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1 
CONTEXTO 
DE ONDE ESTAMOS FALANDO: 
motivos, intenções e conteúdos 

 
 
A SÉRIE MAIS EDUCAÇÃO 
 
Este volume faz parte do conjunto de Textos e Cadernos Pedagógicos 

que compõem a Série Mais Educação. O principal objetivo da Série é 

incentivar e fortalecer os processos dialógicos nas escolas e nos seus 

respectivos parceiros que participam do Programa Mais Educação na 

perspectiva da qualificação de seus projetos político-pedagógicos, assim 

como da implantação e do aprimoramento do Programa nos territórios 

onde estas escolas se localizam. Em um nível mais amplo, esta produção 

chega para enriquecer o debate sobre o movimento de Educação 

Integral que retoma sua força na atualidade da educação pública nos 

municípios brasileiros, colaborando na construção de novos paradigmas 

que fundamentem e corroborem a produção e implementação de 

políticas educacionais específicas para a Educação Integral. O que se 

deseja é que este debate envolva toda comunidade escolar ς 

estudantes, trabalhadores e trabalhadoras da educação, pais, mães, 

famílias e responsáveis, gestoras e gestores ς assim como as pessoas, 

universidades, instituições governamentais e não governamentais e 

demais parceiros das escolas e dos órgãos gestores do Programa 

presentes em todas as suas etapas. Trata-se de um grupo bastante 

amplo e diversificado e é pensando nele, no sucesso do Programa Mais 

Educação e na melhoria da qualidade da Educação pública brasileira que 

este material vem sendo produzido. A Trilogia1 de textos iniciais 

apresenta a conceituação Mais Educação, fundamentada na Educação 

Integral, partindo de seus antecedentes e a orientação para a 

operacionalização e a implementação do Programa, sugerindo caminhos 

para a elaboração de propostas pedagógicas a partir do diálogo entre os 

saberes escolares e comunitários.  

 

                                                             

1 Série Mais Educação:  
(i) Referência para o Debate Nacional: http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/cad_mais_educacao_2.pdf 
(ii) Gestão Intersetorial no Território: http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/cader_maiseducacao_2pdf   
(iii)Redes de Saberes Mais Educação: http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/cadfinal_educ_integral_2.pdf. 
Consultados em 10/08/2010. 
 

http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/cader_maiseducacao_2pdf


 

 

Os Cadernos Pedagógicos, por sua vez, tratam de cada um dos 10 

macrocampos do Programa Mais Educação: 1.Acompanhamento 

Pedagógico, 2.Educação Ambiental, 3.Esporte e Lazer, 4.Direitos 

Humanos em Educação, 5.Cultura e Artes, 6.Cultura Digital, 7. Promoção 

da Saúde, 8.Comunicação e Uso de Mídias, 9. Investigação no Campo 

das Ciências da Natureza, 10. Educação Econômica. 

 

A ideia de escrever textos e cadernos pedagógicos surgiu da 

necessidade premente de contribuir com o fortalecimento e com o 

desenvolvimento da organização didático-metodológica das atividades 

em atenção à jornada escolar integral. A proposta se estende na 

intenção de refletir sobre como o desenvolvimento de atividades na 

educação integral pode dialogar com os conteúdos e a organização 

escolar, além de provocar a organização dos diferentes macrocampos a 

explorar os diversos espaços da cidade como territórios educativos. 

Ainda que as avaliações sobre o Programa Mais Educação venham se 

dando de forma gradativa e, concomitantemente, a operacionalização 

do Programa, no cotidiano dos três anos de sua gestão, além das 

reflexões promovidas nos encontros, debates e formações que 

acontecem nos níveis municipal, estadual e nacional, pudemos perceber 

uma série de questionamentos de ordem geral que ocorrem em muitas 

das escolas e municípios atendidos durante sua implantação e 

implementação. São dúvidas variadas, de ordem prática e conceitual, 

que vão, desde questões relativas à infra-estrutura das escolas, dos 

espaços parceiros, passando pelo uso correto dos recursos e de sua 

prestação de contas aos recursos humanos (formação, contratação...) e, 

também, aqueles relativos a toda logística necessária para o bom 

funcionamento do Programa Mais Educação.  

