessados e em efetivo
exercicio de regéncia”, além da sua carga horaria regular, sendo remunerados como Jornada
Especial de Horas-Aula Excedentes — JEX.
O programa S&o Paulo Integral, por sua vez, conserva alguns aspectos da legislacao do
Mais Educacgédo Séo Paulo, ainda que propondo alteragdes. O cargo de Poei, por exemplo, que
antes era contratado exclusivamente pelas escolas inscritas no Mais Educacao federal, passa,
no Sdo Paulo Integral, a desempenhar de dez a quinze horas-aula semanais. Os ciclos de
aprendizagem do ensino fundamental também sdo mantidos no Séo Paulo Integral, que prioriza
a sua implementacéo para o ciclo de alfabetizac¢ao (1° a 3° anos). Quando a escola inscrita nesse
programa atende aquele ciclo com, no minimo, trés turmas, recebe o acréscimo de um professor
do médulo de docentes (CJ®®) e um professor do méodulo auxiliar técnico de educacdo (ATE).
O horario de alimentacdo deve ser articulado junto ao programa “Na mesma mesa”, instituido
pela Portaria n° 4.145/2015, que propde que os(as) profissionais de educagéo participantes dos
projetos compartilhem dos momentos de alimentagdo com os(as) estudantes, a fim de
[...] propiciar a construgdo de préaticas alimentares saudaveis, considerando o
momento da refeicdo escolar como oportunidade de convivio, fortalecimento de
vinculos, compartilhamento de saberes, tendo o educador fundamental destaque na

formagdo do comportamento alimentar das criancas e adolescentes matriculados na
Rede Municipal de Ensino. (SAO PAULO, 2015b).

Os recursos para alimentacdo sdo fornecidos pelo Departamento de Alimentacao
Escolar (DAE). No Séo Paulo Integral, as atividades no tempo estendido (Territorios do Saber),
devem ser desempenhadas por professores(as) da rede municipal de educacdo, além da sua
jornada, sendo remunerados por hora/aula, segundo a jornada de opc¢édo do(a) professor(a) ou a
titulo de JEX. Este programa prevé também a cobertura do “Programa de Transporte Escolar
Gratuito — Vai e Volta” para os(as) educandos(as) que participarem de atividades em horario
expandido.

Quanto aos recursos financeiros, o artigo 18 da portaria N° 7.464, de 3 de dezembro de
2015, estabelece que

Nas Unidades Educacionais de Ensino Fundamental e de Educacgdo Infantil em que
forem organizadas turmas do Programa “Séo Paulo Integral”, os recursos repassados
do Programa de Transferéncia de Recursos Financeiros — PTRF, destinados a
atividades e a¢des que efetivamente contribuam para potencializar as demandas em
relagdo aos tempos, espacos e materiais imprescindiveis a implantagdo e
implementacdo do referido Programa, serdo acrescidos dos percentuais abaixo

especificados, observada a seguinte proporcionalidade:
I — 20% sobre o valor fixo quando organizadas até 03 (trés) turmas;

3 Os professores submetidos @8 Complementagio de Jornada
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I1 — 25% sobre o valor fixo quando organizadas até 04 (quatro) turmas;

I11- 30% sobre o valor fixo quando organizadas 05 (cinco) ou mais turmas.

§ 1°: No caso das Unidades Educacionais de Ensino Fundamental que envolverem a
participacdo de, no minimo, todas as turmas do 1° ano do Ciclo de Alfabetizacdo, sera
acrescido o valor fixo de R$10.000,00 (dez mil) ao ano aos recursos repassados por
meio do PTRF. (SAO PAULO, 2015a).

Entre os dias 17 e 30 de novembro de 2015, foi aberta consulta publica para o documento
do S&o Paulo Integral. Segundo a pagina virtual desse programa, na qual encontram-se as
“perguntas mais frequentes”, as “principais mudangas na minuta apds a consulta” foram:

Atendendo as demandas sugeridas por municipes, o valor fixo do Programa de
Transferéncia de Recursos Financeiros (PTRF) passa de R$ 5.000 (cinco mil) ao ano
para R$ 10.000 (dez mil) ao ano. A quantidade de aulas para possivel composicédo de
Jornada dos professores no ciclo autoral passa de 10 (dez) para 15 (quinze) aulas. Foi
instituido o Grupo de Trabalho de Implementacdo, Acompanhamento e Avaliagdo,
para garantir a sustentabilidade do Programa. Os horarios de intervalo, que antes eram
fixos em dois periodos de meia hora, passam a ser de 1 (uma) hora distribuidos de
acordo com o gerenciamento da Unidade Educacional. Por fim, foram acatadas as

sugestdes para adequacdo dos Territ6rios do Saber e das Experiéncias Pedagdgicas.
(SAO PAULDO, 2015c).

Por fim, a DRE-BT, enquanto um érgdo intermediario, ainda que atue junto a SME-SP
para atender as demandas escolares por recursos financeiros e/ou materiais, tem sua proposta
de educacdo integral voltada prioritariamente a orientacdo pedagdgica, tema que sera abordado

adiante.

5.1.2 Orientacdo

O Mais Educacéo federal fornece anualmente uma atualiza¢do do Manual Operacional
de Educacéo Integral (BRASIL, 2014a), que acompanha a resolu¢cdo do Programa Dinheiro
Direto na Escola (PDDE), do FNDE, com orientacdes gerais para a implantacao desse programa
nas escolas e dispondo sobre o universo de atividades ofertadas, seus recursos, kits e ementas.
Esse manual, contudo, ndo contempla a temética da reorganizacao curricular, permitindo inferir
que a operacionalizacdo da educacdo integral pretendida pelo Mais Educacdo federal e
veiculada pelo manual referido € um encargo, sobretudo, das atividades em tempo estendido.

Outro material destinado a auxiliar as escolas no processo de adeséo e implantacdo do
programa federal é o caderno Passo a Passo Mais Educacdo (BRASIL, 2013), que aborda de
forma superficial a tematica da educacgéo integral, enfocando nos potenciais educativos das
atividades fora do turno regular. Desse modo, verifica-se que tais documentos basicos,
dispostos para orientar a execucao desse programa nas escolas, associam a formacdo integral a
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jornada ampliada ou as atividades do contraturno. Além disso, indicam que tais atividades
devem ser executadas, prioritariamente, dentro das unidades escolares, embora orientem,
também, que
O reconhecimento de que a escola ndo tem espacgo fisico para acolher criancas,
adolescentes e jovens nas atividades de Educacdo Integral ndo pode desmobilizar os

atores desse processo. O mapeamento de espacos, tempos e oportunidades é tarefa que
deve ser feita com toda a comunidade. (BRASIL, 2013, p. 19).

O aprofundamento conceitual e operacional das diretrizes do Mais Educacédo federal
para uma educacao integral - tais como a intersetorialidade, a relacdo entre escola e comunidade
e a reorganizacdo curricular - € apresentado nos Cadernos Série Mais Educacdo. Nessa série,
publicada na pégina virtual desse programa, ha trés cadernos basicos, formando uma trilogia
(denominagdo dada pelo préprio programa): Gestdo intersetorial no territorio (BRASIL,
2009a); Educacao integral - texto referéncia para o debate nacional (BRASIL, 2009b); e Rede
de saberes Mais Educacdo (BRASIL, 2009c). Nestes, estdo dispostos os marcos legais, a
estrutura organizacional e os principais debates e sugestfes para elaboracdo de propostas
pedagogicas.

Tais cadernos servem de base, também, para implementacdo de programas municipais
e estaduais voltados a educacéo integral, como foi 0 caso das politicas do municipio de Sao
Paulo abordadas nesta pesquisa, que “beberam da fonte do Mais Educacao federal” (Informagao
pessoal)®®. Os trés cadernos da trilogia citada, bem como outros textos e documentos do
programa Mais Educacéo federal, defendem a educacgéo integral como um ideal de educacéo
publica nacional e democréatica. Reconhecem, ainda, que o conceito de educacdo integral ndo é
consensual, estd em construcdo e deve manter-se aberto e flexivel a diversidade cultural e
educacional brasileira. Assim, com base no reconhecimento e valorizagédo das diferencas, esse
programa prop0e a ideia da “educacdo integral intercultural” pela valorizacgéo de curriculos que
relacionem “‘saberes escolares” e “saberes comunitarios”.

Outros dos principais debates sobre a educacao integral elencados a partir dos Cadernos
da Série Mais Educacdo séo: respeito aos direitos humanos; reconhecimento da multiplicidade
de atores e territorios; educar na e para a convivéncia democrética; relacdo da aprendizagem
dos educandos com suas vidas e comunidades; participagdo social dos sujeitos sobre assuntos
publicos; superacdo da fragmentacdo, rigidez e estreitamento curricular. Do ponto de vista

pratico, aqueles textos referenciais do Mais Educacdo defendem que um projeto de educacéo

% SOUZA, Jodo Kleber de Santana. Entrevista concedida a Fernando Pereira. Sao Paulo, 29 de margo de 2016.
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integral deve fomentar a articulacdo de um conjunto de atores sociais e de programas
intersetorialmente e a ampliacdo de tempos, espacos e oportunidades educativas.

No entanto, ainda que esses textos possam servir de referéncia e orientagéo para praticas
e politicas educacionais, o programa federal ndo dispde de acdes consistentes que apoiem e
estimulem uma reorganizacéo curricular na perspectiva da educacéo integral em ambito escolar.
Tampouco estabelece critérios claros para avaliar, promover e divulgar a¢es educativas de
carater integral. Com isso, sua implementacdo nas unidades escolares em geral limita-se a
realizacéo das atividades fora do turno regular.

O “Programa de Reorganizagdo Curricular ¢ Administrativa, Ampliagdo e
Fortalecimento da Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo - Mais Educagdo Sdo Paulo”
tampouco fornece uma orientacdo consistente para a proposicdo de projetos educacionais
voltados a educacdo integral. Sua principal acdo neste sentido foi estimular as escolas
municipais a se inscreverem no Mais Educacdo federal. Entretanto, no artigo 21 da Portaria
5.930, de 14 de outubro de 2013, que estabelece os objetivos da ampliagéo da jornada dos(as)
educandos(as) no Mais Educacdo municipal, podem-se identificar aspectos correlacionaveis
com uma perspectiva integral da educacao:

- a melhoria do processo de ensino e da aprendizagem;
- as relagOes de convivio;

- 0 enriquecimento do curriculo; ~
- a integracdo entre os diferentes segmentos da escola (SAO PAULO, 2013).

No que se refere aos trés ciclos de aprendizagem no ensino fundamental, instituidos pelo

Mais Educacdo Sédo Paulo, € particularmente no ciclo autoral (7° ao 9° anos) que se encontram

orientacdes congruentes com a perspectiva da educacdo integral. A Portaria 5.930/13,
estabelece os objetivos desse ciclo:

[...] promover a construcéo de projetos curriculares comprometidos com a intervencéo

social e concretizado por meio do Trabalho Colaborativo de Autoria — TCA, com

énfase ao desenvolvimento da construgdo do conhecimento, considerando o dominio

das diferentes linguagens, a busca da resolugdo de problemas, a analise critica e a
estimulacdo dos educandos a autoria. (SAO PAULO, 2013).

Convem mencionar tambeém a elaboracdo do documento Curriculo Integrador da
Infancia Paulistana, dada por meio de encontros e debates nas 13 DRESs e em diferentes setores
da SME-SP no ano de 2015. Pretendeu-se, com esse documento, oferecer

[...] subsidio para os momentos de estudo coletivo dos educadores e educadoras de

ambas as etapas da Educacdo Basica, com o intuito de promover reflexfes sobre as
praticas pedagogicas com vistas a um processo de transi¢do da Educacdo Infantil para
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o Ensino Fundamental que articule os trabalhos desenvolvidos nas duas etapas. (SAO
PAULO, p. 2015d)

Esse documento também discorre sobre a importancia da valorizagdo do brincar e das
culturas da infancia no curriculo escolar daquelas etapas da educacdo bésica, defendendo a
superacgéo da cisdo entre elas.

As iniciativas da proposta da DRE-BT nomeada Educacdo integral para uma Sao Paulo
educadora tiveram um carater fundamentalmente orientador, voltadas a formacéo das equipes
e comunidades escolares e ao incentivo a reorganizacgdo curricular das Emefs de sua juridicao
na perspectiva da educacgéo integral. Para tanto, o Grupo de Trabalho Educacéo Integral (GT-
El), composto por técnicos de diferentes setores®” da DRE-BT, docentes da Faculdade de
Educacao da Universidade de Sdo Paulo (Feusp) e especialistas da Associacdo Cidade Escola
Aprendiz, prop0s as seguintes iniciativas: (1) criacdo de seis polos regionais, nos quais foram
subdivididas as 33 Emefs de jurisdicdo da DRE-BT, com uma agenda de encontros periodicos
voltados para o debate acerca da educacdo integral; (2) “Curso sobre Projeto Pedagdgico”,
visando a formacédo de docentes, funcionarios(as) ndo-docentes e equipes gestoras das Emefs
da DRE-BT e a producdo de propostas de atuacdo orientadas para a educacdo integral nas
escolas.

Os encontros por polos ocorreram entre setembro de 2014 e setembro de 2015. Ao todo,
foi realizada uma série de oito encontros em cada um dos seis polos. Os critérios considerados
na distribuicdo dos agrupamentos das Emefs em polos foram a sua proximidade geografica e a
disposicdo de equipamentos e servigos de protecdo social (salde e assisténcia social) em seus
territorios. A intencdo, com isso, foi contribuir para o fortalecimento do diélogo e articulacéo
entre escolas territorialmente interligadas. Ademais, o GT-El, almejando que o debate da
educacdo integral abrangesse a todos de setores representativos das comunidades escolares,
enderecava 0 convite dos encontros ndo apenas as equipes gestoras e corpos docentes das
escolas, mas também a seus estudantes, familiares, funcionarios(as) ndo-docentes, bem como a
comunidade externa. O plano era o de que representantes dessas categorias pudessem
compartilhar aquelas discussdes em suas respectivas escolas, ainda que com a coordenacao das
suas equipes gestoras. A DRE-BT néo estabeleceu sancbes as escolas que ndo enviassem
representantes as reunides de polo, de modo que suas participacdes e frequéncia ocorreram por

estimulo e adesdo.

37 Diretoria de Orientacdo Técnico-pedagdgica (DOT-P) e Diretoria de Programas Especiais (DPE).
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Dessa forma, a proposta por polos caracterizou-se pela diversidade e irregularidade dos
seus participantes. Isto é, as reunides contaram com a participacdo de diferentes setores da
comunidade escolar, porém, com pouca constancia. Esse retrato dos encontros, por um lado,
confluiu para que o debate chegasse a um nimero grande de pessoas — 854 no total - e, por
outro lado, concorreu para que os encontros fossem descontinuos, com frequentes retomadas a
temas abordados anteriormente. Em todos os encontros acompanhados por este pesquisador,
houve retomada a debates sobre as fronteiras conceituais relevantes a tematica proposta,
especialmente no que diz respeito a recorrente associa¢do imprecisa entre educacao integral e
educacdo em tempo integral.

A fim de que o debate fosse realizado em cada uma das escolas integrantes, 0s encontros
foram sediados nas préprias Emefs de forma rotativa (itinerante) nos respectivos polos. Outra
estratégia do GT-EI para que o tema da educacdo integral alcancasse o interior das escolas, foi
realizar as reunides em horarios de Jeif (Jornada Especial Integral de Formacéo), garantindo a
participacdo de um namero significativo de docentes da escola anfitria.

As sugestBes de temas e percursos para 0s encontros, pautados pelo GT-EI, foram: (1)
educacdo integral, contexto, curriculo, gestdo. Objetivos: refletir sobre os conceitos/principios
da educacao integral dentro do contexto histérico e legal brasileiro e estabelecer relaces com
as acdes desenvolvidas nas escolas; (2) Itinerarios e territorios. Objetivos: realizar diagndstico
do territorio (bairros e comunidades), refletir sobre o curriculo instituido nas escolas e suas
relacBes ou conexdes com o territorio; (3) Avaliacdo dos recursos disponiveis e financiamento;
(4) Sistematizacdo e mapeamento dos equipamentos e servicos de assisténcia social, educacéao
e saude do territorio. Objetivo: promover a instauragao de “redes de protecdao social”; (5)
Planejamento de a¢fes conjuntas das escolas com as redes de protecdo social. Esse cronograma,
no entanto, assumiu configuracGes especificas nos diferentes polos, especialmente a partir do
6° encontro, quando as tematicas pautadas passaram a considerar as demandas e interesses das
escolas de cada polo.

O horério dos encontros era de 11h as 14h-15h e seu formato consistiu em: (1)
apresentacao da pauta; (2) retomada do tema tratado no encontro anterior; (3) apresentagéo, por
parte dos representantes das Emefs, especialmente coordenadores(as) pedagdgicos(as), sobre o
que vem sendo realizado em cada escola no que concerne ao tema em questéo; (4) recepgéo de
professores das escolas em horario de Jeif (Jornada Especial Integrada de Formagio)®; (5)

debate sobre o tema pautado com todos os presentes; (6) propostas de reflexbes e de

38 Parte dos corpos docentes tem Jeif, pela qual fazem reunides em horério coletivo entre 12 h e 14 h.
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procedimentos praticos ou, como dito informalmente, “licdes de casa”, para serem trabalhadas
e apresentadas a comunidade escolar, especialmente ao professores e estudantes, e trazidas ao
encontro seguinte do Polo de discussao; (7) avaliacdo geral.

O “Curso sobre Projeto Pedagdgico” foi concebido por Helena Singer (Associacao
Cidade Escola Aprendiz) e Elie Ghanem (Faculdade de Educacdo da USP), que coordenou os
dez encontros realizados na sede da DRE-BT, com o apoio de Paulo Neves (Associacdo Cidade
Escola Aprendiz). Teve os seguintes objetivos:

Objetivo geral

Produzir propostas de atuac&o nas escolas para que contem com projetos pedagdgicos
orientados para a educagdo integral.

Objetivos especificos

- Explicitar caracteristicas prioritarias dos contextos sociais, dos saberes e das
oportunidades educacionais do municipio.

- Indicar condi¢des para a consolidacdo de ambientes escolares democraticos.

- Delinear estratégias de integracdo com as familias e demais atores da rede de
protecdo social para garantir direitos de criangas e adolescentes. (GHANEM, 2015a).

Foi realizado entre abril e junho de 2015 e contou com 107 inscri¢des de profissionais
de 27 Emefs da DRE-BT. Para a producgdo das propostas de atuacdo, os(as) profissionais
inscritos(as) se subdividiram em grupos mais ou menos coincidentes com 0s agrupamentos por
polos descritos acima. Ainda que esse curso tenha tido alcance quantitativo limitado perante o
universo de profissionais das Emefs da DRE-BT e esta pesquisa ndo tenha investigado suas
repercussdes diretas nas praticas escolares dos(as) participantes, o formato operacional do curso
propiciou condi¢bes para uma de elaboracdo propositiva daqueles(as) profissionais na
perspectiva da educacao integral. Isto €, o processo formativo do curso ndo esteve centrado na
figura de um formador palestrante, mas, na troca entre os profissionais das escolas.

Com o encerramento das atividades da proposta Educacéo Integral para uma Séo Paulo
Educadora, em setembro de 2015, no 2° Seminario Dialogos em Educacdo Integral, encerrou-
se também a observacao deste pesquisador quanto as atividades da DRE-BT, dando-se inicio
as outras estratégias de coleta de informagdo, como as entrevistas e imersdes nas escolas. Por
meio dessas entrevistas, averiguou-se que, em 2016, os encontros de polos foram retomados,
ainda que com novas caracteristicas, quais sejam: passou-se a ter sete polos e ndo seis; as Emeis
(Escolas municipais de Educacgédo Infantil) foram incorporadas aos encontros; a equipe de
Supervisdo Escolar passou a integrar 0s encontros; a pauta dos encontros passou a ser proposta
predominantemente pelas escolas integrantes e ndo mais pela DRE-BT, de forma que a tematica

da educacéo integral deixou de ser o fio condutor dos encontros. Em 2016, as atividades de
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formacéo de professores(as) na DRE-BT passaram também a considerar as diretrizes pautadas
pelo programa Séao Paulo Integral.

O programa Sado Paulo Integral propde “a ampliacdo do tempo de permanéncia das
criancas e adolescentes em ambiente educativo, considerando os principios e diretrizes
pedagdgicas da Educacéo Integral em tempo integral” (SAO PAULO, 2015f). Em novembro
de 2015, a SME-SP publicou o documento orientador “Sao Paulo Integral — ampliando e
construindo novos caminhos pedagdgicos”, que fornece bases para implantagéo e debate dessa
politica na SME-SP, nas DRES e nas escolas de educacao infantil e ensino fundamental e nos
Centros Educacionais Unificados (CEUs). Convém mencionar que a adesao dessas instituicdes
ao Sao Paulo Integral ndo é obrigatdria, decorre de aprovagdo em conselho de escola.

Dentre os principios, diretrizes e elementos norteadores desse programa, estabelecidos
pelo documento orientador referido, estdo: (1) o “conceito de Cidade Educadora”; (2) a
“educacdo como instrumento de democracia”, pelo estimulo a participa¢do dos(as) jovens e
criangas nas decisdes que os(as) afetam; (3) o “dialogo como estratégia na implementacdo de
politicas socioculturais”, pelo reconhecimento das diferengas e promogdo da equidade; (4) a
“autonomia das unidades escolares”; (5) a “comunidade de aprendizagem”; (6) o “curriculo
emancipatorio, significativo e relevante, organizador da agdo pedagogica”; (7) os “territorios
educativos”, procurando garantir o direito as criangas ¢ adolescentes de circular e ter acesso aos
espacos existentes na cidade e no bairro; (8) “expansédo qualificada do tempo de aprendizagem”,
pretendendo ampliar a jornada educativa, superando “a fragmentagdo, o estreitamento
curricular e a logica educativa demarcada por espacos fisicos e tempos rigidos”; (9) a
intersetorialidade (SAO PAULO, 2015e).

Esse documento orientador propde, como debate central, a “ressignificacao do curriculo
na perspectiva da Educagdo Integral” (SAO PAULO, 2015¢), defendendo a descolonizagéo e
desfragmentacdo do curriculo escolar. O programa da prioridade inicial a implementacdo no
ciclo de alfabetizacdo e dispde que a ampliacdo dos tempos e espacos nesse ciclo tem os
objetivos de garantir a alfabetizacdo das criancas até o 3° ano, como preconizado pelo Pacto
Nacional pela Alfabetizag¢do na Idade Certa (PNAIC), e

[...] estruturar ambientes formativos que tenham como aspectos relevantes a
ludicidade, a fantasia, 0 mundo infantil que, ao contrario do que se vé hoje, ndo se
encerra na saida da Educacdo Infantil. E, ainda, perceber o rito da passagem que deve
ser instalado entre Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, pois a crianga de seis a

oito anos nutre-se do presente, do aqui e agora, agindo com a intensidade que traz da
Educacdo Infantil. (SAO PAULO, 2015e).
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Na Portaria 7.464, de 3 de dezembro de 2015, esta politica institui o “Grupo de trabalho
de implementagdo, acompanhamento ¢ avaliagdo”, formado por:
I — 4(quatro) representantes da SME, dentre os quais, 0 Assessor de Programas
Especiais, que o coordenarg;
Il — 3(trés) representantes de cada DRE, sendo 1 (um) da Diretoria de Orienta¢do

Técnico Pedagogica; 1 (um) da Diretoria de Programas Especiais e CEUs e 1 (um)
membro da Supervisdo Escolar. (SAO PAULO, 2015g).

Prop0e-se que este grupo coordene a formacéo de profissionais das escolas e acompanhe
aquelas “que aderirem ao programa, fornecendo apoio técnico e pedagogico e formacéo as
unidades integradas pelo programa” (SAO PAULO, 2015g).

Verifica-se que esta politica fornece orientacGes para a construgcdo de uma educacgao
integral que reconfigure o curriculo escolar e ndo se limite & expanséo do tempo de permanéncia
dos(as) estudantes. Contudo, embora defenda a ampliacdo dos espacos e territorios educativos
na jornada diaria dos educandos e indique trabalhar intersetorialmente com as Secretarias de
Cultura, Esporte, Assisténcia Social, Saide, Verde e Meio Ambiente, a falta de clareza das
acOes governamentais nesse sentido, parece indicar que o desafio da diversificagcdo dos espacos

educativos recai, sobretudo, sobre as escolas.

5.2 Repercussdes nas escolas

Nesta parte, sdo apresentados os dados coletados no trabalho de campo, a fim de se
analisarem as repercussdes da politica focalizada em ambito escolar, isto , o que se tem feito
(préticas) e o que se tem pensado (concepgdes) nas escolas sobre e a partir daquela politica.
Estes dados sdo organizados, aqui, com base nas condi¢des estipuladas nos capitulos anteriores
para que a politica de educacdo integral contribua para o aumento das oportunidades de
exercicio do direito de brincar de suas crian¢as: a minimizacdo dos constrangimentos do
atendimento escolar e a diversificagdo dos espacos de convivéncia. Para fins de anélise
comparativa, essas condicdes sdo sintetizadas nos seguintes pares de oposicao:
“tempos/espagos flexiveis versus tempos/espagos rigidos”; “‘concepgdo abrangente de educacao
integral” versus “Concepgao restrita de educacao integral como ‘tempo a mais’”.

Escolas e o direito de brincar — praticas e concepgoes

Aspecto Favorece Desfavorece
da escola
Prética Tempos e espacos flexiveis (minimizam os | Tempos e espagos rigidos (mantém ou

constrangimentos do atendimento escolar) | acentuam os constrangimentos do
atendimento escolar)
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Concepgéo Concepcéo abrangente de educagéo Concepgéo restrita de educagdo integral
integral como “tempo a mais”

5.2.1 A experiéncia da Emef A

A Escola Municipal de Ensino Fundamental A (Emef A) conta com cerca de 350
estudantes. Esta situada em um bairro periférico da cidade de S&o Paulo, ao lado de uma rodovia
muito movimentada, 0 que resulta em constante poluicdo sonora na maior parte dos seus
ambientes. O local no qual se situa a Emef A ¢é literalmente uma rua sem saida. O Unico
equipamento de lazer disponivel nas proximidades dessa rua é uma quadra esportiva,
aparentemente muito disputada pelas criancas e jovens. Nesta escola, foram entrevistadas duas
coordenadoras pedagogicas (CPs), Luisa e Tais, e uma professora do territorio do saber, Carla.*
Ali, foram realizadas, também, duas imersdes na perspectiva do “pesquisador conversador”
(SPINK, 2008). Essas atividades de pesquisa aconteceram em marco de 2016.

A escola participou do Mais Educacéo federal por trés anos, de 2013 a 2015. Em 2016,
decidiu ndo manter vinculo com esse programa e aderir ao Mais Educagdo Séo Paulo, com
projetos no contraturno com turmas de 3°, 4° e 5° anos. Segundo Tais,

A proposta é a mesma, s6 que, no federal, vocé tem que ter uma turma com 35 alunos
e eles tém que fazer todos os projetos do contraturno. Mesmo o aluno que néo gosta
de musica, é obrigado a fazer musica. N6s faziamos por conta da verba mesmo. Agora,
neste ano, ndo fizemos por que ndo chegou a Ultima parcela. Assim, optamos por fazer
0 Mais Educacéo S&o Paulo, por que pode atender 15 alunos por turma e o aluno pode
escolher o projeto de que gosta mais. Pode, ainda, trocar de turma caso nao goste da

atividade. O Mais Educacéo federal é mais estanque. A Unica vantagem em relacéo
ao programa municipal é a verba. (Informagéo pessoal)“.

Tais comentou também sobre os encontros de polos da DRE-BT, realizados no ano de
2015. Para ela, tais encontros “ndo levaram a lugar nenhum” (Informagao pessoal)‘”, mas,
poderiam ter alguma utilidade para as escolas que ainda ndo tinham aderido a algum programa
de educacéo integral, no sentido de problematizar e ajudar a pensar sobre esse tema. Contudo,
as escolas que ja tinham iniciativas nessa perspectiva, como a Emef A, estavam precisando de
assessoria, especialmente no que concerne a operacionalizagdo dos programas (verba, portarias,

documentos), e aqueles encontros da DRE-BT ndo teriam contribuido para tanto. Tais relatou

39 Aqui e no decorrer da apresentacdo dos dados obtidos nas escolas, os nomes sdo ficticios para preservar o
anonimato das pessoas que colaboraram como informantes da pesquisa.

40 Entrevista concedida a Fernando Pereira em 31 de marco de 2016.

4 Ibid.
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ter feito essa critica a DRE-BT. Luisa, por sua vez, ndo tinha conhecimento daqueles encontros
até entdo.

Em 2016, a Emef A aderiu ao programa Séo Paulo Integral, especificamente para as
suas trés turmas de 1° ano. Segundo Luisa, a decisdo de participar deste programa néao foi
consensual na escola. No final de 2015, essa questéo foi posta em pauta no conselho de escola
e as professoras do ciclo de alfabetizacdo se opuseram a proposta, alegando insuficiéncia de
recursos materiais para a realizagdo de “outras atividades” fora do periodo regular, bem como
deficiéncia de alguns espagos coletivos da escola, como o parque, que “muitas vezes fica em
manuten¢do”, e a brinquedoteca, “pouco equipada”. Contudo, a decisdo final cabia ao coletivo
do conselho de escola e a maioria de seus membros optou pela implantacdo do programa.
Posteriormente, foi realizada uma reunido com pais, mées e responsaveis das criangas que
seriam atendidas pelo programa para comunicar aquela adesdo, bem como suas novas
disposi¢des pedagdgicas e de tempo.

Segundo Tais, a participacdo da escola nesse programa foi determinante para a escolha
do tema do PEA (Projeto Especial de Acdo) — que foi “educacdo integral e
interdisciplinaridade” - a ser trabalhado ao longo do ano de 2016 na escola. Os encontros de
PEA se davam as tercas-feiras e quintas-feiras com os(as) professores(as) que fizeram a op¢édo
pela Jornada Especial Integral de Formagdo (Jeif). Para garantir que todos(as) esses(as)
professores(as) participassem das discussdes, os encontros foram organizados em dois horarios:
de 12h as 13h30, reuniam-se os(as) professores(as) regentes, enquanto os(as) professores do
territorio do saber estavam em atividade com as criancas; de 13h30 as 15h, estes(as) ultimos(as)
se encontravam para os estudos. Alguns dos temas pautados naquelas reunides foram: a portaria
do S&o Paulo Integral; videos que abordavam a tematica da educacdo integral; e outros debates
e reflexdes no sentido de fortalecer a compreensao de que “a proposta da educagao integral nao
é exclusiva do 1° ano, atendido pelo S&o Paulo Integral, mas de toda a escola” (Informagao
pessoal)*2. Tais afirmou também que dentre as politicas de educagéo integral em vigéncia no
municipio, “a questdo do brincar estd mais presente no Sdo Paulo Integral” (Informacgao
pessoal)*®. Contudo, na Emef A, haveria uma preocupacdo com o brincar ndo somente pela
legislagdo, mas, pela concepcao da propria gestéo.

O horario de permanéncia das criancas que participavam do Séo Paulo Integral nessa

escola era de 11h30 as 18h20 (sete horas no total). A sua rotina ou “linha do tempo” era

“2 1bid.
3 1bid.
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organizada da seguinte maneira: de 11h30 as 12h, almocavam e faziam higienizacao
(escovavam os dentes); de 12h as 13h30, participavam das atividades do territorio do saber; e
de 13h30 as 18h20, tinham as aulas do turno regular. As atividades do territorio do saber
ofertadas eram: vivéncias ludicas, inglés, musica e informatica. Segundo Luisa, todas essas
atividades foram orientadas por um viés ladico, sem o formato de aula convencional. Os(as)
professores(as) responsaveis por tais atividades compunham o quadro da escola como
“especialistas” e completavam a sua carga horaria com o territério do saber.

Além disso, também no turno regular, a rotina dessas trés turmas do 1° ano foi
organizada de forma distinta da dos demais anos. Diariamente, tinham um horério-aula (45
minutos) em conjunto, destinado a exploracdo dos diferentes espacos da escola (parque, quadra,
patio) com atividades ludicas, de carater diferente do que é convencionalmente entendido como
aula. Com isso, as coordenadoras pedagdgicas Luisa e Tais alegaram a intencao de garantir que
aquelas criancas tivessem vivéncias diversificadas e ludicas na perspectiva da educacao integral
proposta pelo S&o Paulo Integral. Alegaram também que a concepcao e organizacdo dessa
proposta contava com a contribuicdo permanente da Poei da escola. Luisa explicou essas
atividades:

[...] Na segunda-feira e na terga, as criangas tém o “parque dirigido”, quando vio com
as professoras para o parque e fazem brincadeiras como corda, elastico, bola, bambolé.
Todos 0s primeiros anos juntos. Na quarta, elas tém a “roda de musica”, na qual
ampliam o seu repertorio, cantam cantigas e fazem brincadeiras cantadas. Na quinta,
assistem sempre a um video no patio. E na sexta é o dia do brinquedo. Fora isso, na

linha do tempo de cada professora, também ha o dia do video, do brinquedo, entre
outros, mas, tentamos garantir essa vivéncia entre eles. (Informag&o pessoal)*.

As coordenadoras entrevistadas relataram, ainda, que essa nova organizagdo das
atividades com as turmas de 1° ano demandou um tempo de adaptacdo, de modo que, no seu
primeiro més de execucdo, foram realizadas reunifes semanais de avaliacdo com o0s(as)
professores(as) responsaveis, regentes e especialistas. Tais reunides teriam sido necessarias
para a organizacdo entre eles(as) e para a articulagdo das saidas conjuntas das salas de aula.
Passado o periodo inicial de adaptacéo, aquelas reunides se tornaram mensais. Foi feito um
esforgo também para que as professoras regentes tivessem um horario semanal de encontro e
planejamento entre elas dentro das suas horas-aula (nomeado na escola como “Jeifinha”).
Nesses momentos (as quintas-feiras), as criancas ficavam com o0s(as) professores(as)

especialistas.

4 1bid.
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Luisa sinalizou também outras dificuldades encontradas no decorrer daquela proposta.
Especialmente no primeiro més letivo, muitas das criangas das turmas de 1° ano demonstraram
“muito cansago, ia dando quatro, cinco horas, € elas ndo queriam fazer mais nada” (Informagao
pessoal)*®. Ademais, algumas delas saiam de casa entre 10h20 e 10h30 da manha (o horario que
a “perua” as buscava)*®. Ter-se-iam acrescentado a isso as dificuldades usuais de adaptacio das
criancas em sua passagem da educacdo infantil para o ensino fundamental. Contudo, pouco a
pouco, tanto a escola como as criancas teriam se adaptado a nova rotina, de modo que elas
passaram a ndo demonstrar tanto cansago como antes.

Outra dificuldade mencionada foi a de que, até 0 més de marco, a escola ndo contava
com professores(as) de médulo — substitutos(as) - no horério do territorio do saber, de forma
gue quando um(a) professor(a) faltava, ndo havia quem o(a) substituisse, pois os(as) demais
estavam em horario de estudo (Jeif ou PEA). Segundo Luisa, “houve dias em que ficamos sem
dois professores e os alunos tiveram de ser dispensados” (Informacao pessoal)*’. Inicialmente,
a escola também sentiu a falta de um ATE (auxiliar técnico de educagéo), que seria importante
especialmente para 0 momento da higiene apds o almogo. Mas, em marco, este profissional ja
tinha sido contratado. Além disso, a verba de dez mil reais repassada pelo Sdo Paulo Integral,
também teria demorado a chegar, o que teria acarretado a falta de materiais basicos para a
realizacdo das atividades do territério do saber.

Outro obstaculo mencionado por Luisa e Tais foi a evidente resisténcia de muitos(as)
professores(as) a proposta das saidas diarias de sala de aula das turmas de 1° ano durante o turno
regular. Em muitas reunides de professores(as), teriam surgido falas como: “essas criancas s
brincam, ndo fazem mais nada? Nio vio aprender a ler e a escrever” (Informagdo pessoal)*?
Luisa relatou que a coordenacgdo pedagdgica estava se esforcando para ampliar este debate no
coletivo da escola, a fim de que nédo se estigmatizasse o entendimento de que as criancas do 1°
ano “s6 brincam” e de que aumentasse a compreensdo de que “sim, elas brincam, qual o
problema em brincar? Elas também fazem outras coisas e também serdo alfabetizadas”

(Informagéo pessoal)®.

4 |bid.

% Contabilizando tempo de saida e retorno, aquelas criancas ficavam cerca de nove horas didrias
institucionalizadas.

47 Entrevista concedida a Fernando Pereira em 31 de marco de 2016.

8 |bid.

9 Ibid.
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Segundo Tais, a escola vivia uma espécie de “circulo vicioso”, uma estrutura viciada e
acomodada e, para implantar esse projeto novo, foi preciso reestruturar e repensar muitas
praticas. Com isso, Tais afirmou se encontrar em uma

“sinuca de bico”, porque, se vocé impde ou se vocé forca um pouco, a reacdo das
professoras é 0 seguinte: “isto ¢ imposigdo, ndo sou obrigada a seguir”. E se vocé

também ndo forca um pouco, hd uma tendéncia a se acomodar e ndo a avancar. Entéo,
tentamos caminhar pouco a pouco. E complicado. (Informagio Pessoal)®.

Para Luisa, a superacao daquela resisténcia dos(as) professores(as) vinha sendo o maior
desafio das propostas vinculadas ao Sao Paulo Integral na escola. Primeiramente, por que nem
todos(as) os(as) profissionais responsaveis pelas turmas de 1° ano tinham concordado com a
adesdo ao programa, como foi o caso da maior parte dos(as) docentes do ciclo de alfabetizacéo.
Além disso, a decisdo dos(as) professores(as) do territdrio do saber em assumir esse cargo, em
muitos casos, ndo se devia a uma afinidade pedagdgica com a proposta do Sdo Paulo Integral,
mas, ao preenchimento da sua jornada integral e a outros ganhos salariais ou de classificacéo.

Ademais, Tais ressaltou que as professoras “tém a ansiedade de fazer um bom trabalho,
de contemplar o que ‘tem que ser feito’. Uma cobranga vinda delas mesmas. Assim, elas ficaram
inseguras com essas mudancas” (Informacdo pessoal)®l. Contudo, ambas as coordenadoras
entrevistadas acreditam que a resisténcia aquelas atividades ludicas no turno regular, estaria,
pouco a pouco, diminuindo, especialmente a partir da abertura de didlogos coletivos e da
apresentacdo, nas reunides do PEA, de documentos do S&o Paulo Integral, os quais legitimavam
aquelas acdes. Com isso, Tais afirmou que

As professoras se tranquilizam e se sentem mais seguras para continuar a proposta.
Mas, acredito que s6 com o tempo, quando as professoras realmente vivenciarem a
experiéncia e notarem que as criangas brincaram, cantaram e também se
alfabetizaram, é que vai se desmitificar esta cultura de que sé se aprende sentada,
escrevendo, copiando. Nés estamos, de uma certa forma, estruturando e dando
condi¢bes para que o brincar acontega; agora, se as professoras absorveram
realmente... se sair todo mundo da gestdo, elas vao continuar fazendo a mesma coisa?
Elas terdo se apropriado disso? Acho que, hoje, ndo. Mas, eu vejo assim: até o final
do ano elas véo perceber que realmente foi bacana, que o aluno se desenvolveu de

uma forma positiva, de uma maneira integral, que amadureceu, que se apropriou da
leitura e da escrita, af entdo elas vao falar: nossa! Realmente... (Informagéo pessoal)®?

Segundo Luisa,

Uma fala recorrente das professoras ¢ a de que “nos ja fazemos isso (brincar com as
criancas), a diferenca é que agora esta registrado, que eu tenho um momento e um

% 1bid.
51 1bid.
52 1bid.
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espaco e que eu tenho que fazer”. Ai, nés (a coordenagdo) respondemos: se vocés ja
faziam, qual o problema de continuar fazendo?”. (Informagio pessoal)®3.

Na Emef A, foi entrevistada, também, a professora Carla, responsavel por ministrar a
atividade que nomeou de “vivéncias ludicas” no horario do territorio do saber (de 12h as 13h30)
com as criangas das turmas de 1° ano. A fala de Carla mostrou-se, em muitos aspectos,
consonante a das coordenadoras Luisa e Tais. Carla também contou que as criangas ficavam
cansadas na fase inicial de implantacdo do S&o Paulo Integral na escola e que, com o tempo,
teriam se adaptado. Além disso, também destacou a resisténcia dos(as) professores(as) as
propostas ludicas de exploracdo dos espagos com estudantes do 1° ano. Comentou que algumas

professoras do 2° ano falavam abertamente:

“eu ndo quero pegar essa turma no ano que vem, eu, hein! Essas aulinhas ai, € parque,
¢ brincadeira”. Elas querem pegar um segundo ano sistematizado, acostumado com
uma rotina. A ideia de que a escola é para aprender a ler e escrever, e nao ver que eles
estdo aprendendo brincando, é muito forte. E uma cultura bem dificil de mudar. Ha
muitos professores que acumulam Emei e Emef e, mesmo assim, cortam, separam
essas praticas. Eu participei de um seminario na DRE-BT sobre aquele livrinho, o
Curriculo Integrador da Infancia Paulistana. Ajuda a acabar com essa ruptura. As
criangas chegam na Emef e parece que ndo tém passado. Eu falo para as professoras:
as criangas ndo precisam sair do 1° ano sabendo ler e escrever, elas tém até o final do
3° ano para se alfabetizarem. (Informagéo pessoal)®.

Carla compunha também o quadro da escola como professora especialista de educagéao
fisica, de modo que aquelas turmas de 1° ano tinham atividades com ela tanto no turno regular

como no horério estendido. Ela ressaltou que, inicialmente,

[...] era dificil para elas (as criancas) diferenciarem uma atividade da outra. Para elas,
eu sou professora de educacdo fisica e ponto. Mas, eu diferencio as atividades. No
territério do saber, eu propus o projeto de “vivéncias lidicas”, que ndo ficou atrelado
somente ao esporte. E um momento em que eu néo trabalho, por exemplo, 0s jogos
com bola, 0s jogos competitivos. E um momento mais voltado a misica, com dangas,
coreografias, e ao resgate das brincadeiras tradicionais, “pé de lata”, “amarelinha”,
“bolinha de gude”, “pedo”, “elastico” [...], que elas ndo conhecem nada. No primeiro
dia de aula, eu perguntei: “o que vocés conhecem de brincadeira”? Elas responderam:
“massinha”. O primeiro contato com bambolé elas tiveram aqui. E elas néo teriam
problema para falar do que conhecem, por que, quando eu proponho “vamos brincar
disso”, elas logo falam: “eu sei, eu sei”! Elas ndo conhecem mesmo, hd uma
defasagem muito grande. (Informag&o pessoal).

Na viséo de Carla, essa defasagem se deve principalmente a falta de espagos abertos,
publicos, para brincar livremente. Comentou que a comunidade proxima a escola “¢é uma rua
sO, ndo tem praga, s6 uma quadra”. Haveria, nessa comunidade, uma pessoa responsavel por

organizar os horarios de uso da quadra, mas, segundo ela, “ali, os pequenos nao tém vez”. Além

53 1bid.
5 1bid.
% 1bid.

106



disso, para Carla, “se as criancas ndo tém o contato com essas brincadeiras fora, onde vao ter?
Por isso, pensei em ter um lugar para a vivéncia do brincar” (Informag&o pessoal)°®.

Carla relatou que, ao longo das semanas, as criancas se acostumaram com a nova
proposta e entenderam que, naquele momento do territorio do saber com ela, “ndo tem bola”.
As criancas também teriam demonstrado uma constante receptividade e disposi¢do para as
atividades propostas, bem como notavel alegria em construir e manipular brinquedos e em
vivenciar brincadeiras que ndo conheciam antes.

Esse relato da professora Carla ajuda a refletir sobre a relacdo entre infancia e cidade e
sobre 0s papéis que a escola pode e/ou deve assumir perante essa realidade. Por meio de
conversas com as criangas nas duas imersoes realizadas nessa escola, procurou-se conhecer um
pouco sobre as oportunidades de brincar que encontravam em suas comunidades de origem.
Quando perguntadas se brincavam na rua, em muitos casos (por volta da metade das criancas),
a resposta foi negativa, por motivos semelhantes entre si, tais como a proibigcéo dos pais e mées
devido aos perigos do bairro (violéncia, carros, drogas). Em seguida, exemplificaram: “brinco

99, ¢

em casa mesmo”’; “vou para a casa da minha prima”, “fico jogando video game”; “brinco em
casa, mas, as vezes vou ao clube com meu pai” (Informagdo pessoal)®’. Outras criangas
disseram que brincavam fora de casa, mas, somente por que havia condic¢Ges especificas que
lhes possibilitavam isso, tais como: “as vezes meu tio sai com a gente e fica olhando a gente
brincar”; ““eu moro numa rua sem saida, entdo, nao passa carro, d4 para brincar com meu irmao’’;
“minha mie deixa, mas, s6 na frente de casa” (Informagdo pessoal)®®. Ainda que em menor
namero, houve também aquelas que relataram brincar na rua sem muitas restricbes de tempo e
espaco, sendo a maioria meninos. Dentre as brincadeiras que esse grupo de criangas
vivenciavam fora de casa, mencionaram o futebol, bicicleta e pipa.

Com a escassez de condicGes e oportunidades de brincar das criancas em suas
comunidades de origem, verifica-se que a escola ndo somente pode se tornar uma alternativa -
as vezes a Unica — para essa vivéncia, mas também pode oportunizar o aprendizado de
brincadeiras, como uma forma de aquisi¢do cultural. Esse enredo, contudo, pode revelar-se
controverso a medida que as brincadeiras se tornem parte de “um contetido a ser ensinado”.
Tanto pode a brincadeira entrar na escola, contribuindo para tornar esta Gltima um lugar mais
agradavel, como pode a escola incorporar o brincar a sua légica instrucional, descaracterizando

o carater ludico inerente aquela atividade.

% 1hid.
57 Informagéo pessoal fornecida a Fernando Pereira em 7 de abril de 2016.
%8 |hid.
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Durante uma das duas imersdes realizadas na Emef A, acompanhei uma atividade de
Carla com sua autorizagdo prévia: a “vivéncias ludicas”. Naquela ocasido, ela forneceu giz as
criancas e propds que desenhassem e brincassem de amarelinha. Essa professora esteve
constantemente atenta, ajudando aqueles(as) que tinham alguma dificuldade, mas, ndo se
mostrou preocupada em controlar a atividade, de modo que as criancas escolheram livremente
com quem e em que &rea da quadra iriam brincar. Assim, formaram-se espontaneamente em
grupos de duas ou trés e desenharam as “amarelinhas”, de tamanhos e formas diversas.

No decorrer da observacao, surgiram alguns questionamentos, tais como: por gque S0
giz? Por que desenhar e brincar s6 a “amarelinha”? Caso as criangas tivessem o giz em maos
em um espaco nado escolar, ndo dirigido e ndo institucionalizado, como a rua, por exemplo, serd
gue se comportariam da mesma forma? O que elas desenhariam no chdo? Aparentemente, as
criancas ndo se incomodaram com as opg¢des dadas pela professora e ndo desenharam outra
coisa sendo amarelinhas. No entanto, alguns meninos rapidamente se desinteressaram pela
brincadeira e comegaram a conversar entre si e a andar e correr pelo espaco. A professora Carla
manteve-se tranquila, apenas observando, conversando e atendendo quem solicitava sua ajuda
ou intervencdo. Tal postura dessa professora permitiu entender que a sua atividade se constituia,
de fato, como um tempo propicio para a brincadeira, respeitando a decisdo das criangas de
participar ou ndo, bem como de sair da brincadeira quando assim o quisessem.

Posteriormente, ao fazer uma avaliacdo daquela atividade observada, ainda que néo se
tenha chegado a qualquer posi¢do conclusiva a respeito da sua validade, foi possivel inferir que
0 tema do brincar nesta escola € delicado e requisita uma constante e dedicada reflexdo. Por um
lado, a atividade proporcionou tempo e espago seguros e relativamente amplos para brincar,
algo a que grande parte das criangas ndo tinha acesso em quase nenhum outro momento de suas
vidas. Por outro lado, esse brincar mostrou-se institucionalizado, isto €, restrito aos limites
caracteristicos da instituicdo escolar, de modo que o Unico brinquedo era o giz, o unico lugar
era a quadra, 0 Gnico grupo etario eram as criangas de 1° ano e tinha hora certa para comegar e
para terminar.

Enquanto uma atividade dirigida, com intencionalidade formativa, as ‘“vivéncias
ludicas” de Carla contribuiram para a ampliacao do repertorio de brincadeiras das criangas, que
poderdo acessa-lo em seus momentos livres, seja na escola ou em outros espacos, enriquecendo
suas brincadeiras, bem como seus aprendizados. Também indica contribuir para a preservacao
e resgate de brinquedos e brincadeiras tradicionais da cultura infantil. Brinquedos e brincadeiras

esses que, outrora, eram transmitidos de maneira espontanea entre criangas mais velhas e mais
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novas nos espacgos de convivéncia comuns e, com a escassez desses espacos nas metropoles,
coloca-se para a escola tanto o potencial como a responsabilidade de contribuir para o
suprimento dessa lacuna.

Embora ndo se tenha realizado observacéo das atividades ludicas no turno regular, os
relatos das entrevistas revelaram que tais atividades foram, também, dirigidas. E possivel supor
que essas brincadeiras dirigidas permitem uma maior legitimidade - ainda pequena no coletivo
da escola - do que se fosse feito um esfor¢o para fornecer espacos ricos, diversificados e seguros
para que as criangas brincassem livremente e sem controle ou coordenacao das pessoas adultas.
Com isso, pensar em tempos e espacos escolares que, de fato, respeitem e valorizem o direito
de brincar das criangas parece um desafio ainda “fora do alcance”.

No que se refere ao didlogo entre escola e comunidade e a utilizacdo de equipamentos
de cultura ou lazer no territério, a experiéncia da Emef A é ainda timida. As coordenadoras
entrevistadas disseram que nunca sairam de 6nibus com aquelas criangas, mas, ja fizeram
caminhadas para equipamentos de lazer préximos a escola, como um parque para o qual era
preciso atravessar a rodovia que fica ao lado da escola.

Contudo, alguns aspectos referentes a “flexibilizagdo dos tempos e espacos”, dados
nessa escola, merecem destaque. Foi feita uma proposta para que as criangas de 1° ano tivessem
um horério diario destinado as atividades ludicas extra-classe. Com isso, a escola rompeu
sensivelmente com a dicotomia turno-contraturno para aqueles(as) educandos(as), de modo que
sua proposta vinculada ao Séo Paulo Integral ndo se limitou as atividades do territério do saber
no tempo estendido, mas, reconfigurou também o turno regular. Também alteraram as formas
e 0s tempos de exploracao dos espagos escolares pelas criangas do 1° ano, de maneira que 0 seu
habitual confinamento em sala de aula foi modificado. Nesse processo, as orientacdes do S&o
Paulo Integral serviram de auxilio para legitimar as propostas de atividades ludicas no turno
regular e para “tranquilizar” as professoras a respeito das suas responsabilidades pedagdgicas.

A proposta, no entanto, surgiu da gestdo da escola, encontrando muita resisténcia entre
professores(as), os(as) quais entendiam aqueles momentos ludicos como pouco importantes,
perda de tempo, ou empecilho para a realizagdo do que “realmente importaria”: a instrugao.
Com isso, pode-se verificar a magnitude do desafio de entender o respeito e a garantia do direito
de brincar em ambiente escolar. Isto é, se, mesmo para crianc¢as do 1° ano (em geral com 5 ou
6 anos de idade), que passaram a ficar oito horas-aula dentro da escola, ha tamanha resisténcia
em propiciar um horario no turno regular para as atividades lGdicas fora de sala de aula, é de

supor gque quaisquer propostas que considerassem também o tempo de brincar para 0s demais
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anos enfrentariam resisténcia igual ou maior. Assim, evidencia-se a dificuldade em construir
um projeto de educacéo integral que ndo se restrinja a um ano ou grupo especifico (atendido

pela politica em questdo), mas, que englobe toda a escola.

5.2.2 A experiéncia da Emef B

O critério amplo de analise aqui proposto - referente a flexibilizacdo dos tempos e
espacos educativos - ndo se limita as iniciativas realizadas dentro das escolas, mas também
aquelas que propiciam o acesso das criangas ao convivio em espacos outros, especialmente de
carater informal e ndo institucional. Com isso, a decisdo de realizar trabalho de campo na Emef
B deveu-se a uma iniciativa que realiza fora dos seus muros, ou melhor, em uma praca publica
situada rigorosamente & frente do seu portéo de entrada.

Segundo a coordenadora pedagdgica Joana, essa iniciativa surgiu no inicio de 2014,
guando foi diagnosticado

[...] que a escola tinha passado, nos Gltimos anos, por muitas gestdes e carecia de um
Projeto Politico-Pedag6gico mais consistente, bem como de marcas que fossem dela
[...]. Quando conversamos sobre as novas diretrizes educacionais da prefeitura de S&o
Paulo, estudamos um pouco sobre o que € intervencdo social e o que é cidade
educadora. Tinhamos uma praca em frente a escola que carecia de melhorias, estava
extremamente abandonada, com muito mato, com os brinquedos quebrados e com
toda a sua fachada pichada. E uma praca que tem um declive e algumas nascentes.
Com essas nascentes, a praga toda era um charco, com muito lixo. Ai, pensamos: se é
para fazer intervencédo social dentro do territério - que é, mais ou menos, a ideia da

cidade educadora — ndo vamos pensar na praga da Sé, mas, na nossa regido, para
melhorar a minha vida e a dos meus pares. (Informacdo pessoal)®.