Outro ponto que provocou esta produção foi a urgência em qualificar o 

debate em torno dos conteúdos e especificidades da formação dos 

educadores do Programa Mais Educação, dos professores e demais 

profissionais da educação nas escolas, assim como dos gestores locados 

na administração pública, responsáveis pelo Programa Mais Educação 

em suas localidades. Além da formação, também precisávamos refletir 

em torno da avaliação e monitoramento do Programa. 

Além de todas estas questões, desde o início da implantação do Mais 

Educação, buscamos superar a ideia deste ser um programa para 

ocupar os estudantes no período contrário ao das aulas regulares, onde 

são oferecidas oficinas e atividades recreativas para evitar que as 



 

 

crianças não fiquem soltas pelas ruas e desocupadas - o que não traduz 

as intenções e objetivos do Programa. 

Além disso, verificamos que a Educação Integral proposta pelo 

Programa Mais Educação poderia ser compreendida, nas escolas e nas 

demais instâncias envolvidas, de uma forma muito limitada e, por vezes, 

equivocada, confundida, somente, com horário integral, ou com escola 

de tempo integral.  Pois ficar 7 ou 8 horas na escola não garante a 

Educação Integral. 

Outra questão relevante remete à integração das atividades do 

Programa Mais Educação com o Projeto Político-Pedagógico (PPP) das 

escolas e com as demais políticas públicas do município, pois é através 

desta integração que conseguiremos superar a lógica do contraturno 

escolar, aproximando, de fato, a educação integral do currículo de toda 

a escola. 

São questões importantíssimas e que precisam ser debatidas, 

dialogicamente, em todas as instâncias do programa, desde o Ministério 

da Educação até, lá na ponta, pelo oficineiro, pela merendeira, pela 

criança que toca o tambor. 

Este debate já está em curso, sendo feito de várias maneiras, a muitas 

mãos. Na medida em que a rede atendida pelo Programa Mais 

Educação vem se expandindo, uma série de trocas de experiências vem 

ocorrendo (debates, encontros, formações, videoconferências etc.) em 

que as dúvidas e dificuldades dos gestores são expostas permitindo a 

socialização não só dos problemas, mas das soluções, de metodologias e 

άŎǳǎǘƻƳƛȊŀœƿŜǎέ Ƴǳƛǘƻ ƛƴǘŜǊŜǎǎŀƴǘŜǎ criadas a partir da territorialização 

do programa nas comunidades locais. 

Isso tudo vem dando subsídio para o aprimoramento da proposta inicial 

através de seu redesenho e complementação permanente. E é neste 

contexto que a Série Mais Educação justifica-se. Cada um de seus 

volumes tem seus objetivos específicos, mas todos têm um objetivo 

comum: provocar, aprofundar e qualificar o debate e a implementação 

da Educação Integral nas escolas públicas brasileiras e nos territórios, 

ampliando horizontes, conectando pessoas, saberes, lugares.  

 

 

ESTE CADERNO 

 



 

 

O tema deste caderno não faz parte da lista dos Macrocampos do 

Programa Mais Educação. Mas, ao mesmo tempo, faz parte de todos 

eles. É um caderno coringa. E como tal tem a pretensão de se encaixar 

por entre os outros, potencializando seu valor. Trata dos espaços, dos 

lugares do Mais Educação: o lugar-escola, o lugar-cidade. Os existentes, 

os necessários, os possíveis e os desejados.  

 

Motivos 

O espaço, assim como o tempo, tem sido tratado em nossas escolas (e, 

por conseguinte, no Programa Mais Educação), como algo que não é, 

mas poderia ser. Quase sempre nos referimos a ele pelas faltas, pela 

negatividade: por não ser adequado, por estar em condições estruturais 

e ambientais ruins ou por ser muito pequeno, apertado; muito quente, 

ou muito frio; barulhento, escuro, depredado, feio, sujo, precário, 

minúsculo, bagunçado,...enfim...impossível!!!   

Na lista de dúvidas, dificuldades e equívocos da qual falávamos, 

anteriormente, a coluna do Senhor Espaço é a mais cheia de itens, quase 

todos se referindo às questões de infra-estrutura. Vejamos alguns:  

Onde guardar toda essa merenda que dobrou em quantidade? 
Nossa quadra não está coberta. 
E as crianças só têm a sala para ficar quando chove.  