Joana destacou que essa praca era, de certa forma, uma extensao da escola, pois, mesmo
antes das intervenc@es, os(as) estudantes sempre ficavam |4, tanto antes do horario de entrada
como apds a saida. A primeira experiéncia, em 2014, foi com os(as) alunos do 9° ano, quando
pintaram a fachada e os bancos da praca. Essa iniciativa teria chamado a atencdo da
comunidade, pois o lugar estava ha muito tempo abandonado, seja pelos moradores, que ndo se
preocupavam em recolher as fezes dos cachorros e pouco conviviam naquele espaco, seja pelo
poder puablico, que ndo propunha qualquer intervencdo ali. Em novembro de 2014, a escola
solicitou um palco a DRE-BT e realizou uma intervencdo artistica, com apresentacdes de
estudantes (bandas e coral) e de grupos artisticos da comunidade local. Teria sido a primeira

intervencdo cultural na praga em muitos anos, o que teria aproximado as pessoas do bairro,

59 Entrevista concedida a Fernando Pereira em 28 de abril de 2016.
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curiosas para saber o que estava acontecendo. A escola intitulou a iniciativa de “ocupe a praga”.
Seguiram-se a isso mutirbes de limpeza e encontros com outros grupos interessados em
intervencdes urbanas. Contudo, Joana relatou o seguinte ocorrido:
Quando voltei de férias, no més de janeiro, a praca tinha sofrido uma intervencéo de
um grupo que cava lagos, feito por pessoas relacionadas a um grupo chamado “Existe
agua em SP”. Nessa intervencdo, esse pessoal cavou cinco lagos. Ai, na primeira
semana de aula, recebi uma ligacdo da subprefeitura, que queria saber se a escola tinha

envolvimento nessa acdo. Eles estavam querendo multar, por que tinha sido feito uso
do solo, que precisa da permissdo da subprefeitura. (Informag&o pessoal)®.

Joana comunicou a subprefeitura do Butantd, que veio a saber da intervencéo depois do
ocorrido. Sabia que tinha sido realizada por pessoas entusiastas do projeto da escola, mas, que
ndo tinha sido avisada a respeito. Posteriormente, foi enviado um engenheiro agronomo para
averiguar aqueles lagos e ele avaliou positivamente aquela intervencdo. Em marco de 2015, foi
realizada uma audiéncia com a subprefeita, na qual compareceram a equipe gestora e estudantes
da escola, membros(as) da comunidade e integrantes do grupo que tinha cavado os lagos.
Segundo Joana, a intencdo da escola era entender como a subprefeitura cuidava dos espacos
publicos e como a escola poderia trabalhar em parceria.

Na ocasido, a subprefeita questionou muito a questdo dos lagos e perguntou: “alguém
aqui participou disso”? Havia pessoas ali que tinham participado, mas, tentamos
encaminhar a conversa, dizendo: “o lago esta 14, estd sendo cuidado e ¢ isso que
importa. Esta servindo como fonte de pesquisa para os alunos, além de ter se tornado
um atrativo para a praga”. Ela ja tinha um programa para aterrar os lagos, por que a
prefeitura ndo costuma assumir fontes, lagos, por que ndo tem infraestrutura para

cuidar e fazer manutencgdo. O grupo dos lagos se comprometeu a cuidar € a escola a
acompanhar. (Informagéo pessoal)®?.

Depois disso, a praca receberia uma série de melhorias: pintura do calgamento;
restauracdo e pintura da quadra; cronograma de poda; instalacdo de lixeiras. Para Joana,
“chamamos a aten¢@o do poder publico e ele atendeu. Esse era um dos objetivos da escola,
mostrar para os alunos que, quando vocé se organiza coletivamente e trabalha como um
organismo, vocé muda as coisas” (Informacao pessoal)®2.

Em dois anos, a escola protagonizou a realizacdo de seis eventos na pracga. A escola
possui, na internet, um blog e uma pagina no Facebook, nos quais estdo disponiveis fotografias
e relatos de alguns daqueles eventos e de outras atividades realizadas no local. Dentre estas,

estd o processo de construcdo e pintura de mesas de xadrez, nas quais a escola realiza um projeto

% 1bid.
%1 1bid.
62 1bid.
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ligado ao programa Mais Educacdo federal. Naquelas péginas virtuais, estdo disponiveis
também registros de aulas, leituras, cirandas e brincadeiras naquela praga.

Os(as) estudantes do 9° ano pesquisaram, em seu TCA (Trabalho Colaborativo de
Autoria), as nascentes e a vegetacao local e realizaram uma série de intervencdes, colocando
placas explicativas em toda a extensdo da praca. Joana afirmou que, apds as intervencgdes
realizadas pela escola e por grupos parceiros, tanto os(as) estudantes, como o0s(as)
moradores(as) locais vinham relatando que o local passou a ser ocupado por mais pessoas e
com maior frequéncia do que anteriormente. Essa coordenadora pedagogica apresentou também
um breve histérico da Emef B, destacando a relevancia da experiéncia interventiva na pracga
para a modificacdo de alguns aspectos que marcaram a relacdo da escola com a comunidade
nas ultimas décadas. Afirmou que, antes da LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo) de
1996, o publico atendido pela escola era majoritariamente de classe média e,

Quando comegou a atender criangas de bairros periféricos, mudou bastante a relagdo
do bairro com a escola. Ela ndo é do bairro e o bairro ndo quer ela. Até por uma
questdo de gestdo, que deixou suas marcas nos muros altos e nas grades, essa escola
se tornou, nos Gltimos vinte anos, muito fechada. Aqui é um bairro residencial de
classe média. Nos quisemos mudar um pouco essa relagdo: “somos meninos em
processo de desenvolvimento e também fazemos parte de tudo isso, somos também
dessa praga, somos também desse lugar, a partir do momento que estamos nessa
escola”. Afinal, sentimos que muitas pessoas de fora melhoraram o olhar em relagdo
a escola. Tivemos festas em que pessoas do bairro entraram e falaram: “nossa, meus

filhos estudaram aqui e fazia trinta anos que eu ndo entrava aqui”. (Informagdo
pessoal)s3.

Apds a entrevista, Joana propds uma caminhada pela praca. Pude notar que € um lugar
agradavel e convidativo. Havia dois adolescentes conversando a beira de um dos lagos e uma
crianca brincando sozinha e tranquilamente na parte dos brinquedos. A quadra esportiva estava
em bom estado e havia algumas pessoas adultas conversando em seu entorno. As placas
colocadas pelos(as) estudantes da Emef B especificavam as espécies das arvores e explicavam
as caracteristicas e importancia dos lagos. Havia poemas escritos nas suas escadarias, também
pintados pelos(as) estudantes dessa escola.

Uma avaliacdo desta experiéncia rica possibilita, contudo, alguns questionamentos. O
conceito de cidade educadora, ao ser apropriado ao projeto politico-pedagdgico dessa escola,
contribuiu para que sua equipe pensasse em atividades para fora dos muros, bem como para
tornar parte do seu territorio (a praga) em um espaco educativo. No entanto, ainda que a escola
tenha assumido papel fundamental nessa proposta, mostrando seu potencial para articular

diferentes setores da sociedade civil e do poder publico, o desafio de ampliar os territorios

83 Ibid.
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educativos, convertendo-os em areas acolhedoras para a liberdade de brincar das criangas
parece uma exigéncia muito elevada para a escola, que ndo é capaz de fazé-lo sozinha, haja
vista as dificuldades enfrentadas.

Ademais, as criancas atendidas pela Emef B, em sua maioria, ndo residem naquele
bairro, de modo que os beneficios ocasionados pela intervencdo na praga sé poderdo contribuir
para 0 aumento das oportunidades de brincar dessas criancas a medida que a escola e seus(suas)
professores(as) se disponham paratal. E, quando essas criangas voltam as suas comunidades de
origem, muito dificilmente encontram iniciativas parecidas as apresentadas pela escola. Ha de
se considerar também que a existéncia de uma praca nas proximidades daquela Emef foi uma
pré-condicdo para sua intervencdo educativa no local, condicdo essa que ndo se verifica em
grande parte das escolas do Butanta.

Contudo, verificou-se que aquela intervencao estimulou os(as) professores(as) a sairem
das salas de aula e a utilizarem o espaco da praca com maior frequéncia do que antes da
proposta. Além disso, essa iniciativa parece contribuir, ainda que paulatinamente, para diminuir
o0 isolamento da escola em relacdo a sua comunidade, bem como para dar visibilidade as

criancas atendidas pela escola no espaco publico local.

5.2.3 A proposta da DRE-BT e as experiéncias das Emefs C e D

Por meio do acompanhamento e registro de algumas das atividades da DRE-BT na
proposta Educacédo Integral para uma Sado Paulo Educadora, do acesso a documentos e
registros dessa DRE e também das entrevistas realizadas com alguns dos seus integrantes e com
profissionais das escolas, pude apreciar alguns dos avanc¢os, desafios e pontos criticos daquela
proposta. No 2° Seminario Didlogos em Educacédo Integral, que concluiu o ciclo de acGes da
proposta (Grupo de Trabalho, encontros por polos, curso) no ano de 2015, os agrupamentos de
escolas (polos) compartilharam suas experiéncias ao longo do processo. Dentre as contribuicdes
e potencialidades oriundas daquelas atividades, foram apontadas por participantes do
seminario:

- Ampliacao de repertorio sobre educacéo integral;

- Educacéo integral como eixo de dialogo entre diferentes segmentos;

- Estabelecimento de parcerias com instituicdes do entorno das escolas;

- Oportunidades para conversar e articular agdes conjuntas;
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- Verificacdo de que as escolas compartilham de territdrios, servicos e equipamentos
comuns;

- Fortalecimento da identidade e autoria das escolas.

Dentre as dificuldades e desafios referentes aos encontros e/ou a realizacdo da educacéo
integral, as porta-vozes dos polos no seminério destacaram:

- Caracteristicas, logicas e problemas estruturais das escolas, tais como: turmas
numerosas; jornada de trabalho que ndo favorece planejamento coletivo; gestao escolar baseada
no fluxo e demanda e ndo na qualidade.

- Estrutura da politica pablica, que ndo prevé a integracdo entre escolas e entre escola e
comunidade;

- Escolas que sdo “de passagem”, com estudantes que ndo residem no seu entorno,
dificultando as acBes comunitarias;

- Transporte escolar deficiente, dificultando a permanéncia dos(as) estudantes e
participacdo nos projetos;

- Desconexdo ou dicotomia entre turno/contraturno e curriculo/projetos;

- Pouco envolvimento do coletivo da escola;

- Territorios vulneraveis e perigosos, dificultando as saidas com estudantes pelo bairro;

- Descontinuidade do publico dos encontros por polos;

- Falta de clareza sobre o0 que é educacdo integral: tempo integral, projetos, territorios?

- Resisténcia e desconfianca de pais e comunidade as atividades fora de sala de aula no
turno regular.

Esses pontos criticos apontados, mais numerosos do que aqueles relativos as
contribuigdes, estdo relacionados tanto aos moldes nos quais se construiu a proposta de
educacdo integral da DRE-BT como também a obstaculos estruturais de cunho social, cultural
e politico, encontrados pelas escolas, e que interferiram, direta ou indiretamente, na
concretizacdo daquela proposta. Com isso, é possivel afirmar que o desafio da educacdo integral
é bastante complexo e extrapola, em muitos aspectos, a abrangéncia das praticas normalmente
atribuidas a educacao escolar, bem como aquelas a que normalmente se propde a politica
educacional.

Contudo, algumas dificuldades e avancos encontrados na iniciativa da DRE-BT s&o
particularmente merecedores de destaque aqui. Como mencionado anteriormente, o formato
itinerante, por meio do qual se realizaram 0s encontros por polos, concorreu para a sua

descontinuidade, para a inconstancia de pessoas participantes e, possivelmente, para 0 pouco
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envolvimento delas nas a¢des sugeridas. Além disso, 0 modelo habitual de implementacdo das
politicas educacionais - “de cima para baixo” — parece ter influéncia sobre o nivel de adesdo e
comprometimento por parte das instituicdes que estdo na base dessa hierarquia, as escolas.
Ainda que a participacdo das escolas naqueles encontros fosse, em certa medida, voluntéria,
aparentemente muitos(as) dos(as) profissionais entendiam aquela proposta como uma

imposi¢cdo ou como “uma obrigacao a mais”.

Com tudo isso, algumas metas inicialmente estipuladas pelo Grupo de Trabalho
Educacao Integral (GT-EI) ndo obtiveram os resultados esperados. A meta de que o0s(as)
participantes dos encontros fossem representativos(as) de todos os segmentos da comunidade
escolar, por exemplo, teve realizacdo parcial. Poucos encontros contaram com a presenca de
estudantes. A presenca de pais e outras pessoas da comunidade, por sua vez, foi quase nula.
Ademais,

[...] constatou-se que as pessoas que participavam dos encontros por polo
praticamente ndo se engajavam no compartilhamento dos temas e pontos de vista no

universo de suas proprias categorias, ou seja, “representantes” ndo mantinham
conversagdes com “seus representados” (GHANEM, 2015b, p. 5).

Os encontros ndo contaram com a presenca de pessoas de organizacGes da sociedade
civil e de outros setores governamentais, tanto nos polos como no curso sobre projeto
pedagogico, de modo que o fortalecimento das acOes intersetoriais, almejado pelo GT-El,
tambeém n&o foi alcancado. Além disso, algumas proposicGes — “ligdes de casa” — estipuladas
pelo GT-EI nos encontros, foram cumpridas de maneira parcial ou sequer foram executadas
pelas Emefs. Exemplificando, a partir do terceiro encontro por polo, foi fornecido ao grupo de
participantes um roteiro de observacdo acerca dos territorios circundantes das unidades
escolares, a fim de que verificassem as caracteristicas locais, sua disposicdo de espacos
potencialmente educativos, suas condi¢fes de calcamento, limpeza, transporte, bem como a
circulacdo de pessoas adultas e a interacdo de criangas naqueles lugares. Contudo, esse
mapeamento e diagndstico do territorio ndo foi realizado por grande parte das escolas.

Por outro lado, a intengdo, expressa por todos os polos no seminario referido acima, de
continuar com 0s encontros apos o encerramento daquele ciclo, bem como os apontamentos
positivos que fizeram sobre o programa, indicam que essa experiéncia, ou alguns dos seus
procedimentos, teve anuéncia por parte das escolas. Assim, apesar das dificuldades apontadas,
0 programa propiciou oportunidades de reflexdo sobre a educacdo integral, de participacdo

critica das escolas na implementacdo dessa politica educacional e de compartilhamento de
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praticas entre escolas, algo pouco usual para estas. Ademais, nesse processo, 29 escolas da
jurisdicdo da DRE-BT incluiram a educacao integral em seu PPP (Projeto Politico-Pedagdgico)
e PEA (Projeto Especial de Acdo). E de se destacar, ainda, que as reclamagdes e reivindicacdes
feitas pelos polos por melhores condicGes dos territdrios para a realizacdo de atividades fora
dos muros escolares, demonstram que, em alguma medida, houve um alargamento da sua
concepgdo de educacdo integral em relagdo a visdo mais corrente, restrita a ampliacdo do tempo
de permanéncia dos alunos nos prédios escolares.

O debate conceitual da educacéo integral, embora tenha permeado todo o percurso da
proposta da DRE-BT, foi focalizado especialmente nos dois primeiros encontros por polos.
Naquelas ocasides, foi proposto que as unidades escolares expusessem suas a¢des ou projetos
ja em curso, que dialogassem com a perspectiva da educacdo integral. Foram mencionadas
atividades do Mais Educacdo federal como radio e jornal; atividades artisticas, culturais,
esportivas e politicas — grémio e assembleias estudantis — no contraturno ou no turno regular;
projeto de alimentacdo saudavel; projetos interdisciplinares e trabalhos do ciclo autoral. Esse
ultimo foi elogiado por se desenvolver de acordo com temas de interesse dos(as) estudantes e
por permitir acdes conjuntas, articuladas, entre turmas e séries distintas. ldentificou-se,
também, que o curriculo das escolas era excessivamente fragmentado em disciplinas, horarios
e espacos estanques, com pouco ou nenhum didlogo e articulagcdo entre si. Também foi
diagnosticada a pouca interacdo das escolas com 0s espagos e equipamentos potencialmente
educativos dos territorios locais e da cidade. Sobressaiu-se, ainda, a

[...] percepgdo de que o trabalho escolar se fragiliza quando a escola é entendida como
“local de passagem” para os alunos (no sentido de que ndo residem no entorno) e
também quando, por razdes relacionadas a economia e a especulacdo urbana, ha
rotatividade nas familias que habitam o entorno da escola. Em territorios onde ha

muita vulnerabilidade econdmica, social e de sujeicdo a violéncia, a escola precisa
ainda mais integrar uma rede de prote¢do. (GHANEM, 2015c, p. 3).

Nas quatro escolas em que foi realizado trabalho de campo, ainda que tenham sido
selecionadas por seus aspectos destacados na proposta da politica em questdo, as pessoas
entrevistadas forneceram indicativos de que o alcance do debate da educacdo integral era ainda
timido no interior daquelas unidades e, consequentemente, pouco fundamentava suas praticas.
Mesmo na experiéncia da Emef A, que escolheu a educacéo integral como foco principal para
discussdo em seu PEA, as coordenadoras Tais e Luisa avaliaram que, embora o interesse pelo
tema fosse crescente na escola, era visto pela maioria do corpo docente como um assunto alheio

as suas atuacoes rotineiras. No entanto, Tais (Emef A) ponderou que o enfoque insistente nessa
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tematica foi posto recentemente na SME, basicamente a partir da atual gestdo, e que, “até chegar
na ponta, na pratica do professor, demora mesmo” (Informagdo verbal)®. Quando perguntada
se acreditava que o debate da educacdo integral contribuiria para agregar reconhecimento ao
direito de brincar das criangas, Tais respondeu que ‘“sim, mas, a médio, longo prazos”
(Informagdo pessoal)®. Para Tais, este processo envolve aspectos que fogem ao alcance
imediato das politicas, como histérico de vida e formacgdo dos(as) docentes, bem como uma
cultura escolar arraigada e de dificil transformacéo.
Em entrevista realizada com a diretora Maura, da Emef C, antes de iniciar as perguntas,
foi apresentado sinteticamente o tema desta pesquisa, ressaltando o problema da recorrente e
imprecisa associacdo entre educacdo integral e ampliagdo da jornada escolar. No entanto,
mesmo apos essa introducdo, quando perguntada sobre a abrangéncia desse debate no interior
da escola, Maura manifestou uma viséo restrita sobre o assunto, limitando-se a descrever as
atividades no contraturno e a utilidade das verbas e dos materiais proporcionados pelas
politicas, desconsiderando o debate conceitual da educacdo integral e sua abrangéncia para a
organizacdo curricular. Em contrapartida, essa diretora demonstrou preocupacao com o tempo
de permanéncia dos(as) estudantes, afirmando que
[...] uma das “regras” das atividades do Mais Educagao federal aqui na escola é que
sejam ludicas. Do meio-dia as duas horas, tem que ser ludico. Eles tém matematica,
mas, ndo é aquela matematica de sentar e ficar fazendo continha, isso é proibido. Nés
trabalhamos muito com os jogos, com espacos diferenciados fora da sala de aula,

como o auditorio, a quadra e a brinquedoteca. Por que, se ja é um saco ficar cinco
horas sentado, imagina duas horas a mais. (Informagéo pessoal)®®.

Com base na fala acima, presume-se que Maura, mesmo apresentando uma concepgao
restrita de educacdo integral, considerou que as atividades em tempo estendido deviam fazer
uma educacdo abordando outros aspectos da vida das criancas, que ndo aqueles que se
cristalizaram na pratica escolar. Assim, ndo se pode afirmar que um olhar sobre a educacéao
integral restrito a ampliacdo da jornada, indica, necessariamente, que o “tempo a mais” sera
entendido como repeticdo do modelo de aulas ou manutengdo dos constrangimentos a infancia
caracteristicos desse modelo. Por outro lado, no caso de Maura, aquela visdo restrita pareceu
resultar na ideia de que a ludicidade e as atividades agradaveis sdo importantes, sobretudo, no
tempo estendido, realcando a fragmentagédo ou a dicotomia entre tuno e contraturno.

64 Entrevista concedida a Fernando Pereira em 7 de abril de 2016.
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A Emef C realizava atividades do programa Mais Educacéo federal com turmas de 2°,
3° e 4° anos. Maura ressaltou que a verba repassada por esse programa em 2015 fora muito util
para aluguéis de 6nibus e compra de materiais referentes as atividades propostas, como radio e
banda. Relatou, no entanto, que, em 2016, a escola ndo recebera qualquer repasse e se utilizava
dos mesmos materiais comprados no ano anterior. Afirmou também que as criangas gostavam
muito daquelas atividades.

Mediante as conversas realizadas com algumas criancas dessa escola, verificou-se que
elas tinham diferentes visdes a respeito das atividades do programa federal. Algumas das falas
registradas a esse respeito, foram: “Eu gosto de ficar no refor¢o, porque aprendo coisas”; “Eu
acho chato, mas gosto, de algumas coisas, da banda, as vezes. E também gosto porque da para
brincar no intervalo”; “Eu gosto da informética e do coral, s6¢”; “Eu gosto mais de jogar
futebol”; “Eu gosto de tudo”. Essas falas, ainda que registradas em conversas informais, em
momentos de passagem e sem um aprofundamento das tematicas abordadas, permitiram
reconhecer que o programa Mais Educagdo federal, ndo concebendo o critério de escolha
dos(as) estudantes em suas atividades, tende a reforcar alguns dos constrangimentos
caracteristicos da educacdo formal tradicional, como a participacdo obrigatoria dos(as)
estudantes em atividades nas quais ndo se interessam.

A Poei (Professora Orientadora de Educacdo Integral) Suzana, dessa mesma Emef,
confirmou que as criangas “gostam de algumas atividades mais do que de outras, dependendo
da afinidade de cada uma” (Informagio pessoal)®’. Ela relatou que, a partir do segundo semestre
de 2015, a coordenadora de entdo teria estimulado a reorganizacdo das atividades do Mais
Educacdo federal, a fim de que as criangas pudessem escolher em quais participariam. Essa
proposicdo, no entanto, teria gerado um embate junto aos professores e as professoras
ministrantes das atividades, que ja vinham desenvolvendo um roteiro de a¢des e, com a nova
distribuicdo de grupos, teriam de revisa-lo. Para Suzana, “Nesse periodo a mais, elas (as
criancas) querem fazer o que tém vontade. Eu acho que estamos distantes de algo que seja
realmente significativo para elas” (Informagao pessoal)®.

Suzana disse que soube dos encontros por polos da DRE-BT em 2015, mas, nédo foi
possivel estar presente em nenhum. Comentou também sobre as atividades de formacgéo
mensais que ocorreram, em 2016, nessa mesma DRE. Ainda que ndo tenha conseguido

comparecer a todas, por algumas terem coincidido com o horario em que trabalhava em uma

67 Entrevista concedida a Fernando Pereira em 13 de abril de 2016
%8 1pid.
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escola particular, ela considerou aquelas em que esteve presente bastante enriquecedoras,
especialmente por lhe terem possibilitado conhecer as experiéncias de outros professores e
professoras, e ainda outros(as) Poei, o que Ihe trouxe inspiracdo para o seu trabalho. Suzana
ndo participava dos encontros de Jeif da escola, pois se davam no mesmo horario em que estava
com as criangas. Quando perguntada sobre o alcance do debate da educacéao integral em suas
préticas, sua resposta limitou-se a mencionar as dificuldades estruturais da escola (escassez de
espacos e falta de professores) para a realizacdo das atividades. Contudo, assim como a diretora
Maura, Suzana demonstrou preocupar-se com 0 aumento das horas de permanéncia das criancas
na escola, bem como com as suas oportunidades de brincar nesse tempo:

Eu fico com eles no periodo que ndo tém aula e antes de irem embora. Geralmente,

fico com eles no parque, e € quando eles brincam. Mas, quando chove, tenho que leva-

los para a quadra ou tenho que passar um filme. Acho que tem um problema: quando

e como vai se dar o brincar? Mas é bem dificil. Eles ja ficam seis aulas sentados.
(Informagéo pessoal)®°.

A coordenadora Ana, da Emef D, também associou o tema da educacéo integral a
politica educacional, abordando sobretudo suas implicagdes no ambito da jornada ampliada. No
entanto, em alguns momentos da entrevista, diferenciou o “tempo integral” da “educagdo
integral” e afirmou que existia um esforco da escola para flexibilizar os tempos e espagos

educativos, ainda que fosse dificil, ja que

O professor tem um bloco de aulas e vai seguir aquele bloco. Para ele ficar disponivel
para a escola durante o dia todo — que acho que seria o certo - teria que ganhar para
isso. Mas, ele tem que acumular cargos. Acho que um fator dificultador é que tem
muita burocracia nessa coisa de atribui¢do. Entendo que a jornada dos professores
deveria ser mais flexivel. Por exemplo, contrata o professor por vinte e cinco horas e
ponto. Acho que a escola tinha que contar com o corpo de professores e, segundo 0s
seus projetos, organizar os seus horérios da melhor forma possivel. (Informagéao
pessoal)?°.

No que se refere ao tema da brincadeira, Ana destacou uma proposta feita por
professoras do 4° ano, na qual as criangas teriam inventado e construido brinquedos com sucatas

para brincar junto com as turmas de 1° ano em sala de aula. Também afirmou que

[...] muitos professores estdo trabalhando de uma maneira bem ludica, por que, sendo,
a prépria crianga ndo aguenta ficar até as 18h30. Tem o xadrez, que desenvolve
bastante a crianca, tem as professoras de artes e de informatica, que fazem um trabalho
bem interessante. Na parte da regéncia de sala, neste ano, eu vejo que as professoras
estdo trabalhando de uma forma mais ludica, mas, sdo dois anos conversando para

59 1bid.
0 Entrevista concedida a Fernando Pereira em 6 de maio de 2016.
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puxar mais para a ludicidade. Mas, eu acho que ainda falta muito. (Informacéo
pessoal)™.

Ana salientou que as atividades de formacéo realizadas na DRE-BT, no inicio de 2016,
vinham contribuindo para que as professoras do ciclo de alfabetizacdo repensassem suas
praticas e as tornassem menos enrijecidas. Para ela, a fala de um gestor tem menos forca de
persuasdo do que aquela vinda de um docente e, com algumas provocacfes provenientes
daquelas atividades na DRE-BT, afirmou ter ganhado aliadas entre as professoras na proposicédo
de debates sobre a importancia do ladico para as criangas. Por fim, defendeu que “essa formagao
tem que ser para todos, especialmente dentro do espaco da escola, por que, assim, se alcangam
mais pessoas” (Informagio pessoal)’?.

Mediante as informacdes coletadas nessas entrevistas, verificou-se uma tendéncia: ao
abordar o tema da educagéo integral, a maior parte das pessoas entrevistadas entendeu que se
tratava mais de uma questéo de tempo de escolarizacdo do que de uma questdo conceitual e
curricular, mesmo quando se procurou conduzir a conversa para estas Ultimas abordagens. Com
iSS0, remeteram-se ao tema do contraturno escolar e aos programas em vigéncia nas escolas -
Mais Educacdo federal, Mais Educacdo S&o Paulo e S&o Paulo Integral -, que preveem a
ampliacdo da jornada dos(as) estudantes. Particularmente a proposta da DRE-BT - que abordou
a educacdo integral de forma desarticulada da extensdo da jornada -, parece ndo ter exercido
influéncia decisiva sobre essas escolas, a0 menos na Vvisdo das pessoas entrevistadas. Este
alcance aparentemente pequeno da proposta, contudo, permite algumas interpretacdes.
Primeiramente, sob uma 6tica quantitativa. Ao todo, o niamero de docentes que participou dos
encontros por polos foi de 324, e o de coordenadores(as) pedagdgicos, foi de 49. Esses nimeros,
ainda que se mostrem expressivos, podem ser relativizados a medida que se considere gque
poucas dessas pessoas participaram de mais de dois ou trés encontros.

Alem disso, as acdes da DRE-BT se voltaram sobretudo para a reflexdo e
problematizacdo da educacdo integral, o que dificilmente implicaria acdes imediatas e visiveis
em uma pesquisa de recorte e alcance limitados como esta. Segundo o Diretor Regional de
Educacdo do Butanta, André Bafume, a iniciativa da DRE-BT procurou contribuir

Para um processo de reflexdo, que eu acho que é fundamental. Até entdo, o tema da
educacdo integral ndo era discutido, e a discussdo ajuda a ressignificar a pratica

escolar e a olhar para as criangas numa outra perspectiva. Nao da para descartar tudo
e comecar do zero. E preciso, primeiramente, haver um olhar de estranhamento para

™ 1bid.
2 1bid.
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o seu fazer e para a escola da qual se faz parte. Mas é um processo timido. (Informacé&o
pessoal)™.

Um técnico da Diretoria de Orientacdo Técnica-Pedagogica (DOT-P) da DRE-BT
entrevistado, relatou ter identificado, ao longo dos encontros por polos e a partir dos seus
debates voltados a educagdo integral, alguns fatores potencializadores de mudangas no
curriculo das unidades escolares e em suas praticas pedagogicas. Escolas que ja participavam
de programas de “educagdo integral em tempo integral” teriam demonstrado algum repertorio
prévio nas tematicas pautadas e teriam aproveitado 0s encontros para expressarem suas
insatisfacOes e para vislumbrar solugdes para seus problemas, como indisciplina dos(as)
alunos(as), adoecimento de professores(as), conflitos pessoais. Além disso,

Alguns gestores das escolas se viam em uma posicao autoritaria, de pouco didlogo e
de decisbes muito centralizadas neles. Tivemos casos em que esses gestores
comegaram a repensar suas praticas nesse sentido. Também tivemos relatos de

professores que comegaram a ouvir mais os alunos e também a repensar suas praticas.
(Informagéo pessoal)™

Esse técnico da DOT-P afirmou ainda que, durante o processo dos encontros por polos,
conseguiu identificar as equipes escolares que se interessaram e acreditaram mais na proposta
e aquelas que permaneceram mais fechadas ou indiferentes. Para ele, as escolas que avangaram
mais na proposta da educacdo integral, em geral, ja tinham uma predisposicdo para aquele
debate. Este processo, no seu ponto de vista, teria contribuido para que essas escolas ganhassem
autonomia no debate da educacéo integral, bem como para que algumas decidissem aderir aos
programas Sdo Paulo Integral (6 Emefs no territério da DRE-BT) e Mais Educacéo federal (17
Emefs).

Também no Curso sobre projeto pedagdgico, verifiquei, tanto pela observagdo
presencial em trés dos seus encontros como pelo acesso a seus registros, propostas de atuacao
gue rompiam com as praticas escolares tradicionais, tais como: (1) promover a participacdo de
toda a comunidade escolar (estudantes, pais e maes, funcionarios ndo-docentes) no
planejamento educacional, considerando a realizagdo de assembleias, convocacdo de
representantes de sala (alunos) no planejamento anual; (2) procedimentos para identificar a
realizacdo de direitos educacionais de criangas e jovens; (3) mapeamento de equipamentos
sociais, culturais ou esportivos do entorno; (4) Préticas educacionais que favoregcam a

ampliacdo do emprego e renda para a comunidade.

73 Entrevista concedida a Fernando Pereira em 31 de marcgo de 2016.
4 Entrevista concedida a Fernando Pereira em 17 de marcgo de 2016.
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Elie Ghanem, ministrante desse curso, prop0s aos participantes que preenchessem fichas
individuais ao final dos encontros, a fim de coletar suas opinies sobre o processo. Dentre 0s

aprendizados registrados nessas fichas, destacam-se aqui:

(1) Aprendi que a educacao integral j& esta acontecendo. O que é necessario é expandi-
la; (2) A escola/educacéo por si s6 ndo tem condicdes de alcancar a meta integral. E
necessario que parcerias sejam estabelecidas e conquistadas; sem que a escola seja
“encarada e aprendida” como um mero depdsito por mais tempo em horas de
permanéncia. Essa meta quebra uma série de padrdes e paradigmas ja estabelecidos;
(3) A troca de opinides diferentes nos faz refletir e rever nossas praticas e nos da ideias
para a resolucéo de problemas. Hoje, consegui perceber o quanto o professor e a escola
extrapolam o seu papel por falta de integracdo entre os equipamentos publicos e
estrutura de atendimento. Acho que a palavra-chave para darmos o pontapé inicial é
“articula¢do”; (4) A vontade de construir uma educacdo integral é grande, no entanto,
h& muitos empecilhos legais, financeiros; (5) Ha um abismo entre a concepc¢éo de
educacdo integral e a politica de educacéo integral. Esse abismo explicita a angustia
entre os participantes, pois o estudo tedrico explicita a falta de respaldo as politicas
implementadas. Por conta disso, e dado o lugar da formag&do, um curso vinculado a
DRE-BT/SME, as discussGes precisam reverberar nas propostas da politica
educacional. Por outro lado, se considerarmos o objetivo do encontro, evidencia-se
também a contradicéo entre projetos pedagdgicos para educagdo integral e a politica
da SME; (6) A discussdo sobre a dicotomia entre educacdo integral e educagdo em
tempo integral. Esses conceitos ndo eram tdo diferentes um do outro para mim
anteriormente; (7) Aprendi que é importante conhecer a comunidade/entorno para
pensarmos em propostas para educacdo integral. (GHANEM, 2015a, p. 36-38).

Também houve resisténcia e criticas a esse curso, destacando-se as relacionadas a sua
forma de operacionalizagédo, que envolveu a construgdo conjunta e coletiva e ndo um formato
de conferéncia centrada no “professor do curso”. Assim, a principal reclamacdo apresentada
pelos(as) participantes foi referente a escassez de respostas e conceitos definidos trazidos por
aquele “professor”. Por outro lado, a maior parte dos elogios referiu-se a oportunidade,
propiciada pelo curso, de trocas entre escolas e com aquelas do mesmo polo. Contudo, como
dito anteriormente, esta pesquisa ndo considerou a busca de informacéo sobre a repercussédo
desse curso no modo de atuacdo dos(as) professores(as) participantes em suas escolas, de modo
que ndo ha em que se basear para avaliar se proporcionou mudancas.

Nas quatro Emefs abordadas aqui, as pessoas entrevistadas enalteceram as atividades de
formacdo que assumiram um formato de compartilhamento de experiéncias entre profissionais
das escolas, especialmente aquelas em que professores(as) propunham formagao para 0s seus
pares. Esse modelo compartilhado teria possibilitado a reflexdo dos(as) professores(as)
participantes por meio de uma espécie de “efeito demonstra¢ao” entre pares, isto €, pela partilha
de experiéncias e suas respectivas dificuldades, desafios e avancgos. Sobressaiu-se também,
nesses relatos, a contribuicdo das atividades de formacdo que abordaram o documento

Curriculo integrador da infancia paulistana (SAO PAULO, 2015d), sendo este potencializador
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de reflexdes e revisbes praticas sobre o brincar na escola, bem como sobre a passagem das
criancas da educacdo infantil para o ensino fundamental.

Destacou-se ainda, em todas as entrevistas, a ideia de que o “tempo a mais” na escola
nao pode e ndo deve se configurar como “mais do mesmo”. As equipes gestoras e professoras
mostraram preocupar-se com o fato de que as criangas j& ficavam por muito tempo sentadas
assistindo as aulas e que as atividades no contraturno deveriam seguir outras metodologias.
Nessas escolas, a palavra de ordem para as atividades em tempo estendido pareceu ter sido o
“ludico” ou a “ludicidade”. Na pratica, assumiram diferentes configuracdes, considerando-se a
utilizacdo de espagos fora das salas de aula, a utilizacdo de jogos e, em alguns casos, visando a
atender as areas de interesse das criancas. Contudo, em todos os casos analisados, verificou-se
que a destinacdo de tempos e espacos para a brincadeira realmente livre, ndo conduzida, foi
quase nula e, quando considerada, era exclusividade dos intervalos entre as atividades.

Convém salientar também que a ideia de ludicidade apresentada naqueles relatos soou
demasiadamente imprecisa, incorporando uma grande diversidade de atividades — como
“vivéncias ludicas”, “parque dirigido”, “roda de musica”, apresentacdo de video, informatica,
matematica, xadrez, jogos indigenas, aulas do turno regular — e espacos também diversos (sala
de aula, quadra, parque, auditério, patio, praca). Pressupde-se, com isso, que tais atividades
assumiram caracteristicas e conduc@es também variadas e, como esta pesquisa ndo se propds a
observar a atuacdo direta de um ndmero representativo de professores(as), ndo cabe aqui
abordar as peculiaridades que esse ludico porventura tenha assumido naquelas escolas. No
entanto, evidenciou-se nas entrevistas que a ideia de ludicidade ndo é sinbnimo de brincar e,
menos ainda, de brincar livre. A ludicidade foi apresentada como um tipo de tratamento e
organizacao pedagodgicos diferenciados daquilo que tradicionalmente é feito pela educacéao
escolar.

Assim sendo, convém retomar a indagacdo: em que medida a estrutura do dia-a-dia e 0
curriculo dessas escolas estdo contribuindo para que as criancas tenham oportunidades para
exercer 0 seu direito de brincar? Para explorar essa questdo, primeiramente,

E preciso compreender que o jogo como recurso didatico ndo contém os requisitos

basicos que configuram uma atividade como brincadeira: ser livre, espontaneo, ndo
ter hora marcada, nem resultados prévios e determinados. (BORBA, 2007, p. 43).

Conforme essa mesma autora:

Existem inimeras possibilidades de incorporar a ludicidade na aprendizagem, mas
para que uma atividade pedagogica seja lidica é importante que permita a fruigéo, a
decisdo, a escolha, as descobertas, as perguntas e as solugdes por parte das criangas e
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dos adolescentes, do contrario, sera compreendida apenas como mais um exercicio.
(Ibidem, p. 43).

Tendo em vista as citacdes acima, bem como os debates apresentados nos capitulos
anteriores, para se avaliar a contribuicdo da politica de educacéo integral para o exercicio do
direito de brincar, parece importante considerar, primeiramente, o tempo livre de que dispdem
as criancas atendidas em seu dia-a-dia. Como mencionado, esse tempo livre, em geral, limita-
se aos intervalos entre as atividades. No programa S&o Paulo Integral, o tempo destinado a esses
intervalos esta disposto no artigo 7° da Portaria n° 7.464, de 3 de dezembro de 2015:

Na composicdo do tempo de permanéncia diaria dos educandos matriculados em
Unidades Educacionais de Ensino Fundamental, observar-se-a:

I. carga horaria minima de 08 (oito) horas-aula diérias durante todo o periodo de
efetivo trabalho educacional;

I1. 01 (uma) hora diria de intervalo, distribuida na jornada do educando, garantindo,

no minimo, dois tempos destinados a higiene, alimentacdo e atividade livre, em
horarios previamente definidos, para todos os dias da semana (SAO PAULO, 2015a).

Esse programa, ao disponibilizar uma determinacdo legal clara para o tempo de intervalo
entre as atividades formais nas escolas participantes — algo ndo encontrado nas normas do Mais
Educacdo federal e do Mais Educacdo Sdo Paulo —, indica zelar por uma garantia minima de
tempo livre e de brincar das criancas. No entanto, convém problematizar se este tempo
estipulado, sendo compartilhado com a alimentacao e higiene, seria razoavel para a garantia do
direito de brincar das criancas participantes. A ddvida abrange ainda outras questdes
relacionadas a vida dessas criancas, como a disponibilidade de ambientes seguros, despoluidos,
inclusivos e diversificados para brincar fora dos prédios e horérios escolares. Neste sentido, o
Comentario Geral n° 17 do Comité dos Direitos da Crianca, salienta que

[...] os Estados precisam trabalhar no sentido da desinstitucionalizacdo de criancas,
mas até que esse objetivo seja alcancado, devem adotar medidas para garantir que
todas essas instituicdes garantam tanto os espagos quanto as oportunidades para que
as criangas se associem com 0s seus pares na comunidade, para brincar e participar de
jogos, exercicios fisicos e a vida cultural e artistica. Essas medidas ndo devem ser
restritas a atividades obrigat6rias ou organizadas: sdo necessarios ambientes seguros
e estimulantes para as criangas participarem do brincar livre e da recreacdo. Sempre
que possivel, as criancas devem ter essas oportunidades nas comunidades locais.
(COMITE DOS DIREITOS DA CRIANCA, 2013).

Algumas conversas com as criangas permitiram reconhecer de modo explicito que
muitas de suas comunidades de origem apresentam um cendrio de ameaca real da criminalidade

e de uma vida urbana agressiva: “la onde eu moro tem muito ladrao, ja roubaram um carro do

199, ¢ 99,

meu pai”; “tem uns maconheiros que ficam bem na frente da minha casa”; “tem um tio meu

99, ¢

que foi preso, ele ¢ ladrao”; “na minha rua, passa muito carro e as motos passam voando”

(Informacéo pessoal). Diante desse quadro, a principio incontornavel, a escola se apresenta
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COMO um espaco propicio para a convivéncia das criangas e, em alguns casos, como a sua tnica
oportunidade de brincar entre pares.

Em uma das imersdes realizadas na Emef A, sentei-me em um banco do péatio dessa
escola e permaneci ali por cerca de dois minutos, observando as condi¢des dos brinquedos do
parque que ficava ao lado. Simultaneamente, trés meninas brincavam “de mio”’ no centro
daquele pétio, a cerca de dez metros de distancia de mim. Uma delas se aproximou e perguntou:
“Vocé ¢ o professor de matematica”? Apods minha resposta negativa, as outras duas se
aproximaram e uma delas perguntou: “Vocé ¢ pai de aluno”? Expliquei rapidamente que eu era
estudante e que estava ali para conhecer a escola e para conversar com as criangas sobre minha
pesquisa. No decorrer da conversa, elas contaram que eram alunas do 3° ano e estavam na escola
esperando “a hora do projeto” (Mais Educagdo Sao Paulo), que comegaria em vinte minutos.
Perguntei se elas moravam naquela vizinhanca e as trés responderam que sim. Em seguida,
indaguei: “e nessa rua da para brincar”? Responderam em unissono: “Nao”. Contaram que
raramente suas maes e pais permitiam, devido aos riscos da vizinhanga. Ap6s cinco minutos de
conversa, elas decidiram voltar a brincar.

Esse breve dialogo foi demonstrativo de uma realidade que, provavelmente,
corresponde a de muitas outras criancas daquela escola. As trés meninas ndo podiam brincar
em sua rua e, enquanto esperavam o horario de uma atividade do contraturno escolar, tiveram
a oportunidade de brincar por volta de trinta minutos em um espaco amplo e seguro, 0 patio
escolar. Relataram também que aquela situacdo era rotineira para elas, ou seja, sempre se
encontravam antes do “projeto” para brincarem juntas. Perante a auséncia de ambientes
propicios para o brincar infantil, a escola e suas atividades em tempo expandido (e intervalos)
podem ampliar as oportunidades de brincar das criangas, como no caso relatado acima.
Entretanto, este caso isolado ndo se mostrou um indicativo de que a escola fazia um esfor¢o
para garantir tempos e espacos de brincadeira livre para suas criancas.

Quanto as condi¢Bes estipuladas nesta pesquisa para identificar a contribuicdo da
politica em questdo para a realizacdo do direito de brincar, referentes a minimizagdo dos
constrangimentos do atendimento escolar a infancia — como controle adulto e confinamento -,
convém retomar algumas consideragdes. As atividades do contraturno, que, segundo as
entrevistadas, eram predominantemente ludicas, revelam um duplo sentido. Por um lado,
aparentam ser menos constrangedoras do que as convencionais, permitindo que as criangas

explorem outros espacos que ndo somente a sala de aula e interajam de forma menos rigida do

75 Brincadeiras geralmente cantadas nas quais as criancas batem com as mé&os seguindo ritmos e formas variados.
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que nas aulas do turno regular. Com isso, é provavel que, nesses momentos, as criangas
encontrem condi¢Oes mais propicias para construirem e vivenciarem suas culturas de pares, isto
¢, para conversarem, negociarem, fantasiarem e brincarem, do que nas aulas tradicionais. Por
outro lado, aquelas atividades foram descritas como dirigidas, educativas, temporalmente
demarcadas, ndo se constituindo como brincadeira livre, por definicdo. Essa aparéncia
dicotomica das “atividades ludicas” do contraturno foi claramente exemplificada na fala de um
menino, registrada durante o seu intervalo entre as atividades da Emef C: “nos projetos, a gente
sO brinca, ndo faz licdo. Quer dizer, ndo é que nem agora, mas, ndo tem nada de licdo, essas
coisas”.

Assim, as atividades do contraturno nas escolas analisadas indicaram flexibilizar tempos
e espacos de interacdo das criancas e minimizar (ou ndo reforcar) os constrangimentos
convencionais do atendimento escolar, ainda que propiciando poucos e curtos momentos para
o brincar livre. Porém, no que se refere as atividades do turno regular, apenas a Emef A prop6s
uma flexibilizacdo estrutural nos tempos e espacos das criangas — somente para aquelas de 1°
ano -, ainda que a coordenadora da Emef C tenha afirmado que as professoras regentes dessa
escola estavam mudando suas abordagens pedagdgicas, visando a uma maior ludicidade em
suas aulas. Esse enredo parece reiterar a I6gica de fragmentacdo entre turno e contraturno,
comum as politicas de ampliacdo da jornada escolar no pais (ARROYO, 2012). Revela também
que o debate da educacdo integral € ainda timido no interior das escolas abordadas e pouco
interferiu na sua organizacao curricular.

No que diz respeito ao topico do confinamento, convém considerar duas nuances: o
confinamento que se da dentro da sala de aula e aquele que se da no conjunto das dependéncias
escolares. Na primeira categoria, como descrito, a dicotomia turno-contraturno mostrou-se
também patente. Salvo uma excecdo (Emef A), no turno regular das escolas analisadas, o
modelo tradicional de confinamento em sala de aula pareceu praticamente inalterado. Nas
atividades do contraturno, no entanto, esse confinamento ndo foi mantido ou acentuado, pelo
contrario, foi feito um esforco para que as criancas explorassem diferentes espacos escolares de
formas também diversas.

Quanto a realizacdo de atividades fora dos prédios escolares, a experiéncia mais
destacada dentre as quatro aqui abordadas, foi a da Emef B e sua intervencdo em uma praga do
seu entorno. Na Emef D, a coordenadora Ana frisou a caréncia de espagos publicos disponiveis
nas proximidades dessa escola, “Até tem um espago aqui perto que esta ocioso e que poderia

ser revitalizado e utilizado pela escola, mas, tem uma barreira enorme entre nos, que € uma
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avenida perigosa” (Informacio pessoal)’®. Em vista disso, Ana problematizou a ampliagdo da
jornada dos(as) estudantes naquela escola:
Uma das nossas barreiras é que temos salas lotadas e a escola ndo tem tantos espacos
assim. Temos mais de 700 alunos, somando manhd e tarde. Tenta colocar todos esses
alunos neste espaco... ndo da. Tem que ser escalonado. Temos uma quadra so, é

complicado. Em dias de chuva, é ainda pior por que ficamos sem parque e sem area
externa. (Informagéo pessoal)’.

Tais e Luisa, da Emef A, afirmaram que ndo costumavam fazer passeios de 6nibus com
as criangas, mas, mencionaram trés caminhadas realizadas a equipamentos de cultura e lazer
préximos a escola. No ambito da proposta da DRE-BT, o levantamento sobre as condi¢bes do
territdrio para a construcdo de “itinerarios educativos” assumiu diferentes tratamentos em cada
um dos seis polos. A partir do quinto encontro, essas discussoes se intensificaram e ocasionaram
uma série de acoes, tais como: no Polo 1, foi feito esforco para a composicdo de uma rede de
protecao social, por meio da articulagdo com o Férum de Direitos das Criancas e Adolescentes
(FOCA Pinheiros); o Polo 2 colocou em debate a relacdo entre escola e comunidade,
problematizando o modelo de escola que atende a demanda de matriculas, mas, ndo atende e
ndo estabelece vinculos com sua comunidade e entorno; trés escolas do Polo 3 realizaram uma
acao conjugada (caminhada) na Semana da Consciéncia Negra; o Polo 4 ja contava com
algumas aces articuladas entre escolas, como uma Caminhada pela Paz e vinculacdo com o
FoCA; no Polo 5, foram desenvolvidos Centros de Memoria, (que promovem um estudo de
cada bairro) e uma horta comunitaria; as escolas do Polo 6 procuraram estabelecer um fluxo de
informagdes sobre as atividades oferecidas no CEU’® (Centro Educacional Unificado) Uirapuru
e sobre um parque linear. Segundo Jodo Kleber de Santana Souza, da SME-SP,

[...] em geral, as escolas que sairam dos muros ndo tiveram problemas. N&o temos
relatos de incidentes. Temos uma escola que ocupou a praga, uma que, a0 menos uma
vez por més, fazia uma caminhada ao CEU. No entanto, fomos acusados de estar
defendendo uma espécie de precarizagdo, como se as saidas das escolas devessem ser
necessariamente conduzidas por énibus. Mas, o préprio territério, a biblioteca, 0o CEU,
a praca, 0 parque, eram vistos como espagos ndo pedagdgicos. Isso comegou a ser
rompido naquelas reunifes de polos. Quando uma escola (Emef B) mostrou o seu
projeto de ocupacédo da praca, trés ou quatro escolas passaram a observar que tinham
pracas também ao seu lado. Isso ndo acontecia antes. A meu ver, varias escolas

avancaram e aquela ideia inicial de que se tratava de precariza¢do, com esse processo,
passou a ser entendida de outra forma. (Informagéo pessoal).

76 Entrevista concedida a Fernando Pereira em 6 de maio de 2016.

7 Ibid.

8 Os CEUs sdo equipamentos educacionais criados, em 2001, pela SME-SP, priorizando regides de maior
vulnerabilidade social a fim de articular atividades de educacdo, lazer, cultura, esporte e trabalho.

8 Entrevista concedida a Fernando Pereira em 29 de mar. de 2016.
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Essa ideia de que a realizacdo de atividades nos espagos comunitarios denota a
precarizacdo da educagdo foi manifestada por Suzana, Poei da Emef C: “por um lado, eu
concordo, acho legal sair da escola, mas, por outro, acho que é uma justificativa para ndo usar
e nao melhorar o espaco da escola, que, muitas vezes, ndo da conta dos projetos no contraturno”
(Informagéo pessoal)®. Suzana declarou que, embora Emef C fosse grande, contando com uma
quadra, um parque e um auditorio, ocasionalmente esses espagos ndo supriam a demanda das
atividades, especialmente em dias de chuva, pois os horarios dos projetos do Mais Educacao
federal no contraturno coincidiam com as aulas no turno regular do outro periodo (da tarde). A
diretora Maura, da mesma Emef C, ao ser perguntada sobre a apropriacdo de espacos
comunitarios para a realizacdo de atividades, mencionou algumas caminhadas que a escola
realizou com seus alunos para 0 CEU Butanta e saidas de 6nibus a museus e outros espagos
culturais da cidade. Contudo, ndo considerou a apropriacdo de outros espacos publicos da
comunidade local, afirmando que era dificil sair com as criangas, por serem “muito pequenas”.

Ainda que se tenham realizado levantamentos do territorio e, com isso, algumas escolas
tenham ampliado as acdes articuladas entre si e com outros 6rgdos publicos e organismos da
sociedade civil, esse processo € ainda incipiente. Isto é, as acdes fora dos prédios escolares séo,
em geral, pontuais e ndo rotineiras. Excetuando-se a Emef B e seu movimento de apropriagéo
da praga “ao lado”, que ocasionou intensifica¢do de atividades educativas fora dos seus muros;
a ampliacdo da jornada escolar nas outras trés Emefs aqui abordadas tem se constituido como

um processo notorio de institucionalizacdo das criangas atendidas, bem como do seu brincar.

80 Entrevista concedida a Fernando Pereira em 13 de abril de 2016.
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Conclusao

A pesquisa aqui apresentada se empenhou em responder um problema formulado
inicialmente da seguinte maneira: em que medida a politica de educacéo integral em construcéo
na Zona Oeste do municipio de Séo Paulo contribui para as oportunidades de exercicio do
direito de brincar das criancas atendidas?

Porém, com os resultados obtidos, acredito que nao é possivel responder ao problema
tal como colocado acima, pois, os elementos disponiveis ndo pareceram suficientes para, de
alguma forma, exprimir em termos quantitativos (“em que medida”) a contribui¢do daquela
politica para o direito de brincar das criancas. Primeiramente, porque as quatro instancias
politicas — programa Mais Educacdo federal; programa Mais Educacdo Sao Paulo; programa
Sdo Paulo Integral; e a proposta Educacéo Integral para uma Sdo Paulo Educadora da DRE-
BT - aqui abordadas, ainda que tenham diretrizes comuns e ocasionalmente se articulem
intersetorialmente, tém procedimentos distintos e suas repercussdes nas escolas se mostraram
também particulares. Ademais, a contribuicdo das experiéncias escolares para o direito de
brincar das criancas, em muitos casos, mostrou-se ambigua, ou seja, favorecendo em alguns
aspectos e nao favorecendo em outros.

Tendo em vista 0s rumos e ambito desta pesquisa e o que foi possivel detectar a partir
destes, nesta conclusdo, parece mais apropriado explicitar a pergunta a qual os resultados
obtidos com a investigacdo permitem responder: em que aspectos e de que forma as politicas
indicam contribuir para as oportunidades de exercicio do direito de brincar das criangas?

Com base no que foi descrito, observa-se que a orientacdo fornecida pelo programa Sao
Paulo Integral, ainda que este seja muito recente, favorece as oportunidades de brincar das
criancas, como foi detectado na Emef A em sua proposta de saidas de sala de aula com
atividades ladicas durante o turno regular. Embora as coordenadoras Tais e Luisa (Emef A)
tenham salientado que sua preocupagdo com o brincar era anterior aquele programa, também
relataram que o suporte legal e documental fornecido contribuiu para propor, legitimar e apoiar
aquela iniciativa junto ao corpo docente da escola.

O encaminhamento da Emef A, no entanto, recebeu notoéria resisténcia de
professores(as) da escola, que a entenderam como algo de pouco ou nenhum valor educacional.
Considerando-se que, no momento das entrevistas, a iniciativa da Emef A tinha sido iniciada
h& pouco mais de um més, ndo é possivel prever seus alcances, isto €, se sera duradoura e se

proporcionarad mudangas na concepcao daquela equipe escolar a respeito do brincar na escola.