  

E é neste cenário de carências que o Programa Mais Educação chega à 

escola e diz: 

O espaço físico da escola não é determinante para a oferta de Educação 
Integral. O reconhecimento de que a escola não tem espaço físico para 
acolher as crianças, adolescentes e jovens nas atividades de Educação 
Integral não pode desmobilizar. O mapeamento de espaços, tempos e 
oportunidades é tarefa que deve ser feita com as famílias, os vizinhos, enfim, 
com toda a comunidade. 2 

 

 

E a escola, por vezes, rebate: 

 
Como? Sair para o bairro e buscar outros espaços, espaços parceiros? 
 

                                                             

2Bairro-Escola passo-a-passo. Ítem 8, p.18.  
Disponível  em 
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/passoapasso_maiseducacao.pdf  
Consultado em 10/08/2010. 

http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/passoapasso_maiseducacao.pdf


 

 

Ocorre que, assim, como dentro da escola, o espaço de fora também 

tem sido considerado pelas faltas, pela negatividade. Pensa-se que a 

cidade não é um espaço apropriado para acolher nossas crianças e 

jovens. Ela pode ser perigosa, feia, violenta, barulhenta, poluída, 

inóspita: não é parceira, não. Então, não é difícil a gente entender as 

dificuldades encontradas pelos gestores para implantarem o Programa 

Mais Educação em suas escolas.  Dentro não tem espaço, fora não é 

possível. 

Mas... e agora? Onde é que vamos pôr a Educação Integral, o Programa 

Mais Educação?  Guardá-los em um armário? Ou seja, como podemos 

reorganizar os espaços da escola e do entorno dela para praticarmos o 

Programa Mais Educação em toda sua potencialidade? Como podemos 

dar um outro conteúdo, novas práticas e outros sentidos para o tempo 

educativo? 

E este é o ponto a partir do qual nasceu este Caderno. Com ele, 

apresentamos a vocês uma série de hipóteses e proposições para 

refletirmos, conjuntamente, sobre esta questão. 

É importante ressaltar que a carência de qualidade e quantidade de 

tempo e de espaço escolar e educativo, dentro e fora da escola, é 

anterior à chegada do Programa Mais Educação e da Educação Integral. 

Pois é fato: basta darmos uma volta pelas escolas públicas brasileiras, 

que poderemos observar que muitas delas, feias ou bonitas, grandes ou 

pequenas, estruturadas ou não, não têm dado conta de acolherem em 

seus espaços e tempos as necessidades e os desejos da Educação 

Integral, seja em jornada parcial ou integral! 3 

Obviamente, essas dificuldades não se restringem às questões relativas 

ao espaço e dependem de outras questões envolvendo o projeto 

político-pedagógico, o currículo, a gestão, a formação, a avaliação, a 

                                                             

3
É importante dizer que falamos a partir de um senso comum, ou seja, de um 

sentimento comum que construímos a partir dos relatos que temos coletado nestes 3 
anos do Programa Mais Educação. Sabemos que existem exceções e que existem 
escolas que, além de bem estruturadas, com ótima infra-estrutura, são também 
bonitas e interessantes, e estão acima da média nacional no que se refere ao sucesso 
escolar. E que existem outras ainda que, mesmo não tendo uma infra-estrutura 
adequada, estão no topo do ranking do IDEB (Índice de Desenvolvimento da Educação 
Básica). Não temos aqui as estatísticas e todos os demais dados necessários para uma 
comprovação científica.  
 
Os resultados a serem revelados pelo Levantamento da Situação Escolar (LSE) e as 
pesquisas e mapeamentos sobre a Educação Integral no Brasil deverão trazer dados 
importantes para elucidar esta impressão. 



 

 

ressignificação do tempo etc. Aspectos que tanto quanto ou mais que o 

espaço físico impactam na qualidade da educação. Assim sendo, não 

abordaremos as questões dos espaços e dos tempos escolares de forma 

isolada ς técnica, estética e quantitativamente -, mas sim, sempre de 

forma articulada aos diversos fatores e aspectos que compõem a 

Educação Integral. Pois queremos, junto com vocês e com toda a 

comunidade escolar, nos perguntarmos: Qual a escola que queremos? 