129



Ainda assim, o programa Sao Paulo Integral, ao priorizar sua implementacdo para o
ciclo de alfabetizac&o (1° a 3° anos) e fornecer um documento orientador (SAO PAULO, 2015¢)
claro e relativamente sintético (42 paginas), enfatizando a importancia do lidico na organizacéo
curricular daquele ciclo, indicou favorecer iniciativas de flexibilizacdo dos tempos e espacos
educativos. Esse programa também prevé acréscimo no repasse de verbas e em contratacdo de
profissionais para as escolas que o implementam com estudantes do ciclo de alfabetizacéo,
indicando alguma coeréncia entre seu discurso e pratica.

Além disso, o programa instituiu um “Grupo de trabalho de implementacéo,
acompanhamento e avaliagdo” nas DREs e na SME, responsavel por dar apoio técnico e
pedagogico as escolas inscritas e coordenar a formagdo de professores(as). As professoras
entrevistadas enalteceram dois aspectos dos encontros de formacdo em 2016: o formato de
compartilhamento de acfes entre professores(as); as tematicas abordadas no documento
Curriculo integrador da infancia paulista (SAO PAULO, 2015b) -.

Os programas Mais Educacdo federal e Mais Educacdo S&o Paulo, por sua vez, ndo
fornecem as escolas inscritas orientacdo clara e consistente para uma organizagédo curricular
voltada a educacdo integral, limitando-se a sinalizar a operacionalizacdo das suas atividades em
tempo estendido. Assim, tais politicas indicam reforcar a mentalidade de que cabe ao
contraturno realizar uma educacao que aborde outros aspectos da vida dos(as) estudantes que
ndo aqueles convencionais relacionados a instrucdo. Verificou-se, também, que as equipes
escolares, em geral, entendem os projetos realizados fora do turno regular como algo de valor
inferior ao ensino tradicional. Ademais, averiguou-se que ha pouca articulacdo de
professores(as), atividades e tematicas entre aqueles dois turnos. Dessa forma, o0s
procedimentos desses dois programas pareceram insuficientes para estimular a flexibilizac&o
dos tempos e espacos escolares no turno regular, bem como para superar a dicotomia turno-
contraturno.

No entanto, os ciclos de aprendizagem instituidos pelo Mais Educagdo Sdo Paulo
parecem contribuir para a flexibilizacdo das metas educativas por ano, como no ciclo de
alfabetizagcdo, que, a partir do programa Sdo Paulo Integral, passou a priorizar tanto a
alfabetizacdo como a ludicidade no curriculo escolar. Além disso, a meta do Mais Educacéo
Sdo Paulo, de aumentar a adesdo das escolas de sua jurisdicdo ao Mais Educacdo federal, foi
acompanhada de critérios de contratacdo e remuneracdo de pessoal mais adequados do que o

modelo de voluntariado disposto pelo programa de &mbito federal. O Mais Educacdo Sao Paulo
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também se diferencia do programa federal por favorecer que os(as) estudantes escolham as
atividades do contraturno nas quais irdo participar.

A proposta Educacéo integral para uma Sao Paulo educadora, da DRE-BT, por sua
vez, destacou-se por ndo vincular a ideia e a realizacdo da educacdo integral ao tempo de
escolarizagdo. Assim, ainda que o seu alcance tenha se mostrado timido nas quatro escolas
abordadas nesta pesquisa, possibilitou alguns avangos consideraveis: como impulsionar o
mapeamento do territorio, o debate sobre a educacdo integral e a articulacdo entre escolas por
meio de agrupamentos por polos. Embora ndo se tenha realizado observacéo direta dos
encontros por polos a partir de 2016, os relatos coletados indicaram amadurecimento nessa
proposta da DRE-BT em relagéo ao ano anterior. Ao incorporar as Emeis aos agrupamentos por
polos, essa DRE aparenta se esforcar para aproximar duas etapas da educacédo basica e, assim,
agregar as Emefs alguns debates que normalmente sdo mais presentes nas Emeis, como o do
brincar. Conforme aqueles mesmos relatos, em 2016, as tematicas abordadas nos encontros
passaram a considerar prioritariamente as areas de interesse apontadas pelas escolas, embora a
educacdo integral tenha se mantido como “pano de fundo” da proposta da DRE-BT. Este tltimo
aspecto parece indicar uma ruptura com uma préatica arraigada, na qual as escolas, estando na
base da hierarquia administrativa, sdo vistas somente enquanto unidades executoras de
determinagGes superiores.

Nas quatro unidades escolares abordadas aqui, houve indicativos de que a ampliagéo do
tempo de permanéncia das criancas se dava, de maneira geral, com atividades mais
diversificadas e de forma menos rigida do que nas aulas convencionais do turno regular.
Considerando-se que, para muitas das criangas, eram escassos 0s ambientes propicios para
brincar fora das escolas, aquele “tempo a mais” pareceu oportunizar a sua convivéncia entre
pares e alguns momentos de brincadeira livre, especialmente nos intervalos entre atividades,
gue pouco encontravam em suas comunidades de origem. Para algumas das criangas com quem
conversel, o simples fato de “ndo ter ligdo” tornava as atividades do contraturno mais agradaveis
do que as do turno regular. Com isso, no turno estendido, os constrangimentos do atendimento
escolar a infancia pareceram ser, em alguma medida, minimizados.

Contudo, parece ainda incerto se os moldes dentro dos quais tém se dado a ampliagéo
da jornada escolar nessas politicas de fato favorecem as oportunidades para o exercicio do
direito de brincar das criancas atendidas. Primeiramente, porque, na maior parte das entrevistas
realizadas com as equipes escolares e mesmo entre as pessoas que afirmaram reconhecer a

importancia do brincar na escola, evidenciou-se uma concepgio “pedagogizada” do brincar,
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justificando-o mais por sua importancia no desenvolvimento infantil do que por seu mérito
enquanto direito. Dessa forma, mesmo que as escolas incorporem a responsabilidade de
oferecer condicOes para o brincar infantil, parece evidente o risco de que, em contexto escolar,
a brincadeira seja voltada a uma logica utilitaria e exdgena, enquadrada as expectativas e
moldes escolares, negligenciando fundamentos basicos do brincar como liberdade e diverséo.

O documento orientador do programa Séo Paulo Integral, ao tratar do ltdico no espaco
escolar, ainda que defenda a criatividade, a autonomia e a imaginacéo infantis, ndo aprofunda
esse problema recorrente e que me parece essencial: a descaracterizacdo da brincadeira para
que seja “educativa”. No Mais Educacao federal, este problema parece ainda mais acentuado,
pois ndo considera as areas de interesse dos(as) estudantes enquanto critério para sua
participacdo nas atividades, de forma que sequer o fundamento Iidico da deciséo é respeitado.
Convém considerar também que as escolas em que foi realizado trabalho de campo foram
selecionadas por se destacarem na proposta das politicas e em aspectos ligados a temética desta
pesquisa, permitindo supor que 0s seus avangos relacionados ao brincar dificilmente seréo
encontrados nas demais escolas da jurisdi¢do da Diretoria Regional de Educacdo Butantd. Do
mesmo modo, se aquelas escolas indicadas como mais avangadas encontraram uma série de
obstaculos, estes, possivelmente, serdo ainda maiores nas “menos avancgadas”.

E notdrio também que as politicas indicaram contribuir muito pouco para a superago
da dicotomia turno-contraturno. Assim, mantendo-se essa fragmentacéo e a mentalidade de que
as atividades diferenciadas e ludicas sdo tarefa do tempo estendido, parece dificil que as escolas
concebam uma reorganizagdo curricular que contemple tempos e espacos de convivéncia
informal, férteis para a brincadeira livre. Mesmo a proposta da DRE-BT, que propés a
superacdo daquela dicotomia como uma de suas metas, ndo indicou ter alcangado o interior das
escolas de forma satisfatoria.

Essas dificuldades se devem também a insuficiéncia e inoperancia dessas politicas no
sentido de modificar algumas condicdes estruturais das escolas, aparentemente necessarias para
a realizacéo da educacdo integral, tais como adequacao de horarios para planejamento coletivo
e quantidade de alunos(as) por turma. Contudo, convém ressalvar que, tanto a proposta da DRE-
BT, como o programa Sao Paulo Integral, sdo muito recentes e, assim sendo, dificilmente teriam
produzido efeitos em termos de reflexéo e subsidio para a préatica imediata.

Contudo, frente a informacdo coletada, acredito que se confirma a hipotese inicialmente

proposta, de que a politica de educagdo integral em construcdo na Zona Oeste de Sao Paulo esta
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contribuindo para com o aumento das oportunidades de exercicio do direito de brincar das
criangas.

Tendo em vista todos esses empecilhos para a realizacédo do brincar na escola, suponho
que dificilmente a educacéo formal podera fornecer condi¢des para a vivéncia da brincadeira
livre que possam ser comparadas as dadas em ambientes informais e diversificados da vida
publica. Desse modo, a contribuicdo da politica em questdo para promover acessibilidade as
criancas para o convivio em ambientes comunitarios e informais € um fator importante para a
garantia do seu direito de brincar.

A possibilidade, recém instalada pela DRE-BT, de que profissionais e estudantes das
diferentes escolas de um mesmo territdrio possam gerar consensos a respeito de uma
interpretacdo desse territorio e de alternativas de atuacdo ja indica uma notavel contribuicdo
dessa proposta em favor do exercicio do direito de brincar das suas criancas. Os conceitos
norteadores de cidade educadora, “educagdo comunitaria”, “territérios educativos” ¢
“comunidade de aprendizagem”, presentes naquelas politicas, também sdo indicadores de um
empenho para romper com o tradicional distanciamento entre escola e comunidade. Como
relatado anteriormente, esses conceitos contribuiram de forma decisiva para a iniciativa da
Emef B intitulada “ocupe a praga”. Destaca-Se, ainda, o fornecimento de recursos previsto pelo
programa Mais Educacdo federal para a realizacéo de atividades em finais de semana e feriados
nas dependéncias das escolas, o que possibilita que comunidades carentes de espacos publicos
de lazer utilizem os equipamentos escolares para tanto.

Porém, é evidente que todos esses esforcos sdo ainda muito limitados para modificar o
cenario de precariedade da vida urbana, caracteristico de muitos bairros em que se situam
escolas vinculadas a DRE-BT. Transformar esses lugares em areas acolhedoras para liberdade
de brincar das criancgas é necessario e um enorme desafio. Ainda que as escolas possam assumir
papel fundamental neste projeto, € uma exigéncia excessivamente elevada se procurarem
cumpri-lo isoladamente. Diante desse quadro, a contribuicdo das politicas de educacéo integral
em curso na area da DRE-BT para aumentar o acesso das criangas a ambientes informais,
inclusivos e diversificados, indicou-se importante, mas, notoriamente insuficiente.

Por fim, no meu ponto de vista, as diretrizes e 0s conceitos dispostos nas politicas de
educacdo integral aqui tratadas - como relacdo entre escola e comunidade, intersetorialidade e
reorganizacdo curricular na perspectiva da educagdo integral -, concorrem, ainda que
paulatinamente, para uma revisdo das praticas escolares autoritarias e constrangedoras, bem

como para um curriculo escolar mais atento as culturas nao oficiais, como as culturas locais e
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as culturas da infancia. No entanto, aparentemente, em todos os setores da educacéo formal,
existe uma grande distancia entre o ideal e o real e entre o discurso e a pratica. Para mudar esse
cenario, acredito que seria preciso fazer mais do que ja vem sendo feito, incluindo campanhas
de opinido publica até o envolvimento de uma grande multiplicidade de atores sociais na

proposicao das politicas.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (SUJEITOS
PARTICIPANTES DA PESQUISA)

Concordo em participar, como voluntario/a, da pesquisa intitulada Politica educacional
e o direito de brincar: a proposta de educacao integral na Zona Oeste de S&o Paulo, que tem
como pesquisador responsavel Fernando Silveira de Castro Pereira, aluno da Faculdade de
Educacao da Universidade de Sdo Paulo (Feusp), orientado por Elie Ghanem, os quais podem
ser contatados pelos e-mails fernandoscp@gmail.com e elie@usp.br ou telefone (11) 98785-
8265. O presente trabalho tem por objetivo: investigar em que niveis a politica de Educacédo
Integral em construcdo na Zona Oeste de S&o Paulo indica reforcar ou superar constrangimentos
relativos ao atendimento escolar a infancia, em especial ao seu direito de brincar. Minha
participacao consistird em conceder uma entrevista que serd gravada e transcrita. Compreendo
que esse estudo possui finalidade de pesquisa, e que os dados obtidos serdo divulgados seguindo
as diretrizes éticas da pesquisa, assegurando, assim, minha privacidade. Sei que posso retirar
meu consentimento quando eu quiser, € que ndo receberei nenhum pagamento por essa

participacao.
Nome:

Local:

Assinatura

Sao Paulo, de de 2016
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (PARA
CONTATOS INSTITUCIONAIS)

Eu compreendo os direitos dos participantes da pesquisa intitulada Politica educacional
e o direito de brincar: a proposta de educagéo integral na Zona Oeste de S&o Paulo, orientada
por Elie Ghanem e que tem como pesquisador responsavel Fernando Silveira de Castro Pereira,
aluno da Faculdade de Educacao da Universidade de Sao Paulo (Feusp), 0s quais podem ser
contatados pelos e-mails elie@usp.br e fernandoscp@gmail.com ou telefone (11) 98785-8265.
Na qualidade de responsdvel por esta instituicdo, autorizo a participacdo de
. Compreendo como e porque esse estudo esta sendo realizado. Os

responsaveis pela pesquisa garantem o sigilo, assegurando a privacidade dos sujeitos quanto
aos dados envolvidos na pesquisa. Receberei uma coOpia assinada deste formulario de

consentimento.

Nome:
Cargo:
Local:

Assinatura

Sao Paulo, de de 2016
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ANEXO A - PORTARIA N° 7.464, DE 03 DE DEZEMBRO DE 2015

Institui o Programa “S&o Paulo Integral” nas Escolas Municipais de Educagdo Infantil - EMEIs, de Ensino
Fundamental - EMEFs, de Ensino Fundamental e Médio - EMEFMSs, nas Unidades de Educac¢do Bilingue
para Surdos - EMEBSs e nos Centros Educacionais Unificados - CEUs da Rede Municipal de Ensino, e da
outras providéncias.

O SECRETARIO MUNICIPAL DE EDUCACAO, no uso de suas atribuicdes legais, e CONSIDERANDO:
- 0 disposto na Constitui¢do Federal de 1988;

- 0 contido na Lei federal n® 9.394, de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional —
LDB e alteracGes posteriores, em especial, a Lei federal n® 12.796, de 2013;

- 0 disposto nas Leis n° 10.639, de 2004 e 11.645, de 2008, as quais versam sobre a obrigatoriedade do ensino
da histéria e Cultura Africana, Afro-Brasileira e Indigena;

- a Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacéo Inclusiva, MEC, 2008;

- as disposicOes da Lei federal n® 8.069, de 1990, que institui o Estatuto da Crianca e do Adolescente;

- 0 estabelecido na Lei federal n° 11.494, de 2007, que regulamenta o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacéo Bésica e de Valorizacéo dos Profissionais da Educacdo — FUNDEB,;

- 0 contido na Lei federal n° 13.005, de 2014, que aprova o Plano Nacional de Educacdo — PNE;

- as Diretrizes Curriculares Nacionais contidas nas diferentes Resolugdes do Conselho Nacional de Educagéo,
em especial, a Resolucdo CNE/CEB n° 04, de 2010;

- 0 contido no Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos, MEC, 2007;

- 0 disposto na Lei n® 16.271, de 2015, que aprova o Plano Municipal de Educacdo de S&o Paulo,
especialmente no que se refere a meta 9;

- 0 contido na Lei n® 16.213, de 2015, que dispde sobre a criacdo e funcionamento do Conselho de
Representantes dos Conselhos de Escola — CRECE;

- 0 estabelecido no Decreto n° 54.452, de 2013, que institui, na SME, o Programa de Reorganizagdo
Curricular e Administrativa, Ampliacdo e Fortalecimento da Rede Municipal de Ensino — Mais Educacéo
S&o Paulo, regulamentado pela Portaria SME n° 5.930, de 2013;

- as disposic¢des contidas no Decreto n® 54.454, de 2013, que fixa diretrizes gerais para a elaboragdo dos
regimentos educacionais das Unidades integrantes da Rede Municipal de Ensino e decorrentes normas
complementares estabelecidas pela Portaria SME n° 5.941, de 2013;

- 0 disposto na Portaria SME n° 4.672, de 2006, que dispde sobre o Regimento Padrdo dos Centros
Educacionais Unificados — CEUs.

a concepcdo de educacdo como abrangente dos processos formativos que se desenvolvem na vida familiar,
na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e
organizagdes da sociedade civil e nas manifestacdes culturais, expressa no art. 1° da Lei n°® 9.394/96;

- a Educacdo Integral em tempo integral, enquanto politica publica de educacdo de uma cidade educadora
que, articulandosaberes, apresente-se como potencialidade educativa nos espagos e territdrios de circulagéo
de criancas e adolescentes;

- a educacdo integral como direito de cidadania da infancia e da adolescéncia em suas multiplas dimensdes;
- 0 compromisso de garantir a alfabetizacdo a todas as criancas até o 3° ano do Ensino Fundamental nos
termos do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC;

- a necessidade de estimular e implementar a expanséo dos territorios e espacos educativos e da jornada diaria
dos educandos para, no minimo, de 7(sete) horas didrias;

RESOLVE:

Aurt. 1° - Fica instituido o Programa “Sao Paulo Integral” nas Unidades Educacionais da Rede Municipal de
Ensino, com o objetivo de promover a vivéncia de situacBes que enriquecam seu processo formativo,
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expandindo os tempos de permanéncia dos educandos na escola, nos territdrios educativos e nas comunidades
de aprendizagem.

Art. 2° - O Programa ora instituido fundamentar-se-a nos seguintes principios e diretrizes pedagdgicas:

I- Principios:

a) a cidade como territério educativo em que os diferentes espagos, tempos e sujeitos, compreendidos como
agentes pedagdgicos, podem assumir intencionalidade educativa e favorecer o processo de formacdo das
criancas e adolescentes para além da escola, potencializando a Educacdo Integral e integrando os diferentes
saberes, as familias, a comunidade, a vizinhanca, o bairro e a cidade configurando-se, assim, como Cidade
Educadora;

b) a educacdo como instrumento de democracia que possibilita as criancas e adolescentes entenderem a
sociedade e participarem das decis6es que afetam o lugar onde vivem, sua escola, seu bairro e sua vizinhanca,
tornando-se parceiros de seu desenvolvimento sustentavel;

¢) o didlogo como estratégia na implementacdo de politicas socioculturais que reconhecem as diferencas,
promovem a equidade e criam ambientes colaborativos que consideram a diversidade dos sujeitos, da
comunidade escolar e de seu entorno;

d) a autonomia das Unidades Educacionais com responsabilidade coletiva, favorecendo a criatividade e as
diferentes aprendizagens, na diversidade cultural existente em cada territério;

e) a comunidade de aprendizagem como fundante na construcdo de um projeto educativo e cultural préprio
para educar a si mesma, suas criangas e seus adolescentes;

f) o curriculo emancipatorio, significativo e relevante, organizador da acdo pedag6gica nas Unidades
Educacionais na perspectiva da integralidade, que garante que praticas, habilidades, costumes, crencas e
valores que estdo na base da vida cotidiana dos educandos sejam articulados ao saber académico, produzindo
aprendizagens que causam impacto na vida em comunidade e na vida de toda a cidade, promovendo o
protagonismo, a autoria e a autonomia;

g) a garantia as criancas e adolescentes do direito fundamental de circular pelos territérios educativos,
apropriando-sedeles, como condicdo de acesso as oportunidades, espacos e recursos existentes e ampliacao
continua do repertério sociocultural e da expressdo autbnoma e critica, asseguradas as condicOes de
acessibilidade aos que necessitarem;

h) a expanséo qualificada do tempo de aprendizagemcomo possibilidade de superar a fragmentacéo curricular
e a légica educativa demarcada por espacos fisicos e tempos rigidos, na perspectiva da garantia dos direitos
de aprendizagem;

i) a intersetorialidade das politicas sociais e educacionais como interlocucdo necesséria a corresponsabilidade
na formacdo integral, colocando no centro o ser humano e, em especial, as criangas, 0s adolescentes e seus
educadores;

I1- Diretrizes pedagdgicas:

a) articular as experiéncias e saberes dos educandos com os conhecimentos que fazem parte do patriménio
cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, assim como atitudes e valores, de modo a promover
seu desenvolvimento integral;

b) valorizar o di&logo entre as pedagogias social, popular e formal,

c) ressignificar o curriculo evitando a compartimentalizacdo rigida de forma a torna-lo mais eficaz na
aprendizagem do conjunto de conhecimentos que estruturam os saberes escolares, qualificando a acdo dos
educandos e fortalecendo seu desenvolvimento como cidaddos, ampliando assim as possibilidadesde
aprender para a valorizagao da vida;

d) fomentar a intersetorialidade consolidando, nos territérios, o didlogo com as Secretarias de Cultura,
Esporte, Assisténcia Social, Salde, Verde e Meio Ambiente e outras, assim como com as organizagdes da
sociedade civil como estratégia necessaria a educacdo para a garantia de direitos as criancgas e adolescentes,
na perspectiva da educacdo integral e da gestdo democratica;
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e) constituir, ampliar, promover e fortalecer a interlocugcdo com as familias e demais sujeitos da comunidade
de aprendizagem;

f) promover agBes que integram as politicas publicas de incluséo social;

g) desenvolver acdes em consonancia com a Politica Municipal de Educacdo Especial, na perspectiva da
Educacdo Inclusiva, e criar oportunidades para que todas as criancas e adolescentes apreendam e construam
conhecimento juntos, de acordo com as suas possibilidades, em todas as etapas e modalidades da educacéo,
sem discriminagdo e com base na igualdade de oportunidades;

h) compreender a escola como espaco no qual a gestdo e vivéncia democréaticas possam ser potencializadas
para além das atividades académicas e cientificas, por meio de percursos pelos “Territorios do Saber”, dentre
0s quais a Comunicacdo, a Oralidade e Novas Linguagens; as Culturas, Arte e Memoria; a Orientagdo de
Estudos e Invencéo Criativa; a Consciéncia e Sustentabilidade Socioambiental e Promogao da Salde, a Etica,
Convivéncia e Protagonismos; a Cultura Corporal, Aprendizagem Emocional e Economia Solidaria além de
outras experiéncias locais e/ou universais que dialoguem com o Projeto Politico-Pedagdgico da Unidade
Educacional;

i) identificar possibilidades para o desenvolvimento de propostas curriculares inovadoras;

j) expandir o tempo de permanéncia dos educandos para, no minimo, 07(sete) horas diarias durante todo o
periodo letivo;

k) fortalecer os processos democraticos nas Unidades Educacionais em suas diferentes instancias decisérias
como:

Conselhos de Escola, Grémios Estudantis, Associa¢Oes de Pais e Mestres — APMs e outros colegiados;

1) atingir as metas estabelecidas em &mbito local, regional e central da Secretaria Municipal de Educacéo,
bem como as metas do Plano Municipal de Educacéo de Sdo Paulo e do Plano Nacional de Educacéo.

Art. 3° - Para aderir ao Programa “Sao Paulo Integral” as Unidades Educacionais de Ensino Fundamental
deverdo observar o0s seguintes critérios:

I. possuir espacos educativos compativeis com o nimero de educandos a serem envolvidos em turno de tempo
integral, na prépria Unidade Educacional, em outra Unidade ou equipamentos/espacos do entorno;

II. manifestar inten¢do expressa da comunidade escolar em aderir ao Programa “Sdo Paulo Integral”,
aprovada pelo Conselho de Escola;

Il. garantir a permanéncia do educando em turno de tempo integral, ou seja, 07 (sete) horas diéarias,
totalizando 08 (oito) horas-aula durante todo o periodo de efetivo trabalho educacional.

Paragrafo unico: A inscri¢cdo da Unidade Educacional para adeséo devera ser formalizada em periodo a ser
estabelecido em comunicado especifico, por meio do preenchimento do formulario, constante do Anexo 1l
desta portaria, e encaminhado a respectiva Diretoria Regional de Educacéo.

Art. 4° - As Unidades Educacionais de Ensino Fundamental (EMEFs, EMEFMs e EMEBSS) que aderirem
ao Programa “Sao Paulo Integral” deverdo:

| — priorizar, na organizagdo das turmas, o envolvimento de todos os educandos do 1° ao 3° anos iniciais do
Ensino Fundamental;

- Ciclo de Alfabetizacdo com a finalidade de ampliar 0s tempos, espacos e oportunidades educativas.

I1- organizar as turmas em turno integral com os educandos dos demais anos dos Ciclos Interdisciplinar ou
Autoral.

Paragrafo Unico: Ndo havendo possibilidade de atendimento a todas as turmas referidas no inciso | deste
artigo e consideradas as especificidades de cada Unidade Educacional, o atendimento deverd iniciar pela
totalidade das turmas do 1° ano e seguir ampliacdo gradativa para os demais anos do ciclo, nos anos
subsequentes.

Art. 5°— As turmas das Unidades de Ensino Fundamental (EMEFs, EMEFMs e EMEBSs), do Programa “Sao
Paulo Integral”’poderdo organizar-Se:

I. Se no 1° turno: das 7h00 as 14h00;
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I1. Se no 2° turno: das 11h30 as 18h30.

Paragrafo Unico: A Unidade Educacional que tiver proposta de horario do turno e/ou de tempo de
permanéncia do educando diferenciados do estabelecido nesta Portaria, desde que consoante com o seu
Projeto Politico-Pedagogico e a Politica Educacional da SME, devera justificad-la em projeto especifico,
previamente aprovado pelo Conselho de Escola e envia-lo a Diretoria Regional de Educacéo para analise e
autorizacdo do Supervisor Escolar e homologacédo do Diretor Regional de Educacéo.

Art. 6° - A expanséo curricular do Ciclo de Alfabetizagdo configurar-se-a com os seguintes “Territorios do
Saber”:

I - Comunicacdo, Oralidade e Novas Linguagens;

Il - Culturas, Arte e Memodria;

111 - Orientacéo de Estudos e Invencéo Criativa;

IV - Consciéncia e Sustentabilidade Socioambiental e Promocéo da Salde;

V - Etica, Convivéncia e Protagonismos;

VI - Cultura Corporal, Aprendizagem Emocional e Economia Solidaria.

8 1° - Para contemplar os Territorios do Saber, a Unidade Educacional devera optar pelas seguintes
experiéncias pedagdgicas:

1. Academia Estudantil de Letras; 2. Aprofundamento de estudos ;3. Artes visuais; 4. Atividade fisica e
recreativa; 5. Brincadeiras inclusivas; 6. Brinquedoteca;; 7. Canto coral; 8. Cidadania e participagdo; 9.
Cinema e Video; 10. Circo; 11. Clube de Leitura; 12. Contacédo de histérias; 13. Cordel; 14. Culinaria; 15.
Cultura popular; 16. Danga; 17. Diversidade cultural; 18. Economia solidaria;; 19. Educacdo alimentar e
nutricional.; 20. Educomunicacdo; 21. Fotografia; 22. Hip Hop; 23. Horta pedagdgica; 24. Imprensa jovem;
25. Iniciacdo esportiva; 26. Jardinagem; 27. Jogos de tabuleiro; 28. Jornal escolar; 29. Libras — Lingua
Brasileira de Sinais; 30. Lingua estrangeira; 31. Memdria; 32. Mobilidade urbana; 33. Musica; 34. Oratoéria;
35. Radio; 36. Robdtica; 37. Sarau; 38. Saude; 39. Teatro; 40. Outras, de acordo com o Projeto Politico-
Pedagdgico. § 2° - Todas as atividades curriculares deverao ser desenvolvidas com metodologias, estratégias
e recursos didaticopedagogicos especificos, em diferentes espacos e territérios educativos;

8§ 3° - Fica mantida a quantidade de aulas respectivas em Libras, para as Unidades Educacionais de Educacéao
Bilingue para Surdos, previstas na matriz curricular vigente.