Qual a infra-estrutura da escola ideal para a Educação Integral na 

Cidade Educadora? Que outros tempos escolares e educativos podemos 

experimentar na escola e na cidade? Que outras pedagogias e práticas 

urbanas? 4 

Queremos convidá-los a refletir 

sobre isso! 

Então, é melhor a gente começar 

a pensar, porque se não 

pensarmos, alguém vai pensar de 

novo por nós, como tem sido 

desde que a primeira escola foi 

construída há séculos. 

Precisamos preparar-nos para 

entrar nesta discussão e influir 

nas decisões sobre quando, onde e como reformar e construir escolas e, 

por que não, participar, também, das decisões sobre os espaços do 

bairro, da cidade. 

 

Peço a todos com licença, 

vamos liberar o pedaço.                         

    Felicidade assim desse tamanho,  só com muito espaço! 
Caravana do Bairro-Escola Nova Iguaçu-RJ                                            Luis Tatit5 

 

 

O Programa Mais Educação precisa de muito espaço e muito tempo, 

mas é um muito que não se restringe há metros quadrados e a mais 

                                                             

4 Existem inúmeros estudos que relacionam a infra-estrutura e o desempenho escolar 
dos estudantes e com a qualidade da educação de maneira mais ampla. As conclusões 
são controversas. Uns observam que há uma relação direta entre a qualidade da infra-
estrutura com a da educação e outros minimizam esta influência. Indicamos algumas 
destas pesquisas no item 6, no final deste texto.  
5
 Da composição musical Felicidade. Disponível em: http://letras.terra.com.br. 

Consultado em 10/10/2010. 

http://letras.terra.com.br/


 

 

horas de relógio, não. É muito mais que isso. E, ao mesmo tempo, muito 

menos. Explico: Quando o Programa Mais Educação chega à nossa 

escola ele impacta, afeta o status quo. É que o Programa Mais Educação 

é exigente, guloso. Não quer só mais educação, quer também mais 

espaços, mais tempos, mais gente, mais oportunidade.  

 

Ou seja: para melhorar a qualidade da Educação de maneira geral e no 

nosso caso, aqui específico, para dar condições de realização do 

Programa Mais Educação, o caminho não pode se reduzir a construir 

mais escolas, com mais espaço, mais salas, salinhas, salões, puxadinhos, 

puxadões ou apenas ampliação da jornada escolar. Os princípios e 

fundamentos da Educação Integral pedem-nos qualidade e não só 

quantidade. Uma qualidade concebida, a partir de outros paradigmas 

muito distintos daqueles que, hoje, ainda são considerados na gestão de 

grande parte das escolas a partir dos quais são priorizados critérios de 

limpeza, organização, ordem, controle, segurança, funcionalidade, 

eficiência...  

Pois, o que temos observado é que mesmo nas escolas bem 

estruturadas, com todos os quesitos acima atendidos, os princípios da 

Educação Integral, por vezes, não entram, não cabem. Na escola, ainda, 

prevalece uma ordem que foi forjada em outro momento histórico, que 

tinha uma proposta de Educação bastante diferente da que temos hoje. 

Uma ordem super-resistente e poderosa, que enrijeceu o tempo e o 

espaço e a nossa percepção sobre eles, de tal forma que chegamos ao 

ponto de a tomarmos como natural, inquestionável e de ser impensável 

a sua modificação, a ponto de dizermos: 

....mas os espaços das escolas sempre foram assim. 

Como poderíamos mudar?  

E por que mudar? Para que? 

Escola é assim mesmo. 

(fala de um gestor) 

 

 

 

E vamos reproduzindo o mesmo modelito 

de sempre, porque ouso defender que 

nem sonhar conseguimos mais, pois se as 

escolas são assim, desde que nos entendemos por gente, como 

poderíamos imaginar que fossem de outro jeito? E não é 

impressionante que neste mundo onde tudo muda a cada instante, as 



 

 

escolas continuem iguais há tanto tempo e, detalhe: idênticas de norte a 

sul do Brasil, independente da cultura local, das diferenças de climas, 

das especificidades de cada PPP: idênticas no tempo e no espaço? 6  

Entretanto, por outro lado, ao mesmo tempo, poderíamos dizer, 

exatamente, o contrário: que não existe nenhuma escola igual, neste 

Brasil, pois cada escola é uma, com suas especificidades e 

especialidades. Específica e especial. Por que é feita de gente. E gente é 

assim: variada, diversa, única. Somos específicos, especiais. 