8§ 4°- O planejamento das experiéncias pedagdgicas elencadas no § 1° deste artigo devera, também, considerar
o0 atendimento as necessidades especificas das criancas e adolescentes com deficiéncia, assegurando sua plena
participacdo;

§ 5° - O detalhamento da matriz curricular, conforme opcédo da Unidade Educacional devera ser apresentado
no descritivo do conjunto da proposta pedagégica, como parte integrante do Projeto Politico-Pedagdgico.

8 6° - A Unidade Educacional que tiver proposta de organizacdo curricular diferenciada da estabelecida nesta
Portaria, desde que consoante com o seu Projeto Politico-Pedagdgico e a Politica Educacional da SME,
devera propor a alteracdo, justificando-a, em projeto especifico, previamente aprovado pelo Conselho de
Escola e envia-lo a Diretoria Regional de Educacdo para analise e autorizacdo do Supervisor Escolar e
homologacéo do Diretor Regional de Educacéo.

Art. 7° - Na composicdo do tempo de permanéncia diaria dos educandos matriculados em Unidades
Educacionais de Ensino Fundamental, observar-se-a:

I. carga horaria minima de 08 (oito) horas-aula diarias durante todo o periodo de efetivo trabalho educacional;
I1. 01 (uma) hora didria de intervalo, distribuida na jornada do educando, garantindo, no minimo, dois tempos
destinados a higiene, alimentacdo e atividade livre, em horarios previamente definidos, para todos os dias
da semana;

I11. as aulas dos diferentes componentes que integram a Base Nacional Comum, a Parte Diversificada, o
Enriquecimento Curricular, bem como, a Expansdo Curricular, conforme previsto na Matriz Curricular,
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conforme Anexo |, desta portaria, deverdo, preferencialmente, ser distribuidas ao longo do turno das 08 (oito)
horas-aula diarias, de forma a compor o horario das turmas.

Aurt. 8° - A regéncia das aulas dos Componentes Curriculares e dos Territorios do Saber das turmas do Ciclo
de Alfabetizacdo participantes do Programa S&o Paulo Integral, serd atribuida aos profissionais abaixo
relacionados e na seguinte conformidade:

I. Professor de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental I, regéncia da classe: 25 (vinte e cinco) horas-aula;
I1. Professor de Ensino Fundamental Il e Médio — Arte: 02 (duas) horas-aulg;

I11. Professor de Ensino Fundamental 1l e Médio — Educacéo Fisica: 03 (trés) horas-aula;

IV. Professor de Ensino Fundamental 11 e Médio — Inglés: 02(duas) horas-aula;

V. Professor Orientador de Sala de Leitura — POSL: 01 (uma) hora-aula;

VI. Professor Orientador de Informatica Educativa — POIE:

01 (uma) hora-aula;

VII. Professores lotados e em exercicio na UE — 06 horasaula do Territorio do Saber, assim subdividas:

a) Professor Orientador de Sala de Leitura—POSL.: 01 (uma) hora-aula, desde que, assegurado o atendimento
a todas asturmas da UE, para composicdo de suas Jornadas de Trabalho/Opcao ou a titulo de JEX, se de
interesse do professor;

b) Professor Orientador de Informatica Educativa — POIE:

01 (uma) hora-aula, desde que, assegurado o atendimento a todas as turmas da UE, para composigdo de suas
Jornadas de Trabalho/ Opcéo ou a titulo de JEX, se de interesse do professor;

¢) 04 (quatro) horas-aula ministradas por:

c.1- Professores com aulas atribuidas na UE, podendo essas aulas compor a Jornada de Trabalho/ Opcao;
c.2- Professores com aulas atribuidas e os designados para o exercicio de fun¢fes docentes, desde que, fora
de sua area de atuacdo, e remunerados a titulo de JEX;

c.3- Professores ocupantes de vaga no mddulo sem regéncia, remunerados a titulo de JEX, desde que, em
horario diverso daquele destinado a sua jornada regular de trabalho.

8§ 1° - As horas-aula de Inglés serdo ministradas sem docéncia compartilhada.

§ 2° - Deverdo ser previstas atividades integrantes dos “Territorios do Saber”, mencionados no artigo 6° desta
Portaria, em 01 (uma) hora-aula de Arte, 01 (uma) hora-aula de Educagéo Fisica, 02 (duas) horas-aula do
professor regente da turma, bem como, as horas-aula discriminadas no inciso VI deste artigo.

83° - Para composi¢do da Jornada de Trabalho/ Opcédo do professor mencionado na alinea ¢l do inciso VII
do artigo 8° sera possibilitada a atribuigdo de, até, 15 (quinze) horas-aula.

8§ 4° - Na impossibilidade ou ndo havendo interesse do POIE/POSL em assumir as aulas do Territério do
Saber, relacionadas nas alineas “a” e “b”, remuneradas a titulo de JEX, estas aulas serdo atribuidas a outros
professores observada a sequéncia indicada nas alinea “c”, todas do inciso VII do artigo 8° desta Portaria.

8§ 5° - Deverdo ser respeitados os limites previstos na Lei n® 14.660/07 e observadas as disposic¢fes do Decreto
n° 49.589/08, para a atribuicao a titulo de JEX.

§ 6° - Para a atribuigdo aos professores mencionados na alinea “c” do inciso VII deste artigo os docentes
serdo classificadosem ordem decrescente de pontuacéo, considerando, a Ficha de Pontuagéo e os pontos da
coluna 1, para os professores lotados na UE e, pontos da coluna 2, para os professores nao lotados na UE.

8§ 7° - A Equipe Gestora da Unidade Educacional organizara as aulas da Expanséo Curricular de modo a
possibilitar que as aulas sejam ministradas por diferentes professores, sendo, preferencialmente, atribuidas 2
(duas) horas-aula por professor por turma.

Art. 9° - A regéncia das aulas dos Territorios do Saber das turmas dos Ciclos Interdiciplinar e Autoral
participantes do “Programa Sao Paulo Integral” sera atribuida aos profissionais abaixo relacionados e na
seguinte conformidade:

| — 10 (dez) horas-aula ministradas por:
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a) Professores com aulas atribuidas na UE, podendo essas aulas compor a Jornada de Trabalho/ Opcéo;

b) Professores com aulas atribuidas e os designados para o exercicio de fun¢des docentes, desde que, fora de
sua area de atuacdo, e remunerados a titulo de JEX;

c) Professores ocupantes de vaga no médulo sem regéncia, remuneradas a titulo de JEX, desde que,
cumpridas em horério diverso daquele destinado a sua jornada regular de trabalho.

8 1° - As horas-aula de Inglés dos 4° e 5° anos do Ensino Fundamental serdo ministradas sem docéncia
compartilhada.

8 2° - Deverdo ser previstas atividades integrantes dos “Territorios do Saber”, mencionados no artigo 6° desta
Portaria, 02 (duas) horas-aula do professor regente da turma.

83° - Para composicao da Jornada de Trabalho/ Opcéao do professor mencionado no inciso I do artigo 9° desta
Portaria sera possibilitada a atribuicdo de até 10 (dez) horas-aula.

84° - Deverdo ser respeitados os limites previstos na Lei n® 14.660/07 e observadas as disposi¢des do Decreto
n°® 49.589/08, para a atribuicdo a titulo de JEX.

85° - Para a atribuicdo das horas-aula mencionadas no inciso | deste artigo os docentes serdo classificados
em ordem decrescente de pontuacdo, considerando, a Ficha de Pontuagéo e, os pontos da coluna 1 para 0s
professores lotados na UE e pontos da coluna 2 para os professores nao lotados na UE.

86° - A Equipe Gestora da Unidade Educacional organizara as aulas da Expansdo Curricular de modo a
possibilitar que as aulas sejam ministradas por diferentes professores.

Aurt. 10 - Outras formas de expanséo gradativa da jornada diaria dos educandos a partir da oferta de atividades
complementares permanecerdo normatizadas pelo disposto na Portaria SME n° 5.930/13 que regulamenta o
Decreto n® 54.452, de 10/10/13, que institui na SME 0 Programa “Mais Educagdo Sdo Paulo” ¢ demais
legislacGes especificas.

Art. 11 - As Unidades Educacionais de Ensino Fundamental que aderirem ao Programa “Sao Paulo Integral”,
no Ciclo de Alfabetizacdo, com atendimento de, no minimo, 03 (trés) turmas, faréo jus a:

| —acréscimo de 01 (um) professor ao modulo de Docentes (CJ);

11- acréscimo de 01(um) profissional ao médulo de Auxiliar Técnico de Educacéo.

§1°- A permanéncia dos referidos profissionais no médulo da Unidade Educacional esta condicionada ao
carater de continuidade do Programa na UE, preservado o atendimento a demanda.

§ 2° - A organizacdo dos horarios do profissional do mddulo de Docentes devera contemplar o horario de
funcionamento do turno da Unidade Educacional, em articulagdo com os horarios dos demais docentes que
atuardo com as turmas integrantes do Programa “Sao Paulo Integral”.

Art. 12 — Para aderir ao Programa “Séo Paulo Integral” as Escolas Municipais de Educacao Infantil — EMEIs
deverdo observar os seguintes critérios:

I. possuir espacos educativos compativeis com o nimero de educandos a serem envolvidos em turno de tempo
integral, na prépria Unidade Educacional, em outra Unidade ou equipamentos/espacos do entorno;

Il. manifestar intencdo expressa da comunidade escolar em aderir a0 Programa “S&o Paulo Integral”,
aprovada pelo Conselho de Escola;

I11. garantir a de permanéncia do educando por 8 (oito) horas diarias, durante todo o periodo de efetivo
trabalho educacional.

Paragrafo Unico: A inscricdo para adesdo devera ser formalizada no periodo estabelecido em comunicado
especifico, por meio do preenchimento do formulario, constante anexo Il desta Portaria, e encaminhado a
respectiva Diretoria Regional de Educacéo.

Art. 13 - A organizagdo curricular do Programa “S&o Paulo Integral” nas Escolas Municipais de Educacdo
Infantil — EMEIs contemplara:

I- 0 atendimento a crianca com base na pedagogia da infancia, de modo a articular suas experiéncias e saberes
com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico
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€ 0 acesso a processos de apropriacdo, renovacdo e articulacdo de conhecimentos e aprendizagens de
diferentes linguagens a fim de promover o seu desenvolvimento integral;

11- proposta politico-pedagdgica integradora compromissada em assegurar o direito de que as criangas vivam
situacdes acolhedoras, seguras, agradaveis, desafiadoras, que lhes possibilitem a apropriacdo de diferentes
linguagens e saberes que circulam na sociedade e que considere, no contexto da U.E., o Atendimento
Educacional Especializado as criangas e adolescentes com deficiéncia;

111 - experiéncias educativas que considerem que as criangas tém direito ao ludico, a imaginacdo, a criacao,
ao acolhimento, a curiosidade, a brincadeira, a democracia, a protecao, a salde, a liberdade, a confianca, ao
respeito, a dignidade, a convivéncia e a interacdo com seus pares para a producao de culturas infantis;

IV - outras experiéncias de aprendizagem que dialoguem com o Projeto Politico-Pedagégico da Unidade
Educacional, atentas as necessidades e interesses das criangas e suas familias se voltadas a construcdo da
autoria e identidade escolar;

Art. 14 - Na composicdo do tempo de permanéncia diario do educando, em atendimento pela Unidade
Educacional de Educacéo Infantil (EMEI), devera ser observado:

I - 01 (uma) hora e 10 (dez) minutos de intervalo, distribuidos na jornada, garantindo, no minimo, trés tempos
destinados a higiene, alimentacao e atividade livre, em horario previamente definido, para todos os dias da
semana.

Il — as experiéncias de aprendizagem deverdo ser desenvolvidas com metodologias, estratégias e recursos
didaticopedagogicos especificos, em diferentes espacos e territorios educativos, criando condigdes para a
producdo do conhecimento de maneira integral e ndo fragmentada.

Paragrafo Unico: Na organizacdo da composicdo dos tempos, especialmente, no que se refere ao horario de
alimentacdo dos educandos, devera ser prevista a articulagdo com o Programa “Na mesma mesa”, instituido
pela Portaria n°® 4.145/2015.

Art. 15 - Desenvolverdo as atividades que compdem o curriculo do Programa “Sao Paulo Integral” nas
Escolas Municipais de Educacéo Infantil — EMEIs os Professores de Educag&o Infantil e Ensino Fundamental
I

Art. 16 - A participagdo dos Centros Educacionais Unificados— CEUs no Programa “S&o Paulo Integral” dar-
se-4 por meio da integragdo de suas atividades as programadas pelas Unidades Educacionais- EMEFs e
EMEIs que o compBem e as do seu entorno, cabendo aos Coordenadores de Nucleos dos CEUs a articulacéo
com a equipe da Unidade Educacional envolvida.

Art. 17- A adesdo das Unidades Educacionais de Educagdo Infantil e de Ensino Fundamental ao Programa
“Sédo Paulo Integral” implicara em decorrente redimensionamento de seu Projeto Politico-Pedagdgico e de
seu Regimento Educacional,sob a coordenacdo da Equipe Gestora, com a participacdo dacomunidade
educacional, aprovacdo do Conselho de Escola, autorizacdo do Supervisor Escolar e homologacdo pelo
Diretor Regional de Educagéo.

Art. 18 - Nas Unidades Educacionais de Ensino Fundamental e de Educacdo Infantil em que forem
organizadas turmas do Programa “Séo Paulo Integral”, os recursos repassados do Programa de Transferéncia
de Recursos Financeiros — PTRF, destinados a atividades e agles que efetivamente contribuam para
potencializar as demandas em relagdo aos tempos, espagos e materiais imprescindiveis a implantagéo e
implementacdo referido Programa, serdo acrescidos dos percentuais abaixo especificados, observada a
seguinte proporcionalidade:

I — 20% sobre o valor fixo quando organizadas até 03 (trés) turmas;

Il — 25% sobre o valor fixo quando organizadas até 04 (quatro) turmas;

111- 30% sobre o valor fixo quando organizadas 05 (cinco) ou mais turmas.

8 1° No caso das Unidades Educacionais de Ensino Fundamental que envolverem a participacdo de, no
minimo, todas as turmas do 1° ano do Ciclo de Alfabetizacdo, sera acrescido o valor fixo de R$10.000,00
(dez mil) ao ano aos recursos repassados por meio do PTRF;
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8§ 2°: A transferéncia de recurso que trata esse artigo sera repassada as Unidades Educacionais que aderirem
ao Programa para 0 ano de 2016, conforme portaria anual especifica.

Art. 19 - As Unidades Educacionais de Ensino Fundamental que aderirem ao Programa “Sao Paulo Integral”
ou no Programa Federal “Mais Educagdo” poderdo designar 1 (um) professor para exercer a funcdo de
“Professor Orientador deEducagdo Integral - POEI”, sem prejuizo de suas atividades de regéncia de
classes/aulas.

8 1° - O “Professor Orientador de Educagdo Integral - POEI” devera ser indicado dentre os integrantes do
Quadro do Magistério Municipal, em exercicio, preferencialmente, na prépria Unidade Educacional, optante
por Jornada Béasica do Docente - JBD ou Jornada Especial Integral de Formacdo — JEIF, e observara os
seguintes critérios:

a) ter disponibilidade de horario para atendimento as necessidades do Programa “Sao Paulo Integral”;

b) apresentar proposta de trabalho a ser referendada pelo Conselho de Escola para sele¢do e indicagdo do
profissional de que trata este artigo;

¢) participar dos cursos ou encontros de formacdo/orientacdo promovidos pela Diretoria Regional de
Educacéo e/ou pela Secretaria Municipal de Educacdo-SME;

8 2° - Os “Professores Orientadores de Educacdo Integral - POEI” atuardo nas Unidades Educacionais,
desempenhando suas atribuicbes em corresponsabilidade com o Diretor de Escola, o Coordenador
Pedagdgico e o Conselho de Escola.

8 3°- O “Professor Orientador de Educagao Integral - POEI” sera designado por ato do Secretario Municipal
de Educacao.

8 4° - Respeitados os limites previstos em lei, as horas efetiva e exclusivamente desempenhadas pelo POEI
no desenvolvimento do Programa “Sdo Paulo Integral” serdo remuneradas a titulo de Jornada Especial de
Hora- Trabalho — TEX.

§ 5° - As horas-aula desempenhadas pelo POEI referidas no § anterior, observardo o limite de, no minimo,
10 (dez) e, no maximo, 15 (quinze) horas-aula semanais, observados os limites estabelecidos no disposto
nas alineas “a” e “b” do inciso IV, do artigo 15 da Lei n° 14.660/07.

Art. 20 - Compete ao “Professor Orientador de Educacéo Integral - POEI”:

| — articular as atividades propostas pelo Programa “Séo Paulo Integral” com o Projeto Politico-Pedagdgico
da Unidade Educacional e as diretrizes do “Programa de Reorganizacdo Curricular ¢ Administrativa,
Ampliacdo e Fortalecimento da Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo- Mais Educagdo Sao Paulo”;

Il — buscar parcerias que promovam a utilizacdo de espagos educativos existentes no seu entorno;

111 — promover a intersetorialidade com vistas a potencializar as experiéncias de aprendizagem possiveis no
territério educativo;

IV - organizar e acompanhar o desenvolvimento das diferentes experiéncias/vivéncias/ itinerarios de
aprendizagem na perspectiva da integralidade e integracdo das atividades educacionais, culturais, esportivas
e sociais, promovidas na Unidade Educacional e em outros espacos educativos;

V — articular e implementar agdes educativas que favoregam o desenvolvimento do Programa “Sao Paulo
Integral”;

VI — propor agdes que promovam a circulagdo dos educandos pelos “Territorios do Saber” e a ambiéncia no
convivio escolar;

VII —auxiliar na implantacdo de uma politica intersetorial e intersecretarial entre os setores e Secretarias dos
diferentes 6rgdos publicos.

Art. 21 - Na 22 quinzena do més de novembro de cada ano, o Conselho de Escola avaliard o desempenho do
Professor Orientador de Educacdo Integral - POEI, para decidir sobre a sua continuidade ou nao,
assegurando- Ihe a permanéncia na funcéo até o término do ano letivo.
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Paragrafo Unico - O ndo referendo do POEI pelo Conselho de Escola, devidamente fundamentado,
desencadeara novoprocesso eletivo, no periodo de 30 (trinta) dias subsequentes, envolvendo outros docentes
interessados.

Art. 22 — O Atendimento Educacional Especializado — AEE, e a atuacdo dos professores regentes de Sala de
Apoio e Acompanhamento a Inclusdo — SAAI nas escolas que aderirem ao programa “Sao Paulo Integral”
serdo regulamentadas em portaria especifica.

Art. 23 - Caberd a equipe gestora da Unidade Educacional, além das competéncias e atribuicdes especificas
de seus cargos/fungdes, em especial:

I. articular o processo de adesdo ao Programa, divulgando e incentivando a participagéo e o compartilhamento
de informacGes com professores, funcionarios, educandos e suas familias;

1. promover o debate acerca dos conceitos e concepcbes fundantes da Educacédo Integral, bem como, dos
principios e diretrizes pedagogicas que balizam a adesdo ao Programa “Sao Paulo Integral” e seu significado
no Projeto Politico-Pedagogico da Unidade Educacional, nos diferentes espagos e colegiados da escola,
dentre os quais reunides pedagdgicas, reunides de planejamento, reunides de estudo, reunides de conselhos
de classe, reunides de Conselho de Escola, reunides de Associa¢do de Pais e Mestres, assembleias de
educandos, reunides de grémio estudantil, entre outros;

I1l. tecer as relagOes interpessoais, promovendo a participacdo de todos que compdem os diferentes
segmentos da escola nos procedimentos de tomada de decisdo, na construcdo de estratégias para enfrentar
demandas e dificuldades e nas metodologias para mediar conflitos ;

IV. promover o envolvimento de toda a comunidade, em especial dos educandos, em estratégias de
acdo/reflexdo/agdo com vistas a assegurar o acompanhamento e avaliagdo continua da nova dindmica,
reafirmando o papel da escola , a importancia e o lugar dos educandos, professores, gestores e demais
funcionarios, das familias e demais setores/organizacdes da sociedade na superacgdo das fragilidades ainda
estabelecidas na relagdo entre a escola e a comunidade, entre a conceituacdo de turno e contraturno, entre o
entendimento do curriculo e dasacfes complementares/suplementares, de forma a garantir , de fato,
ambiéncia a educacéo integral;

V. garantir percursos de tomada de decisdo coletivas acerca das escolhas dos “Territérios do Saber” que
compordo a expansdo curricular na defini¢do do curriculo do Programa “S&o Paulo Integral” selecionados
pela Unidade Educacional.

Art. 24 — Cabera a Diretoria Regional de Educacdo, por meio de suas Diretorias e da Supervisdo Escolar, no
ambito de sua atuag&o:

I. fomentar discussdes e reflexdes acerca da organizacdo dos tempos, da relacdo com os saberes e praticas
contemporaneos, dos espacos potencialmente educacionais da comunidade e da cidade;

I1. subsidiar os profissionais das Unidades Educacionais e propor atividades de formagédo que potencializem
o debate, as estratégias e metodologias de implanta¢do, acompanhamento e avaliagdo do Programa “Séo
Paulo Integral”;

II1. promover a intersetorialidade e as reflexdes acerca dos “Territorios do Saber”;

IV. subsidiar as equipes das Unidades Educacionais no redimensionamento de seu Projeto Politico-
Pedagdgico e RegimentoEducacional;

V. propor atividades de formacéo indicadas pela Secretaria Municipal de Educagdo com a participacdo das
equipes envolvidas;

VL. indicar avangos, desafios e necessidades na implantagdo do Programa “Sao Paulo Integral” a Secretaria
Municipal de Educacao.

Art. 25 - As orientacdes para utilizacdo dos recursos financeirosrepassados pelo PTRF advindos da adesdo
das Unidades Educacionais ao Programa “Sdo Paulo Integral” serdo objeto de formacdo especifica, nos
termos da pertinente legislagdo em vigor.
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Art. 26 - Cabera a Secretaria Municipal de Educacdo em conjunto com as Diretorias Regionais de Educacéao
subsidiaras Unidades Educacionais na implantagdo, implementacdo e desenvolvimento do Programa “S&o
Paulo Integral”, bem como, na formacao dos profissionais envolvidos.

Art. 27 — Fica criado o Grupo de Trabalho de Implementacdo, Acompanhamento e Avaliacdo do Programa
“Sao Paulo Integral”, formado por:

| — 4(quatro) representantes da SME, dentre os quais, 0 Assessor de Programas Especiais, que o coordenara;

Il — 3(trés) representantes de cada DRE, sendo 1 (um) da Diretoria de Orientagcdo Técnico Pedagdgica; 1
(um) da Diretoria de Programas Especiais e CEUs e 1 (um) membro da Supervisdo Escolar.

Paragrafo Unico: Competird ao Grupo de Trabalho ora criado:

| - garantir subsidios para implementacéo e desenvolvimento do Programa;

Il - propor a¢des de formacdo dos profissionais envolvidos;

Il - articular a intersetorialidade do Programa, especialmente com as Secretarias de Cultura, Esporte,
Assisténcia Social, Salde, Verde e Meio Ambiente e outras, em ambitos municipal e local.

Art. 28 — Os casos omissos ou excepcionais serdo resolvidos pelo Diretor Regional de Educacdo, ouvida se
necessério, a SME.

Art. 29 — Esta Portaria entrard em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as disposi¢cfes em contrario,
em especial, os artigos 8° 9° e 11 da Portaria n® 2.761, de 30/04/14.

ANEXO Il DAPORTARIA N° 7.464, DE 03 DE DEZEMBRO DE 2015

ANEXO | DA PORTARIA N° 7.464, DE 03 DE DEZEMBRO DE 2015

ENSINO FUNDAMENTAL - PROGRAMA SA0 PAULO INTEGRAL
Dois Turnos Diurnos ou Dois Turnos Diurnes e um Noturno

MATRIZ CURRICULAR
Arezs de E Horasisula'semanals SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO
BASE i i Autoral -
N Conhecimento Curriculares |1 [ 28 | 30 | a® | 52 [ 62 | 72 | 82 | o¢ e bl
A Linguagens LinguaPortuguesa | 7 [ 7 | 7 |7 [ 7 s[5 |5 [ s SAO PAI.ILO ok
T Arte 1| a1 a2 ]a]>2
- Ed_ Fisica 2 2222|3333
N Mmemdticn .| Maternditica 7777 i]sfsfs)s FORMULARIO DE ADESAO AO PROGRAMA "SAO PAULO INTEGRAL"
A Ciéncias 3 3|3[s|3|alalala
L Geografia 333 [s|3|3|3]alsa
COMUM Historia 5 3 [3[s|3[afa]3]3
Total da Base Nacional Comurm 26 | 26 | 26 | 26 | 26 | 26 | 26 | 26 | 26 Diretoria Regional de Educaco
Parte | Lingua Estrangeira | Lingua Inglesa 202z ]z|z2|z2|z2]z2]:2
Blunrekr- Moderna Unidade Educacional:
cada
Total da Parte Diversificada 2 |2]2]z2 2 2121z Diretor de Escola: RF:
Total da Carga Hordria 28 |28 |28 |28 (28 [28 |28 |28 28
Ensino Religioso [ N N N Y
Nede Turmas | Nimero de educandos Turno TOTAL DE
ENRIQUECIMENTO CURRICULAR - LEI FEDERAL N© 5.394 — Artigo 34
Alfabetizacio | Interdisciplinar Autoral por turma EDUCANDOS
1= J2= [ [# ][5 Je |7 Je [o= |
Sala de Leitura PR F I O O O O P
Informatica Educativa T 11 [1 [T [T |1 [T [T [T
TOTAL 7 1z 2 |z |z |2 |2 |2 |2
DOCENCIA COMPARTILHADA — DECRETO N2 54.452/13
Alfabetizagdo_| Interdisciplinar Autoral
12 [ 22 [ 32 | a= [ 52 [ 62 | 72 [ 82 [ oe
Projetos 3 N NN [ECH XN [ N N Aprovagio do Conselho de Escola: {)sM [ )NAD
TOTAL -1 -1 - TrTzTeal-1-1-
% N2 de aulas de orientagao de projetos, de acordo com o §3¢ do art. 72 da Portaria 5.930/13 Data de Aprovagio do Conselho de Escola: ___/__/
* N2 de aulas estabelecidas de acordo com o inciso Il do art. 82 da Portaria 5.930/13
*anexar copia da Ata da reunido do Conselho de Escola, contendo a adeséo.
EXPANSAO CURRICULAR
Territarios do Saber Alfabetizagio i Autoral
12 2¢ 32 ae 52 62 | 72 82 92
Arte I . 53 - - - - - 3
Ed. Fisica |1 B = = 5 z SdoPaulo, _____de__________ de2015
Sala de Leitura
Informatica Educativa & = L b p =
Gncias pedagogicas T [ [ [ [oF |10 |10 [ |10
TOTAL 10 [10 |10 [10 [10 |10 [10 [10 |10
* Aulas integrantes da Base Nacional Comum Aprovagio da Supervisio Escolar: RF:
* Aulas ministradas pelo Professor regente da classe

28 horas-aula X 40 semanas= 1.120 horas-aula

1.120 horas-aula X 45 minutos = S0.400 minutos Homologacs do Ditetor Regional: L

50.400 minutos + 12,600 minutos {intervala e atividades orientadas) = 62.400 minutos
02 horas-aula (enriquecimenta curricular) X 40 semanas = 80 horas-aula

80 horas-aula X 45 minutos = 3.600 minutos

10 horas-aula {expansio curricular) X 40 semanas = 400 horas-aula

400 horas-aula X 45 minutos= 18,000 minutos

62.400 minutos + 3.600 minutos + 18.000 minutos= 84.000 minutes ou 1.400 heras
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ANEXO B — PORTARIA N°5.939 DE 14 DE OUTUBRO DE 2013

Regulamenta o Decreto n® 54.452, de 10/10/13, que institui, na Secretaria Municipal de Educacéo, o
Programa de Reorganizacdo Curricular e Administrativa, Ampliagéo e Fortalecimento da Rede Municipal de
Ensino de Sdo Paulo- “Mais Educagdo Sdo Paulo”.