Mas, se somos tão diversos ς no conteúdo -, por que as escolas são tão 

iguais ς na sua forma? Como seria um espaço que fosse feito pensando 

em todos nós, nas crianças, nos jovens e nos adultos brasileiros, e no 

Brasil, nos territórios brasileiros, considerados todos nas suas 

especificidades; pensado para as nossas diferenças, particularidades, 

talentos, nos nossos jeitos de ser... Como seria? Um espaço para sermos 

especiais e únicos, que nos acolhesse na nossa individualidade, e 

também, no nosso potencial de sermos muitos, comunidade, 

comunitários.  

Espaços pensados para todos e todas e para cada um e cada uma.  

Como seria o tempo escolar e educativo, se partíssemos do 

pressuposto/aposta de que é possível fazer do tempo outra coisa, ter 

tempo para inventar o próprio tempo, dar ao tempo o tempo de 

inventar novos usos pedagógicos? Como pensar um tempo da diferença 

para além da ditadura do relógio, da falta de tempo para os conteúdos e 

da própria vivência democrática do aprendizado? 

Como seria?  

Podemos imaginar outros lugares-escola, lugares-tempo, lugares-cidade 

que não sejam esses onde não cabemos mais? É possível fazer as 

escolas e cidades de outro jeito? 

Esta será nossa pergunta-guia neste Caderno-Coringa do Programa Mais 

Educação. 

Acreditamos que para fazer escolas e cidades de outro jeito, precisamos 

olhar para elas de outro jeito, pensá-las de outro jeito, entendê-las de 

muitos jeitos, para podermos imaginá-las de outro jeito e re-inventá-las 

                                                             

6
 Lembrando sempre que estamos partindo de um senso comum, de um sentimento 

comum.  



 

 

de outro jeito. Re-olhar, re-compor nossos conceitos, derrubar pré-

conceitos e entender que o espaço e o tempo é muito mais do que 

parece ser, e pode muito mais do que tem sido (ou do que não tem 

sido). 

 

Confesso minha dificuldade em 

perceber a beleza da cidade. 

Não me vejo belo refletido nela. 

Mas sei que o problema  

não está na cidade, 

Está nos meus olhos. 
Ruben Alves7 

 

 

 

Então, este Caderno poderia ter outro 

título e se chamar: Exercícios de mudar o olhar - o nome -, e Truques e 

Malabarismos de re-inventar espaços e tempos - o sobrenome. 

 

 

 

 

Intenções 

A ampliação de tempos e espaços proposta pelo Programa Mais 

Educação não se limita a construir, reŦƻǊƳŀǊ ƻǳ άŘŜŎƻǊŀǊέ ŜǎǇŀœƻǎ ƴŀ 

escola ou de descobrir umas salas de parceiros no entorno da escola, 

para realizar as oficinas ou de fazer passeios pela cidade com os 

estudantes. 

Queremos ir além. 

Para reinventar, precisamos redescobrir o que já temos, olhar com 

outros olhos, mais atentos, curiosos, perguntadores, desconfiados. 

Precisamos ir além do óbvio, do lugar-ŎƻƳǳƳΥ άŀ ŜǎŎƻƭŀ Ş ǇŜǉǳŜƴŀΣ 

ǇǊŜŎłǊƛŀέ Ŝ άŀ ŎƛŘŀŘŜ Ş ŦŜƛŀΣ ǇŜǊƛƎƻǎŀέΦ !ƛƴŘŀ ǉǳŜ Ŝǎǎŀ ǎŜƧŀ ŀ ǊŜŀƭƛŘŀŘŜ 

de grande parte de nossas cidades e escolas e, particularmente, 

daquelas atendidas pelo Programa Mais Educação (cidades grandes, 

médias e pequenas, desiguais, Índices de Desenvolvimento da Educação 

                                                             

7 Em Aprendiz de Mim ς um bairro que virou escola. Campinas: Papirus, 2004, p.114. 



 

 

Básica - IDEBs - baixos etc.), acreditamos que o contexto proposto e 

propiciado pelo programa cria uma oportunidade ímpar para 

revertermos essa situação.  

A rede integrada de parcerias integrando os diversos campos educativos 

(formal, não-formal e informal), a intersetorialidade em todos os níveis 

de Governo, a riqueza e diversidade temática dos macrocampos, o 

aporte de recursos e insumos materiais e imateriais, a presença da 

comunidade, dentro da escola, e a frequência da escola nos espaços 

comunitários... Tudo isso junto vem desafiando o status quo, este que 

resiste há tempos. 

Pois é fato: se há uma coisa que custa a se modificar é a configuração 

dos espaços e tempos escolares. Projetos inovadores, professores 

estimulados, estudantes empolgados... nada disso conseguiu romper a 

estrutura do espaço-ǘŜƳǇƻ ŜǎŎƻƭŀǊΦ 5Ŝ ƴƻǊǘŜ ŀ ǎǳƭ Řƻ .ǊŀǎƛƭΣ άŦŀœŀ ŎƘǳǾŀ 

ou faça ǎƻƭέΣ ŀǎ ŜǎŎƻƭŀǎ ǎńƻ ǉǳŀǎŜ ƛŘşƴǘƛŎŀǎ ƴŀ ǎǳŀ ƻǊƎŀƴƛȊŀœńƻ ŜǎǇŀœƻ-

temporal. 

 

Acreditamos que a criação/ampliação/reinvenção dos espaços 

educativos depende de uma reflexão sobre a gênese do espaço, do 

tempo e do território escolar do entendimento de como, quando e 

porque eles se fizeram assim. Além disso, exige que compreendamos a 

relação do espaço e do tempo com a educação, para identificarmos o 

potencial educativo da escola e do seu território, seja ele cidade ou 

campo. 

Este Caderno se propõe, assim, a expor algumas destas reflexões para 

provocar e fortalecer a comunidade escolar a entrar neste debate e 

participarem da re-organização e da re-significação dos espaços e 

tempos escolares.  

 

Para isso iremos: 

1. Compartilhar algumas ideias que contribuam para refletirmos, crítica e 

interdisciplinarmente, sobre a qualidade do território escolar e de seu 

entorno, seja ele cidade ou campo, na perspectiva da Educação Integral 

e do Programa Mais Educação, ampliando e enriquecendo nosso 

repertório em torno desta temática. 

2. Apresentar algumas sugestões para a reinvenção dos espaços escolares 

e territórios da cidade a partir dos princípios e propostas do Programa 

Mais Educação. 



 

 

3. Partilhar formas, conteúdos e sugestões para um novo encontro da 

escola e da cidade com o tempo, incidindo no potencial educativo dos 

territórios com a ampliação de jornada, na perspectiva da Educação 

Integral. 

4. Aproximar sujeitos e campos que, historicamente, consolidaram-se, 

separadamente, mas que, na perspectiva da Educação Integral 

praticada pelo Programa Mais Educação, têm podido se reencontrar.  

 

Reencontro que vem criando possibilidades de superação da situação 

indesejada e conflitante em que vivemos, na atualidade, onde, por 

vezes, o que a escola ensina, em seguida, a cidade des-ensina e, vice-

versa, pois, o que os estudantes aprendem na cidade, muitas vezes, é 

desconsiderado e desqualificado pela escola.8 

É bom dizer que, além da pesquisa bibliográfica e dos muitos debates 

com os gestores do programa em todos os níveis, inspiramo-nos muito 

nos exemplos, sugestões, críticas e depoimentos relatados pelas escolas 

que fazem parte do Programa, além de termos tido a oportunidade de 

ǾŜǊ άŀƻ ǾƛǾƻ Ŝ ŀ ŎƻǊŜǎέ situações muitíssimo interessantes de propostas 

ŎǊƛŀǘƛǾŀǎ Ŝ ƛƴƻǾŀŘƻǊŀǎ ƴƻ άŎƘńƻέ ŘŜǎǎŀǎ ŜǎŎƻƭŀǎΦ tǊłǘicas surpreendentes 

que, mesmo em condições adversas, reverteram situações de 

precariedade e, efetivamente, re-inventaram espaços e tempos 

educativos e desregularam a natureza9.  