O SECRETARIO MUNICIPAL DE EDUCACAO, no uso de suas atribuicdes legais e CONSIDERANDO:
- 0 Programa de Metas 2013-2016, do Governo Municipal de S&o Paulo;

- 0 disposto no Decreto n°54.452, de 10/10/2013,;

- a Politica Educacional da Secretaria Municipal de Educacéo;

- a necessidade de se definir normas complementares a fim de assegurar a efetivacdo da Reorganizacao
Curricular e Administrativa, bem ainda, adotar medidas para a ampliacdo e o fortalecimento da Rede
Municipal de Ensino;

RESOLVE:

Art. 1° - O Programa de Reorganizacdo Curricular e Administrativa, Ampliagédo e Fortalecimento da Rede
Municipal de Ensino de Sdo Paulo- “Mais Educagdo Sdo Paulo”, instituido pelo Decreto n° 54.452, de
10/10/13, sera implantado nos termos da presente Portaria.

Art. 2° - O Programa “Mais Educacdo Sao Paulo” tera como finalidades principais:

| —ampliacdo do nimero de vagas para a educacao infantil e universalizacdo do atendimento para as criangas
de 4(quatro) e 5(cinco) anos de idade;

Il — integracdo curricular na Educacéo Infantil;

111 — promocao de melhoria da qualidade social na Educagio Baésica e, consequentemente, dos indices de
Desenvolvimento da Educacdo Béasica — IDEB

IV-ressignificacdo da avaliacdo com énfase no seu carater formativo para educandos e professores;

V — alfabetizacdo a todas as criangas até o 3° ano do Ensino Fundamental nos termos do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC;

VI - integracdo entre as diferentes etapas e modalidades da Educacio Bésica;

VIl — incentivo & autonomia e valorizacdo das agdes previstas nos Projetos Politico-Pedagdgicos das
Unidades Educacionais.

VIII — fortalecimento da gestdo democratica e participativa, com envolvimento das familias.

Art. 3° - Para o alcance das finalidades estabelecidas no artigo anterior, consignadas na melhoria da qualidade
social da Educacao Bésica, as a¢des programadas deverdo estruturar-se em cinco €ixos, a saber:

| — Infraestrutura; Il — Curriculo; 111 — Avaliacdo; IV — Formagcdo do Educador; V — Gestéo.
Aurt. 4° - Nas acGes de Infraestrutura deverdo ser previstas:
I - Ampliacdo do nimero de vagas na Educacdo Infantil por meio de ac¢des articuladas envolvendo:

a) levantamento das regiGes onde exista demanda excedente e indicagdo de locais onde possam ser
construidas unidades de educacéo infantil;

b) construcdo de novas unidades educacionais nas regides onde houver demanda excedente realizada com
recursos proprios ou parceria com os governos estadual e federal, pela participagdo nos Programas “Pro-
Infancia” e “Brasil Carinhoso”;

c) término e entrega de construgdes em andamento;

d) ampliacdo do atendimento por meio de novos convénios com entidades, na conformidade do estabelecido
em Portaria especifica;

e) formacdo de agrupamentos mistos, respeitadas as fases de desenvolvimento das criangas, otimizando o
atendimento nas instituigdes existentes, observando o disposto em Portaria especifica.

157



f) ampliagdo, gradativa dos Centros Municipais de Educacio Infantil - CEMEIs de modo a integrar o
atendimento realizado para as criangas de zero a 5(cinco) anos de idade.

Il — Eliminacdo do turno intermediario no Ensino Fundamental;

111 — Ampliag8o da jornada diaria dos educandos, assegurando condic8es de melhoria da qualidade de ensino
e da aprendizagem;

IV — Eliminacdo de barreiras arquiteténicas, assegurando condicdes de acessibilidade e incluséo.
Art. 5° - Na Reorganizacdo Curricular, deverdo ser consolidadas agoes relativas a:
I- Educacdo Infantil:

a) Os Centros de Educacdo Infantil — CEIs, os Centros Municipais de Educacdo Infantil - CEMEIs e as
Escolas Municipais de Educagdo Infantil — EMEIs deverdo redimensionar a sua pratica pedagdgica
assegurando o atendimento a criangca com base na pedagogia da infancia, de modo a articular suas
experiéncias e seus saberes com o0s conhecimentos que fazem parte do patrimdnio cultural, artistico,
ambiental, cientifico e tecnoldgico a fim de promover o seu desenvolvimento integral.

b) Elaboragdo de uma proposta politico-pedagdgica integradora que efetivar-se-a por meio de um curriculo
que considere as criangas de zero a 5 (cinco) anos de idade, com o compromisso de assegurar o direito de
viver situacOes acolhedoras, seguras, agradaveis, desafiadoras, que lhes possibilitem a apropriagdo de
diferentes linguagens e saberes que circulam na sociedade.

¢) Articulacdo com o Ensino Fundamental, envolvendo os educadores das duas etapas de ensino, por meio
do planejamento de ag¢bes que ressaltem a importancia da brincadeira, ludicidade, expressdo corporal e da
imaginacdo como elementos integrantes do curriculo.

Il — Ensino Fundamental: regular e nas modalidades Educacdo de Jovens e Adultos- EJA e Educagdo
Especial:

a) No Ensino Fundamental regular, o curriculo terd duracéo de 9(nove) anos e devera organizar-se em 3(trés)
Ciclos de Aprendizagem e Desenvolvimento, assim especificados:

a.1 - Ciclo de Alfabetizacdo: compreendendo do 1° ao 3° anos iniciais do Ensino Fundamental, com a
finalidade promover o sistema de escrita e de resolucdo de problemas matematicos por meio de atividades
ludicas integradas ao trabalho de letramento e desenvolvimento das areas de conhecimento, assegurando que,
ao final do Ciclo, todas as criancas estejam alfabetizadas.

a.2 - Ciclo Interdisciplinar: compreendendo do 4° ao 6° anos do Ensino Fundamental, com a finalidade de
aproximar os diferentes ciclos por meio da interdisciplinaridade e permitir uma passagem gradativa de uma
para outra fase de desenvolvimento, bem como, consolidar o processo de alfabetizacdo/letramento e de
resolucdo de problemas mateméaticos com autonomia para a leitura e a escrita, interagindo com diferentes
géneros textuais e literarios e comunicando-se com fluéncia e com raciocinio 16gico.

a.3 — Ciclo Autoral: compreendendo do 7° ao 9° anos do Ensino Fundamental, com a finalidade de promover
a construcao de projetos curriculares comprometidos com a intervencdo social e concretizado por meio do
Trabalho Colaborativo de Autoria — TCA, com énfase ao desenvolvimento da construg¢do do conhecimento,
considerando o dominio das diferentes linguagens, a busca da resolucéo de problemas, a andlise critica e a
estimulacdo dos educandos & autoria.

b) Ensino Fundamental — Modalidade: Educacéo de Jovens e Adultos — EJA: nas Unidades Educacionais que
mantém a Educacdo de Jovens e Adultos na forma regular, o curriculo organizar-se-4 em Etapas na
periodicidade semestral, conforme segue:

| — Etapa de Alfabetizacdo — dois semestres — objetiva a alfabetizacdo e o letramento como forma de
expressdo, interpretacéo e participagao social, no exercicio da cidadania plena, ampliando a leitura de mundo
do jovem e do adulto favorecendo a sua formacéo integral, por meio da aquisi¢do de conhecimentos, valores
e habilidades para leitura, escrita e oralidade, as maltiplas linguagens, que se articulem entre si e com todos
0S componentes curriculares, bem como, a solucdo de problemas matematicos
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Il — Etapa Bésica — dois semestres — as aprendizagens relacionadas a Lingua Portuguesa, a Musica, a
Expressdo Corporal e demais linguagens assim como o aprendizado da Matematica, das Ciéncias, da Historia
e da Geografia devem ser desenvolvidos de forma articulada, tendo em vista a complexidade e a necessaria
continuidade do processo de alfabetizagdo.

111 — Etapa Complementar — dois semestres — representa 0 momento da a¢do educativa para jovens e adultos
com énfase na ampliagdo das habilidades conhecimentos e valores que permitam um processo mais efetivo
de participacédo na vida social.

IV — Etapa Final — dois semestres — objetiva enfatizar a capacidade do jovem e do adulto em intervir em seu
processo de aprendizagem e em sua propria realidade, visando a melhoria da qualidade de vida e ampliacéo
de sua participacdo da sociedade.

b.1 - No Centros Integrados de Educacdo de Jovens e Adultos — CIEJAS e na EJA organizada na forma
Modular, serdo respeitadas as especificidades de cada projeto, suas matrizes curriculares, adequando, no que
couber, essas formas de atendimento a nova proposta de ciclos.

b.2 — Nas classes do Movimento de Alfabetizacdo de Adultos - MOVA e nos Centros Municipais de
Capacitacdo e Treinamento - CMCT, serdo respeitadas as especificidades que Ihes sdo proprias.

c¢) Ensino Fundamental — Modalidade: Educacdo Especial: o curriculo da Educacdo Especial nas Escolas

Municipais de Educacdo Bilingue para Surdos - EMEBSs serd& organizado de
acordo com o previsto na alinea “a”, do inciso II deste artigo, observadas as suas especificidades.
Il — Ensino Médio:

a) No Ensino Médio, terceira etapa da Educacdo Basica, o curriculo serd organizado em séries anuais com
duracéo de 3(trés) anos e tera como finalidade a consolidagdo da formacao basica do cidadao, capacitando-o
para o exercicio da cidadania e para o desenvolvimento de habilidades basicas para 0 mundo do trabalho.

b) Nesta etapa deverdo ser aprofundados os conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental, buscando
articular o curriculo com a preparacdo para o trabalho e a cidadania, propiciando a formacéo ética, o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico e a compreensdo dos fundamentos
cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos.

Paragrafo Unico - As metodologias curriculares do Ensino Médio deverdo contemplar o acesso as
Tecnologias de Informagdo e Comunicagao, suas linguagens e as redes mundiais de conhecimento.

Art. 6° - O Ciclo de Alfabetizac@o sera ministrado pelo Professor de Educagéo Infantil e Ensino Fundamental
I, respeitada a sua jornada de trabalho, acrescido de aulas de Arte, Educacdo Fisica e Lingua Inglesa que
serdo ministradas pelo Professor especialista de cada area, bem como aulas de Enriquecimento Curricular de
Laboratério Informatica Educativa e de Sala de Leitura, ministradas pelo Professor designado para cada
funcdo. § 1° As aulas de Lingua Inglesa referidas no caput deste artigo serdo ministradas em docéncia
compartilhada entre o Professor de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental | e o Professor de Ensino
Fundamental Il e Médio, especialista da area.

§ 2°; As aulas de Lingua Inglesa, Educacdo Fisica, Arte, de Laboratério de Informatica Educativa e de Sala
de Leitura assumirdo carater integrador das diferentes areas de conhecimento.

Art. 7° - No Ciclo Interdisciplinar, os 4% e 5% anos do Ensino Fundamental serdo ministrados pelo o Professor
de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental |, respeitada a sua jornada de trabalho, acrescido de aulas de
Arte, Educacéo Fisica e Lingua Inglesa que serdo ministradas pelo Professor especialista de cada area, bem
como, aulas de Enriquecimento Curricular de Laboratério Informética Educativa e de Sala de Leitura,
ministradas pelo Professor designado para cada funcao.

§ 1°: As aulas de Lingua Inglesa referidas no caput deste artigo serdo ministradas em docéncia compartilhada
entre o Professor de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental | e o Professor de Ensino Fundamental 1l e
Médio, especialista da area.

8§ 2% As aulas de Lingua Inglesa, Educacéo Fisica, Arte, de Laboratério de Informéatica Educativa e de Sala
de Leitura assumirdo carater integrador das diferentes areas de conhecimento.
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8 3°: Nos 4% e 5% anos do Ensino Fundamental, deverao ser programadas, respectivamente, um e dois tempos
equivalentes aos de horas-aula destinados a orientagdo de “Projetos”, ministradas dentro da carga horéria
regular dos educandos e em docéncia compartilhada com o Professor de Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental I.

Art. 8% No Ciclo Interdisciplinar, os 6° anos do Ensino Fundamental serdo ministrados pelo Professor de
Ensino Fundamental Il e Médio em docéncia compartilhada com o Professor de Educacéo Infantil e Ensino
Fundamental I, observadas as seguintes regras:

| — A docéncia compartilhada dar-se-a, preferencialmente, nas aulas de Lingua Portuguesa e de Matematica;
Il — O nimero de aulas a serem compartilhadas serdo de 04 aulas em todas as Unidades Educacionais.

111 — Excepcionalmente, para o ano de 2014, as aulas referidas no inciso anterior, observardo ao que segue:
a) 12 aulas, nas Unidades Educacionais que contardo com apenas um ou dois 6° anos;

b) 08 aulas, nas Unidades Educacionais que contardo com trés 6° anos;

¢) 06 aulas, nas Unidades Educacionais que contardo com quatro 6° anos.

IV — A docéncia compartilhada tem por finalidade atenuar a passagem dos anos iniciais para 0s anos finais
do Ensino Fundamental, por meio da instituicdo de um professor referéncia para a classe, conectando as areas
de conhecimento através de “Projetos”, favorecendo a intervengao didatico-pedagdgica mais adequada a esse
grupo.

V — Além das aulas que compdem a Base Nacional Comum e a Parte Diversificada do Curriculo, os
educandos do 6° ano do Ensino Fundamental contardo, ainda, com aulas de Enriquecimento Curricular de
Laboratdrio Informatica Educativa e de Sala de Leitura, ministradas pelo Professor designado para cada
fungdo, que, em conjunto com os tempos destinados a orientacdo de “Projeto”, assumirdo um carater
integrador das diferentes areas de conhecimento.

Art. 9° - Os tempos destinados a orientacdo de “Projetos” no Ciclo Interdisciplinar deverdo promover a
integracdo das areas visando a concretizacdo dos objetivos do Ciclo, a ser definido no Projeto Politico-
Pedagdgico da Unidade Educacional.

Paragrafo Unico: Os tempos de “Projetos” podero ser atribuidas para compor/complementar a jornada de
trabalho docente ou a titulo de Jornada Especial de Hora-Aula Excedente — JEX.

Art. 10 - No Ciclo Autoral, as aulas serdo ministradas pelo Professor de Ensino Fundamental 1l e Médio,
acrescidas das aulas de Enriquecimento Curricular de Laboratério de Informatica Educativa e de Sala de
Leitura.

8§ 1° Os educandos elaborardo, com o acompanhamento sistematico dos docentes do Ciclo, o Trabalho
Colaborativo de Autoria — TCA, a ser concluido no 9° ano do Ensino Fundamental, com o objeto precipuo
de participagéo cidada e intervencdo social.

§ 2°; Na elaboracdo do TCA os educandos fardo uso de metodologias de pesquisa, a partir de tematicas que
subsidiem a construcao de conhecimento e o desenvolvimento de habilidades que possibilitem a compreensao
da cidadania como participacdo social e politica.

§ 3% As aulas de Enriquecimento Curricular — Laboratorio de Informatica Educativa e Sala de Leitura para
0 Ciclo Autoral deverdo ser programadas de modo integrador com as demais areas, assegurando o
planejamento, execucdo e avaliacdo dos TCAs.

Art. 11 — No Ensino Fundamental — Modalidade EJA, as aulas serdo ministradas, conforme segue:

| — Nas Etapas de Alfabetizacdo e Basica: as aulas serdo ministradas pelo Professor de Educacéo Infantil e
Ensino Fundamental I;

Il — Nas Etapas Complementar e Final: as aulas serdo ministradas pelo Professor de Ensino Fundamental 11
e Médio;

111 — As aulas de Laboratorio de Informética Educativa e de Sala de Leitura programadas para as diferentes
Etapas da EJA serdo ministradas em docéncia compartilhada com o profissional de educacdo designado para
a funcéo;
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IV — As aulas de Lingua Inglesa serdo ministradas, a partir da Etapa Complementar, pelo professor
especialista da area.

Art. 12 — Em todos os Ciclos do Ensino Fundamental deverdo estar previstas atividades de licdo de casa,
assim entendidas como instrumentos que contribuirdo para a consolidacéo dos contetdos desenvolvidos no
ambito escolar, propiciando, ainda, 0 acompanhamento e a participacao das familias no processo de ensino e
de aprendizagem.

Art. 13 - A Avaliagdo abrangera as dimensdes institucional, externa e interna e, na Unidade Educacional,
assumira um carater formativo e compora o processo de aprendizagem.

Art. 14 - A avaliacdo para a aprendizagem na Educacéo Infantil devera assumir papel relevante efetivando-
se por meio da observacdo e da documentacgdo pedagdgica, com o objetivo de compor o registro histérico do
processo cotidiano vivido pelas criangas, sem classifica-las.

Paragrafo Unico - Para adequar-se ao disposto na Lei federal n° 12.796, de 04/04/13, no que concerne a
avaliacdo do desenvolvimento dos educandos, as Unidades de Educacdo Infantil deverdo observar ao contido
na Orientacdo Normativa especifica a ser publicada pela Secretaria Municipal de Educacao.

Art. 15 - No Ensino Fundamental a avaliacdo para a aprendizagem sera continua, aplicada no decorrer do
processo e, obrigatoriamente, na periodicidade bimestral, para realizacdo de sintese resultante da analise do
desempenho global dos educandos.

8 1° - Na avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem deverdo ser utilizados instrumentos diversificados,
dentre eles, as provas, trabalhos de pesquisas e atividades desenvolvidas dentro e fora da sala de aula,
sintetizadas em um Gnico instrumento, bimestralmente.

§ 2° - A sintese da avaliacéo do processo de ensino e aprendizagem serd expressa em conceitos para o Ciclo
de Alfabetizacdo e notas de zero a 10(dez) para os demais Ciclos, fracionadas em ndmeros inteiros e meios,
comentadas, analisadas e com anota¢Bes que incentivem a continuidade dos estudos e/ou apontem a
necessidade de novas estratégias de ensino e aprendizagem, bem como de apoio pedagégico complementar.

8§ 3° - No Ciclo de Alfabetizacdo os conceitos bimestrais serdo expressos em:

I — P: 0 educando evidencia, de modo plenamente satisfatrio, os avancos necessarios & continuidade do
processo de ensino e de aprendizagem;

Il — S: o educando evidencia, de modo satisfatorio, 0s avangos necessarios a continuidade do processo de
ensino e de aprendizagem;

111 - NS: o educando evidencia, de modo néo satisfatério, os avangos necessarios a continuidade do processo
de ensino e de aprendizagem.

§ 4° - No altimo ano do Ciclo de Alfabetizacdo, os educandos que obtiverem conceito final P ou S, com base
na anélise de seu desempenho global e apuracdo da assiduidade nos termos da legislacdo em vigor, serdo
considerados promovidos para oCiclo subsequente.

8 5° - No Ciclo Interdisciplinar, serdo considerados promovidos para o Ciclo subsequente, os educandos do
6° ano do Ensino Fundamental que obtiverem nota minima igual ou superior a 5,0(cinco) em cada
Componente Curricular contemplando, inclusive, a sua participagdo em Projetos e apuracdo da assiduidade
nos termos da legislagdo em vigor.

§ 6° - No Ciclo Autoral, a promocéo do educando podera ocorrer nos finais 7°s, 8°s e 9% anos que obtiverem
nota minima igual ou superior a 5,0(cinco), observada a frequéncia minima exigida em cada Componente
Curricular, considerando, inclusive, a sua participacdo no TCA.

§ 7° - Na Educacéo de Jovens e Adultos e no Ensino Médio, a promocao dar-se-& ao final de cada semestre
das Etapas da EJA, exceto nos primeiros semestres das Etapas de Alfabetizacéo e Basica, e ao final de cada
ano nas séries do Ensino Médio, mediante apuracdo da frequéncia nos termos da legislacdo em vigor e nota
igual ou superior a 5,0(cinco), em cada Componente Curricular.

8 8° - Ao final de cada bimestre deverdo ser previstas reunides de Conselho de Classe visando assegurar o
acompanhamento sistematico dos avancos e dificuldades do processo de ensino e de aprendizagem.
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8 9° - Na hipdtese de o educando nédo alcancar a média 5,0(cinco) prevista nos paragrafos anteriores, ele
deverd ser objeto de analise individual pelo Conselho de Classe da Unidade Educacional, preponderando a
decisdo do Conselho, que a fundamentara observando o seu desempenho global.

Art. 16 — Os conceitos/notas, sintese das avaliagGes dos educandos, e demais informagdes serdo registradas
em “Boletim” emitido pela Unidade Educacional, ¢ divulgado aos pais e/ou responsaveis, na periodicidade
bimestral, como forma de compreender e acompanhar o processo de ensino e aprendizagem dos educandos.

Paragrafo Unico: Aos educandos com deficiéncia, Transtorno Global do Desenvolvimento - TGD e altas
habilidades/ superdotagdo, deverdo ser elaborados relatérios descritivos em todos os anos do Ciclo,
assegurando o acompanhamento de seus avangos e dificuldades pelos pais e/ou responsaveis.

Art. 17 — As Unidades Educacionais deverdo prever em seus Projetos Politico-Pedagégicos aulas de
Recuperagdo Continua, a ser desenvolvida dentro do horario regular dos educandos, por meio de estratégias
diferenciadas, objetivando a superagéo das dificuldades.

Paragrafo Unico: Na hipotese de os estudos de Recuperagdo Continua n&o se mostrarem suficientes para 0s
avancos necessarios no processo de ensino e aprendizagem, deverao ser programadas aulas de Recuperacdo
Paralela, realizadas em horario diverso do da classe regular.

Art. 18 — Além das avaliagdes internas da Unidade Educacional, ocorrerdo também, Avaliagfes Externas que
se caracterizam como instrumentos de avaliagdo sistémica e do processo de aprendizagem, bem ainda,
contribuindo para a formulacdo e implementac&o de politicas publicas.

Paragrafo Unico: Os resultados das avaliagbes externas poderdo ser considerados no processo de
desenvolvimento dos educandos e na reelaboracdo dos planos de trabalho para cada Ciclo.

Art. 19 — Anualmente, a Comunidade Educacional realizara a Avaliacdo Institucional e sistematizara os
impactos das acOes pedagogicas e administrativas planejadas para cada ano letivo e a sua relagdo com o
alcance das metas para a melhoria da qualidade de ensino e de aprendizagem.

Paragrafo Unico: Os resultados obtidos na Avaliacdo Institucional orientardo o replanejamento das acdes e
os ajustes do Projeto Politico-Pedagogico e indicardo as necessidades e demandas para as diferentes
instancias de Gestdo da Secretaria Municipal de Educacéo.

Art. 20 — Serd implantado um Sistema de Formacdo de Educadores da Rede Municipal de Ensino como
condigdo para a realizagdo e éxito do Programa “Mais Educagdo Sdo Paulo”, envolvendo os profissionais da
educacdo, implementado combase nas necessidades, objetivos e metas decorrentes das orientagBes
curriculares, dos Projetos Politico-Pedagdgicos e dos resultados das avaliacdes.

Paragrafo Unico - O Sistema de Formagc&o devera contemplar as necessidades e desafios de todas as etapas
e modalidadesde ensino e sera implementado mediante a utilizacdo dos tempos e espacos escolares, bem
como, de outros meios e instituicdes, inclusive os polos de apoio presencial UAB S&o Paulo a serem
implantados em unidades integrantes dos Centros Educacionais Unificados — CEUSs.

Art. 21 — O Programa “Mais Educacdo Sao Paulo” contemplara, ainda, a ampliagdo da jornada diaria dos
educandos comos seguintes objetivos:

| — aumentar, gradativamente, o tempo de permanéncia dos educandos na escola, por meio de acdes
sistematizadas no contraturno escolar, de carater educacional que promovam:

a) a melhoria do processo de ensino e da aprendizagem;
b) as relagdes de convivio;

€) 0 enriquecimento do curriculo;

d) a integracdo entre os diferentes segmentos da escola.

Il — potencializar o uso dos recursos e espacos disponiveis ampliando os ambientes de aprendizagem e
possibilitando seu acesso a educandos e professores;

111 — propiciar a recuperacdo paralela para educandos com aproveitamento insuficiente;

Paragrafo Unico: O trabalho referido no caput deste artigo sera implantado no inicio do ano letivo com
término previsto para o Gltimo dia de efetivo trabalho escolar.
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Art. 22 — As atividades curriculares de carater educacional desenvolvidas no contraturno escolar envolverdo
acles de cunho social, esportivo ou cultural, articuladas ao Projeto Politico-Pedagdgico da Unidade
Educacional, além das de recuperacao paralela.

Art. 23 - Deverdo integrar as atividades curriculares desenvolvidas no contraturno escolar, 0s programas e
projetos ja existentes na Rede Municipal de Ensino envolvendo, em especial:

| — Laboratorios de Informéatica Educativa; 1l — Salas de Leitura; 11l — Recuperacdo Paralela; IV — Bandas e
Fanfarras; V — Esporte Escolar;VVl — Xadrez; VII — Nas ondas do radio; VIII — Aluno Monitor; IX —
Especialistas dos CEUs; X — outros, oferecidos por diferentes esferas governamentais.

§ 1° — As Unidades Educacionais poderdo, ainda, optar por projetos proprios de carater educacional,
desenvolvidos a partir de uma necessidade apontada no Projeto Politico-Pedagégico.

8 2° - As atividades Recuperacdo Paralela, referidas no inciso Ill deste artigo, reger-se-do por normas
especificas a serem publicadas pela Secretaria Municipal de Educacao.

Art. 24 — As atividades curriculares realizadas no contraturno escolar destinam-se, aos educandos
matriculados nas Escolas de Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino e consiste na ampliacdo do
tempo de permanéncia do educando na Escola para, no minimo, 6(seis) horas diarias.