É a partir destas experiências, inspirados pelas escolas do Programa 

Mais Educação, que seguiremos nossa conversa, iluminada por artistas 

e pensadores de um outro mundo possível, encorajando-nos para 

realizarmos juntos a: 

reinvenção pedagógica dos espaços e dos tempos da escola e da cidade, 

na perspectiva de serem TERRITÓRIOS EDUCATIVOS PARA A 

EDUCAÇÃO INTEGRAL 

 

                                                             

8
Pois se tem uma coisa que o Programa Mais Educação tem feito de muito especial é 

juntar o que estava separado. Esta é sua essência. Ele surgiu disso: juntar! E nasceu 
para isto: conectar! Potencializar recursos, programas, projetos, instâncias de governo, 
ministérios, instituições de todo tipo, pessoas, ideias, realizações e sonhos de futuro. 
Ligar a escola com a cidade, ligando pontos, formando redes, traçando percursos de 
educação, proteção e desenvolvimento pessoal e local. 
9
Falamos, aqui, de uma natureza-natural da escola e da cidade, que fazem com que 

elas sejam assim, assim desse jeito que não têm mais jeito, como sempre foram, 
naturalmente, como se não pudessem ser de outro jeito. 



 

 

Conteúdos 

O Caderno está estruturado da seguinte forma: 

¶ Na parte 2, apresentaremos alguns princípios e conceitos sobre 

espaços e territórios educativos escolares, sejam eles na cidade 

ou no campo, a partir dos quais estruturaremos nossa proposta; 

falaremos sobre os porquês de nossas escolas terem essa cara, 

através de uma brevíssima história da arquitetura escolar e da 

importância do Espaço para a Educação, enquanto continente, 

conteúdo e agente educativo. 

¶ Na parte 3, compartilharemos algumas abordagens e 

importâncias de uma ressignificação necessária dos tempos da 

escola e de seus territórios, a partir do que o Programa Mais 

Educação têm acumulado de experiências, Brasil afora, com a 

ampliação de jornada. 

¶ Na parte 4, falaremos sobre os impactos que as oficinas do 

Programa Mais Educação vêm causando nos territórios e 

espaços escolares, apresentando algumas sugestões para 

reorganização dos mesmos, a partir do que as escolas vêm 

demandando, sugerindo e realizando nestes três anos de vida do 

programa. 

¶ Na parte 5, faremos considerações sobre o 

potencial transformador que o Programa 

Mais Educação tem com relação à re-

significação e re-qualificação dos espaços da 

escola e de seu território, seja ele da cidade 

ou do campo, na perspectiva da Educação 

Integral e da Cidade Educadora. 

¶ E por último, na parte 6, proporemos 

caminhos, para que possamos aprofundar a 

reflexão em torno dos TERRITÓRIOS 

EDUCATIVOS PARA A EDUCAÇÃO 

INTEGRAL e, consequentemente, aprimorar o Programa Mais 

Educação, criando canais de trocas, diálogos e conexões entre as 

escolas e oferecendo uma lista de referências bibliográficas e de 

outros materiais. 



 

 

 

 

 

 

 

 

[inspiração] 

 

OFICINA10 

 

Tentei montar com aquele meu amigo  

que tem um olhar descomparado,  

uma Oficina de Desregular a Natureza.  

    Mas faltou dinheiro na hora para gente alugar um 

espaço.  

Ele propôs que montássemos por primeiro  

a Oficina em alguma gruta.  

Por toda parte existia gruta, ele disse.  

E por de logo achamos uma na beira da estrada.  

Ponho por caso que até foi sorte nossa.  

Pois que debaixo da gruta passava um rio.  

O que de melhor houvesse para uma Oficina de Desregular Natureza! Pó 

de logo fizemos o primeiro trabalho. 

 Era o Besouro de olhar ajoelhado.  

Botaríamos esse Besouro no canto mais nobre da gruta.  

Mas a gruta não tinha canto mais nobre.  

Logo apareceu um lírio pensativo de sol.  

De seguida o mesmo lírio pensativo de chão. 