§ 1° - Na organizacdo das atividades do contraturno escolar deverdo ser computadas as horas destinadas a
alimentacdo, higienizacéo, fluxo de entrada e de saida dos educandos.

§ 2° - A duracéo de cada atividade sera de:
a)45(quarenta e cinco) minutos, quando envolver professor;
b) 60(sessenta) minutos, quando envolver especialistas dos CEUs ou contratados.

8 3° - As Unidades Educacionais vinculadas aos Centros Educacionais Unificados — CEUs poderao oferecer
atividades no contraturno escolar observadas as normatizagdes e especificidades proprias desses
equipamentos, priorizando o atendimento aos educandos do Ensino Fundamental.

8 4° - As Escolas Municipais de Educacdo Infantil — EMEIs, poderdo oferecer atividades realizadas no
contraturno, desde que integradas ao seu Projeto Politico-Pedagdgico e mediante justificativa fundamentada,
com aprovacao do Conselho de Escola,ficando condicionadas & autorizagdo prévia da respectiva Diretoria
Regional de Educagdo — DRE.

Art. 25 - As turmas das atividades curriculares do contraturno escolar, serdo formadas com:

a) minimo de 15(quinze) educandos, nas Escolas Municipais de Ensino Fundamental e de Ensino
Fundamental e Médio,respeitadas as disposicbes especificas vigentes;

b) minimo de 05(cinco) educandos, nas Escolas Municipais de Educacdo Bilingue para Surdos - EMEBSsS;
§ 1° - Na hipdtese de contratacdo de especialistas para atividades especificas observar-se-a 0 minimo de 20
educandos por turma.

8 2° - O nimero de educandos estabelecido na alinea “a” deste artigo prevalecera na organizagdo das turmas,
independentemente do estabelecido nas Portarias especificas.

§ 3° - Na hipo6tese de desligamento de educandos, as vagas deverdo ser disponibilizadas, de modo a assegurar
0 nimero minimo de participantes exigido para cada turma.

Art. 26 — A organizacdo das atividades curriculares do contraturno escolar serdo estruturadas em 5(cinco)
Fases, conforme segue:

| — Fase 1 — Diagndstico das necessidades apontadas no Projeto Politico-Pedagogico e andlise dos projetos e
programas ja implantados na Unidade Educacional bem como as possibilidades de implantacdo de novos;

Il — Fase 2 — Gerenciamento das atividades curriculares realizadas no contraturno escolar e levantamento dos
professores interessados em assumir as aulas, bem como, a necessidade de contratacdo de especialistas das
areas envolvidas;

111 — Fase 3 - Planejamento das Ac¢des com definicdo dos projetos que terdo continuidade e dos que serdo
implantados;
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IV — Fase 4 - Execucdo e acompanhamento;

V — Fase 5 — Avaliacdo e possiveis readequacdes.

Art. 27 - Cabera a cada Unidade Educacional, de acordo com as suas necessidades e possibilidades, organizar
o0s horarios e as atividades propostas para todos os Ciclos do Ensino Fundamental, integrando-as ao Projeto
Politico-Pedagdgico, contendo:

| — Justificativa; Il — Objetivos Gerais; Il — Metas Gerais; IV — Indicacdo dos projetos e programas a serem
desenvolvidos; V — Carga Horaria de cada Projeto e total; VI — Cronograma das turmas; VII- Recursos
materiais € humanos; VIII — Previsao trimestral de gastos; IX - Referéncias bibliogréficas; X — Parecer da
Equipe Técnica;

XI- Aprovacéo do Conselho de Escola; X1l — Manifestacdo do Supervisor Escolar;

X111 - Homologacédo do Diretor Regional de Educacéo.

§ 1°— A participagdo dos Centros Educacionais Unificados — CEUs dar-se-4 por meio da integracdo de suas
atividades as programadas pelas Unidades Educacionais que o comp&em e as do seu entorno.

§ 2° - No desenvolvimento das atividades curriculares do contraturno escolar, caberd ao Coordenador do
Nucleo Educacionaldos CEUs a articulagdo com o Coordenador Pedag6gico da Unidade Educacional
envolvida visando a efetivagdo de um trabalho conjunto.

8 3° - As atividades elaboradas nos termos do § 1° deste artigo deverdo ser objeto de aprovagao por parte das
equipes gestoras envolvidas.

Art. 28 - Nos termos das disposicGes vigentes, as atividades serdo ministradas por:

|- “Professores de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental I” e “Professores de Ensino Fundamental 11 e
Médio”, com qualquer nimero de aulas atribuidas, interessados e em efetivo exercicio de regéncia, em
horéario além da sua carga horaria regular, percebendo a remuneracgéo das horas-aula correspondentes como
Jornada Especial de Horas-Aula Excedentes — JEX, respeitados os limites previstos na Lei 14.660, de
26/12/07 e observadas as disposi¢des do Decreto n° 49.589, de 09/06/08.

Il — Professores designados para as atividades relativas aos programas oferecidos pela Secretaria Municipal
de Educacéo, nos termos do artigo 23 desta Portaria.

111 — Especialistas dos CEUs;

IV — Especialistas contratados pela DRE para as demais atividades curriculares mencionadas no artigo 23
desta Portaria, observada a legislacéo aplicavel.

8 1° — Para os docentes mencionados nos incisos I e Il deste artigo, a discussao e elaboragédo de organizacao
das atividades curriculares do contraturno escolar, bem como as atividades de formacdo docente serdo
remuneradas como Jornada Especial de Trabalho Excedente — TEX, observado o limite de 02(duas) horas-
aula semanais tanto para o professor em Jornada Especial Integral de Formacéo — JEIF como para o professor
em Jornada Bésica do Docente — JBD.

§ 2° - Os Professores Orientadores de Sala de Leitura — POSL e Professores Orientadores de Informatica
Educativa — POIE, referidos no inciso Il deste artigo, poderdo participar das atividades curriculares do
contraturno escolar como integradores no desenvolvimento de projetos especificos do Ciclo,em horario além
de sua jornada regular de trabalho onde perceberdo a remuneracdo das horas-aula correspondentes como
Jornada Especial de Horas-Aula Excedentes — JEX, respeitados os limites previstos na Lei 14.660, de
26/12/07 e observadas as disposi¢des do Decreto n° 49.589, de 09/06/08.

§ 3° - Os professores ocupantes de vaga de modulo sem regéncia poderdo participar das atividades
curriculares de contraturno escolar, desde que em horério diverso do de sua jornada regular, remunerados
como Jornada Especial de Hora- Aula Excedente - JEX.

Art. 29 - Cabera a Equipe Gestora da Unidade Educacional a organizacdo das atividades curriculares do
contraturno escolar e acompanhamento em todas as suas fases, principalmente:

| —divulgar a comunidade escolar, em especial, ao corpo docente, com o objetivo de ampliar sua participacdo
na realizacdo das atividades complementares;
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Il — inscrever os educandos em consonancia com os critérios estabelecidos nesta Portaria, mediante anuéncia
dos pais/ responsaveis;

11l — encaminhar os profissionais que atuardo nas atividades curriculares do contraturno escolar para
formacao especifica,assegurando o seu constante aprimoramento;

IV — controlar e manter os registros da frequéncia diaria dos educandos inscritos;
VI — assegurar os registros de cada uma das Fases referidas no artigo 26 desta Portaria;

VIl - avaliar periodicamente, inclusive ao final de cada ano, os resultados obtidos visando ao seu
redimensionamento no Projeto Politico-Pedagogico;

VIII — envolver a comunidade na tomada de decisdo, no acompanhamento e na avaliagdo do trabalho;

IX— manter atualizadas, no sistema EOL, as informaces relativas a composicao das turmas e educandos
participantes das atividades;

X — viabilizar a contratacdo de profissionais, conforme o caso, com verbas proprias da Unidade, para
desenvolver atividades no contraturno escolar que busquem a constante melhoria da qualidade social da
educacéo;

Art. 30 - Cada Unidade Educacional devera enviar & respectiva Diretoria Regional de Educacdo-DRE para
aprovacdo e demais providéncias, o seu Projeto Politico-Pedagdgico contendo as atividades curriculares do
contraturno escolar, observadas as seguintes providéncias:

| — Caberé as Diretorias de Planejamento, Projetos Especiaise de Orientacdo Técnico-Pedagdgica das DREs,
no &mbito sua de atuagdo:

a) cadastrar os Projetos de cada Unidade Educacional no sistema EOL, observadas as regras estabelecidas
pela SME;

b) credenciar e selecionar especialistas para fins de contratacdo para o desenvolvimento de atividades
especificas;

¢) encaminhar contratados para as Unidades Educacionais;

d) suprir as Unidades Educacionais com 0s recursos necessarios para o desenvolvimento das atividades;

e) subsidiar as equipes das Unidades Educacionais na elaboracdo/ revisao e desenvolvimento dos Projetos de
Trabalho a partir das avaliagdes semestrais;

f) propor atividades de formacdo indicadas pela Secretaria Municipal de Educacdo em parceria com o
Supervisor Escolar, aos profissionais envolvidos;

g) indicar necessidades e dificuldades a Secretaria Municipal de Educacéo.

Il — Cabera a Supervisao Escolar:

a) analisar e emitir parecer favoravel, se considerado pertinente;

b) avaliar semestralmente os resultados, propondo, se necessario, os devidos ajustes;

¢) manifestar-se sobre a continuidade ou ndo dos Projetos em execu¢do;

d) propor atividades de formagéo dos profissionais envolvidos em parceria com a DOT-P/DRE.

111 — Caberé ao Diretor Regional de Educagéo:

a) homologar ou justificar a ndo homologagao dos projetos previamente aprovados pelo Supervisor Escolar;
b) buscar a viabilizagdo de contratagdo de especialistas para a execugdo de atividades que assim o exigirem;
c) oferecer os recursos necessarios para efetivacdo do trabalho;

d) articular os diferentes setores da DRE para a viabilizagdo do trabalho;

e) encaminhar a SME as necessidades indicadas, esgotadas as providéncias no ambito da DRE.

Art. 31 - A Secretaria Municipal de Educagdo apoiara as Diretorias Regionais de Educagio na implantagéo
e desenvolvimento das atividades propostas, bem como, na formacao dos profissionais envolvidos.

Paragrafo Unico — Cabera ao Centro de Informatica—SME/ Cl a criagio e orienta¢io quanto aos mecanismos
necessarios para assegurar o cadastro dos projetos de cada Unidade Educacional envolvida.
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Art. 32 — Os professores participantes das atividades curriculares do contraturno escolar fardo jus a Atestados
(Modelo 4), expedido pelo Diretor de Escola que serd computado para fins de Evolucéo Funcional desde que
sejam cumpridas as seguintes exigéncias:

a) carga horaria minima de 144(cento e quarenta e quatro) horas-aula anuais ou 72(setenta e duas) horas-aula
semestrais;

b) periodo minimo de 08 (oito) meses completos para carga horaria de 144 horas-aula e de 04 (quatro) meses
completos para carga horéria de 72 horas-aula;

c) frequéncia igual ou superior a 85%(oitenta e cinco por cento) da carga horéria total do trabalho.

8 1° - Serdo consideradas horas efetivamente trabalhadas para esta finalidade aquelas destinas ao
desenvolvimento de atividades com educandos.

8 2° - Para fins de pontuagdo sera considerado més trabalhado aquele cumprido no periodo de 30(trinta) dias
ou fracdo superior a 15 (quinze) dias.

§ 3° - Excetuam-se do disposto no caput deste artigo, os professores que desenvolverem atividades
curriculares no contraturno escolar que estiverem compondo/complementando sua jornada de trabalho
docente

Art. 33 — O Professor s6 podera desistir das aulas referentes as atividades curriculares desenvolvidas no
contraturno escolar, nas seguintes situagdes:

a) na hip6tese de ingresso na Jornada Especial Integral de Formagdo- JEIF, desde que comprovada
incompatibilidade de horarios e/ou que tenha ultrapassado os limites previstos em lei;

b) em razdo de nomeacdo/designacao para outro cargo da Carreira do Magistério Municipal.

Art. 34 — Os professores envolvidos nas atividades do contraturno escolar que se afastarem por periodos
iguais ou superiores a 30(trinta) dias estardo automaticamente desligados das aulas, as quais serdo
disponibilizadas a outro interessado.

Art. 35 — A Gestdo das Unidades Educacional deverd estar pautada no fortalecimento da sua propria
autonomia com maior descentralizagdo dos recursos financeiros, técnicos e administrativos.

8 1° - O Projeto Politico-Pedagdgico devera assumir papel articulador da gestdo cotidiana das Unidades
Educacionais, bem como de valorizacéo da equipe escolar por meio da efetiva mobilizagéo do potencial dos
educadores e ampliacéo de suas &reas de atuagao.

8§ 2° - O Regimento Educacional & vista das disposi¢des contidas na presente Portaria, deverd ser reelaborado
de acordo com a pertinente legislagdo em vigor, considerando ser este um instrumento que normatiza e define
a organizagdo e funcionamento das Unidades Educacionais, regulamentando as relag@es entre os diversos
participantes do processo educativo e contribuindo para a execucdo do Projeto Politico- Pedagogico.

Art. 36 — O Programa objeto desta Portaria devera ser periodicamente avaliado, visando possibilitar ajustes
e adequacdes.

Art. 37 — Os casos omissos ou excepcionais serdo resolvidos pelas Diretorias Regionais de Educagdo, ouvida,
se necessario, a Secretaria Municipal de Educagcéo.

Art. 38 — Esta Portaria entrard em vigor na data de sua publicagdo, produzindo efeitos a partir de 01/01/14,
revogandose, entdo, as disposi¢cdes em contrario, em especial, a Portaria n° 5.360, de 04/11/11.
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ANEXO C - PORTARIA NORMATIVA INTERMINISTERIAL N° 17, DE 24
DE ABRIL DE 2007

Institui o Programa Mais Educacdo, que visa fomentar a educacdo integral de criancas, adolescentes e jovens,
por meio do apoio a atividades sécio-educativas no contraturno escolar.

O MINISTRO DE ESTADO DA EDUCACAO, O MINISTRO DE ESTADO DO DESENVOLVIMENTO
SOCIAL E COMBATE A FOME, O MINISTRO DE ESTADO DO ESPORTE E O MINISTRO DE
ESTADO DA CULTURA, no uso das atribuicdes conferidas pelo inciso Il do paragrafo Gnico do art. 87 da
ConstituicdoFederal e CONSIDERANDO que o artigo 34 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional,
Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, determina a progressiva ampliacdo do periodo de permanéncia na
escola;

CONSIDERANDO que o Estatuto da Criancga e do Adolescente, Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990, garante
as criancas e aos adolescentes a protec¢do integral e todos os direitos fundamentais inerentes a pessoa humana,
assegurando-lhes oportunidades a fim de Ihes facultar o desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e
social, em condi¢des de liberdade e de dignidade;

CONSIDERANDO que a familia, a comunidade, a sociedade e o poder publico devem assegurar, com
absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos referentes a vida, a salide, & alimentacéo, a educacéo, ao esporte,
ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade,ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e
comunitaria, nos termos do art. 227 da Constituicao Federal;

CONSIDERANDO que, segundo a Politica Nacional de Assisténcia Social, o Estado deve prover protecao
social a crianga, ao adolescente e ao jovem, bem como a suas familias, nas situacdes de vulnerabilidade, risco
ou excluséo social, potencializando recursos individuais e coletivos capazes de contribuir para a superagao
de tais situacOes, resgate de seus direitos e alcance da autonomig;

CONSIDERANDO a situacdo de vulnerabilidade e risco a que estdo submetidas parcelas consideraveis de
criancas, adolescentes e jovens e suas familias, relacionadas a pobreza, discriminacdo étnico-racial, baixa
escolaridade, fragilizacdo de vinculos, trabalho infantil, exploracdo sexual e outras formas de violagdo de
direitos;

CONSIDERANDO a importancia da articulagdo entre as politicas sociais para a inclusdo de criangas,
adolescentes, jovens e suas familias, bem como o papel fundamental que a educacgao exerce nesse

contexto;

CONSIDERANDO que a educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar,
na convivéncia comunitaria, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, N0os Movimentos sociais e
organizagdes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais, de acordo com o art. 1° da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional;

CONSIDERANDO que o artigo 217 da Constituigdo Federal, define o esporte como dever do Estado e direito
de cada um, reforcando o compromisso de democratizar o0 acesso as atividades esportivas como parte da
formagéo integral de criancas, adolescentes e jovens;

CONSIDERANDO o carater intersetorial das politicas de incluséo social e formagao para a cidadania, bem
como a co-responsabilidade de todos os entes federados em sua implementacdo e a necessidade de
planejamento territorial das ac¢Oes intersetoriais, de modo a promover sua articulagdo no ambito local,
CONSIDERANDO o reconhecimento, por parte do PlanoNacional de Promocéo, Protecdo e Defesa do
Direito de Criancas e Adolescentes & Convivéncia Familiar e Comunitéria, do papel das atividades
pedagogicas e sécio-educativas no contraturno escolar a prevencdo de ruptura de vinculos familiares de
criancgas e adolescentes; e
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CONSIDERANDO a necessidade de ampliacdo da vivéncia escolar de criangas, adolescentes e jovens, de
modo a promover, além do aumento da jornada, a oferta de novas atividades formativas e de espagos
favoraveis ao seu desenvolvimento; resolvem:

Capitulo I - Dos objetivos

Art. 1° Instituir o Programa Mais Educagdo, com o objetivo de contribuir para a formacdo integral de
criancas, adolescentes e jovens, por meio da articulacdo de acdes, de projetos e de programas do Governo
Federal e suas contribui¢cdes as propostas, visfes e praticas curriculares das redes publicas de ensino e das
escolas, alterando o ambiente escolar e ampliando a oferta de saberes, métodos, processos e conteidos
educativos.

Paragrafo Unico. O programa sera implementado por meio do apoio a realizagdo, em escolas e outros espagos
socio-culturais, de agbes sécio-educativas no contraturno escolar, incluindo os campos da educacéo, artes,
cultura, esporte, lazer, mobilizando-os para a melhoria do desempenho educacional, ao cultivo de relagdes
entre professores, alunos e suas comunidades, a garantia da prote¢ao social da assisténcia social e a formacéao
para a cidadania, incluindo perspectivas tematicas dos direitos humanos, consciéncia ambiental, novas
tecnologias, comunicagdo social, salude e consciéncia corporal, seguranca alimentar e nutricional,
convivéncia e democracia, compartilnamento comunitario e dinamicas de redes.

Aurt. 2° O Programa tem por finalidade:

| - apoiar a ampliagdo do tempo e do espago educativo e a extensdo do ambiente escolar nas redes publicas
de educagdo basica de Estados, Distrito Federal e municipios, mediante a realizacdo de atividades no
contraturno escolar, articulando a¢6es desenvolvidas pelos Ministérios integrantes do Programa;

Il - contribuir para a reducdo da evasdo, da reprovacgdo, da distorcéo idade/série, mediante a implementagéo
de a¢des pedagdgicas para melhoria de condicfes para o rendimento e o0 aproveitamento escolar;

111 - oferecer atendimento educacional especializado as criangas, adolescentes e jovens com necessidades
educacionais especiais, integrado a proposta curricular das escolas de ensino regular o convivio com a
diversidade de expressdes e linguagens corporais, inclusive mediante acGes de acessibilidade voltadas
aqueles com deficiéncia ou com mobilidade reduzida;

IV - prevenir e combater o trabalho infantil, a exploragéo sexual e outras formas de violéncia contra criancas,
adolescentes e jovens, mediante sua maior integracdo comunitaria, ampliando sua participacdo na vida
escolar e social e a promogao do acesso aos servigos socio-assistenciais do Sistema Unico de Assisténcia
Social - SUAS;

V - promover a formagéo da sensibilidade, da percepc¢do e da expressao de criancas, adolescentes e jovens
nas linguagens artisticas, literarias e estéticas, aproximando o ambiente educacional da diversidade cultural
brasileira, estimulando a sensorialidade, a leitura e a criatividade em torno das atividades escolares;

VI - estimular criancas, adolescentes e jovens a manter uma interacao efetiva em torno de praticas esportivas
educacionais e de lazer, direcionadas ao processo de desenvolvimento humano, da cidadania e da
solidariedade;

VII - promover a aproximacao entre a escola, as familias e as comunidades, mediante atividades que visem
a responsabilizacdo e a interagdo com o processo educacional, integrando os equipamentos

sociais e comunitarios entre si e a vida escolar; e

VIII - prestar assisténcia técnica e conceitual aos entes federados de modo a estimular novas tecnologias e
capacidades para o desenvolvimento de projetos com vistas ao que trata o artigo 1° desta

Portaria.
Capitulo 1l - Da execucédo

Art. 3° O Programa Mais Educagdo promoverd a articulagdo de agdes do Governo Federal que tenham como
beneficiarios criancas, adolescentes e jovens.

Art. 4° Integram o Programa Mais Educacédo agdes dos seguintes Ministérios:
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I - Ministério da Educacéo; Il - Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome; 11l - Ministério
da Cultura; e IV - Ministério do Esporte.

8 1° Acdes de outros Ministérios ou Secretarias Federais poderdo integrar o Programa.

8 2° O Programa Mais Educacdo podera contar com a participacdo de acdes promovidas pelos Estados,
Distrito Federal, Municipios e por outras instituicdes publicas e privadas, desde que as

atividades sejam oferecidas gratuitamente a criancas, adolescentes e jovens e que estejam integradas ao
projeto politico-pedagdgico das redes e escolas participantes.

8§ 3° A participacdo no Programa Mais Educacdo ndo exime o ente federado das obrigagdes estabelecidas em
cada uma das acBes dos Ministérios integrantes do Programa.

Art. 5° O Programa Mais Educagdo serd implementado por meio de:

| - articulagdo institucional e cooperagdo técnica entre Ministérios, Secretarias Federais e entes federados,
visando a criagdo de um ambiente de interlocucdo e o estabelecimento de padrdes de referéncia para o
cumprimento das finalidades previstas no art. 2° desta Portaria.

11 - assisténcia técnica e conceitual, por parte dos Ministérios e Secretarias Federais integrantes do Programa,
com énfase na sensibilizacdo e capacitacéo de gestores e fomento a articulagéo intersetorial

local;

Il - incentivo e apoio a projetos que visem a articulagdo de politicas sociais para a implementacdo de
atividades sécio-educativas no contraturno escolar, com vistas a formacao integral de criancas, adolescentes
e jovens.

Capitulo 111 - Das diretrizes para o apoio a projetos e ac0es

Art. 6° O Programa Mais Educacdo visa fomentar, por meio de sensibilizac¢éo, incentivo e apoio, projetos ou
acOes de articulacdo de politicas sociais e implementacdo de a¢des sdcio-educativas oferecidas gratuitamente
a criancas, adolescentes e jovens e que considerem as seguintes orientacoes:

I - contemplar a ampliacdo do tempo e do espago educativo de suas redes e escolas, pautada pela nogédo de
formacdo integral e emancipadora;

Il - promover a articulacdo, em ambito local, entre as diversas politicas publicas que compdem o Programa
e outras que atendam as mesmas finalidades;

111 - integrar as atividades ao projeto politico-pedagogico das redes de ensino e escolas participantes;

IV - promover, em parceria com 0s Ministérios e Secretarias Federais participantes, a capacitacéo de gestores
locais;

V - contribuir para a formacéo, a expressao e o protagonismo de criangas, adolescentes e jovens;

VI - fomentar a participagdo das familias e comunidades nas atividades desenvolvidas, bem como da
sociedade civil, de organiza¢Ges ndo-governamentais e esfera privada;

VII - fomentar a geragdo de conhecimentos e tecnologias sociais, inclusive por meio de parceria com
universidades, centros de estudos e pesquisas, dentre outros;

VIII - desenvolver metodologias de planejamento das a¢Bes, que permitam a focalizagdo da a¢do do Poder
Publico em regides mais vulneraveis; e

IX - estimular a cooperagdo entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios.
Capitulo IV - Das atribuicGes dos integrantes do Programa

Art. 7° Compete aos Ministérios e Secretarias Federais integrantes do Programa Mais Educacédo na esfera
federal:

| - promover a articulacdo institucional e a cooperagdo técnica entre Ministérios e Secretarias Federais,
governos estaduais e municipais, visando o alcance dos objetivos do Programa;

Il - prestar assisténcia técnica e conceitual na gestdo e implementacdo dos projetos;
111 - capacitar gestores e profissionais que atuardo no Programa;
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IV - estimular parcerias nos setores publico e privado visando a ampliacéo e ao aprimoramento do Programa;
e V - sensibilizar e orientar outros parceiros visando a integracao de suas a¢des em curso ao Programa Mais
Educagéo.

Art. 8° Cabe aos Estados, Distrito Federal e Municipios que aderirem ao Programa Mais Educacdo observar
0 seguinte:

| - articular as a¢Bes de programas do Governo Federal, emcurso em seus territorios e populagdes, com vistas
a ampliar o tempo e 0s espagos educativos, de acordo com os projetos politico-pedagogicos de suas redes de
ensino e escolas;

Il - articular, em seu ambito de atuacdo, acdes de outros programas de atendimento a criancas, adolescentes
e jovens, com vistas as finalidades estabelecidas no artigo 2° desta Portaria;

Il - mobilizar e estimular a comunidade local para a oferta de espacos, buscando sua participacdo
complementar em atividades e outras formas de apoio que contribuam para o alcance das finalidades do
Programa; e

IV - colaborar com a qualificacdo e a capacitacdo de docentes, técnicos, gestores e outros profissionais, em
parceria com os Ministérios e Secretarias Federais integrantes do Programa.

Aurt. 9° Fica instituido o Férum Mais Educacéo, com a atribuicéo de coordenar a implementacgéo do Programa.

8 1° O Férum sera composto por representantes dos Ministérios ou Secretarias Federais que integrem ou
venham a integrar o Programa Mais Educacao.

§ 2° Cada Ministério ou Secretaria devera indicar um representante para compor o Férum.
8§ 3° O Forum sera coordenado pelo MEC e tera carater consultivo.

§ 4° O Férum podera convidar representantes das acdes desenvolvidas pelos Ministérios participantes e de
outros 6rgdos e instituicbes que possam contribuir na implementagdo, monitoramento e avaliagdo do
Programa.

Aurt. 10 Constituem atribuicdes do Forum Mais Educacéo:

| - propor aos Ministérios, Secretarias Federais e outros 6rgdos, mecanismos para o aperfeicoamento da
contribuicao de suas a¢des ao Programa;

Il - fornecer subsidios para o planejamento territorial e populacional das a¢6es do Programa, com o objetivo
de ampliar sua escala, capilaridade, cobertura e efetividade; e

Il - acompanhar a implementacdo do Programa gerando sua constante reavaliacdo, elaborando relatdrios,
pareceres e recomendacdes para seu aperfeicoamento.

Art. 11 Esta Portaria entra em vigor na data de sua publicacao.
FERNANDO HADDAD
Ministro de Estado da Educacéo

PATRUS ANANIAS
Ministro de Estado do Desenvolvimento Social e Combate a Fome

ORLANDO SILVA
Ministro de Estado dos Esportes

GILBERTO GIL
Ministro de Estado da Cultura

170