 Pensamos que sendo o lírio um bem da natureza prezado por Cristo 

resolvemos dar o nome ao trabalho de Lírio pensativo de Deus.  

Ficou sendo.  

Logo fizemos a Borboleta beata. 

E depois fizemos Uma ideia de roupa rasgada de bunda.  

E A fivela de prender silêncios.  

Depois elaboramos A canção para a lata defunta. 

E ainda a seguir: O parafuso de veludo, O prego que farfalha, O alicate cremoso.  

E por último aproveitamos para imitar Picasso  

ŎƻƳ Ψ! Ƴƻœŀ ŎƻƳ ƻ ƻƭƘƻ ƴƻ ŎŜƴǘǊƻ Řŀ ǘŜǎǘŀΩΦ  

Picasso desregulava a natureza, tentamos imitá-lo.  

                                                             

10
 Publicada no livro Memórias Inventadas ς A Segunda Infância. Poema IV. São Paulo: 

Planeta Brasil, 2006.  



 

 

Modéstia à parte. 

 

Manoel de Barros 

 

      2 
COMPREENSÃO 

PRESSUPOSTOS, CONCEITOS E CONSIDERAÇÕES: 
alimentando o olhar, ampliando horizontes 

 
 
 

Para imitar Picasso e desregular o óbvio (e tudo o que nos parece 

natural), precisamos superar os modelos herdados que nos fazem 

acreditar que escola e a cidade são assim mesmo e sempre serão 

naturalmente. Como primeiro passo, propomos que a gente olhe para 

este óbvio, este natural, com estranhamento. 

Re-olhar, re-compor nossos conceitos, derrubar pré-conceitos e escolher 

outros a partir dos quais possamos 

entender que o espaço é muito mais 

do que parece ser, e pode muito mais 

do que tem  sido considerado por 

nós, pela escola, pela educação e pela 

arquitetura. 

  Caravana do bairro-Escola /Nova Iguaçu-RJ. 

A importância do espaço na 

educação: do território escolar ao território educativo 

 

A importância do lugar na educação  

tem sido negligenciada por inúmeras razões.  

Uma é a facilidade com deixamos escapar o imediato e o mundano.  

As coisas mais à mão costumam ser mais difíceis de se ver.  

Outra porque o conceito de lugar é nebuloso para os educadores,  

porque grande parte de nós 

consistimos numa população destituída de lugar,  

para a qual os lugares circundantes não são mais fontes de alimento, 

água, sustento, energia, materiais, amigos,  



 

 

recreação ou inspiração espiritual. 
David Orr11 

 

Relembremos dois dos objetivos centrais do Programa Mais Educação: 

1. A corresponsabilização de todos pela Educação, em que a escola 

reconhece e ganha outros parceiros no território local e como 

consequência desta meta: 2. A ampliação dos tempos, dos espaços e 

dos conteúdos educativos dentro e fora da escola. 

 

Além disso, no decreto 7.083, de janeiro de 2010, encontramos: 

Art. 1o  § 3o  As atividades poderão ser desenvolvidas dentro do espaço escolar, de 

acordo com a disponibilidade da escola, ou fora dele sob orientação pedagógica da 

escola, mediante o uso dos equipamentos públicos e do estabelecimento de parcerias 

com órgãos ou instituições locais.   

Art. 2o  São princípios da educação integral, no âmbito do Programa Mais Educação: 

 

 II - a constituição de territórios educativos para o desenvolvimento de atividades de 

educação integral, por meio da integração dos espaços escolares com equipamentos 

públicos como centros comunitários, bibliotecas públicas, praças, parques, museus e 

cinemas; 

 

V - o incentivo à criação de espaços educadores sustentáveis com a readequação dos 

prédios escolares, incluindo a acessibilidade, e à gestão, à formação de professores e à 

inserção das temáticas de sustentabilidade ambiental nos currículos e no 

desenvolvimento de materiais didáticos. 12 

 

 

Ou seja: ampliação dos espaços é central na proposta do Programa Mais 

Educação. 

Mas... De que espaços estamos falando? Da sala de aula? Precisamos 

fazer mais salas, é isso? Este é o ponto! Os espaços que devem ser 

ampliados para o Programa Mais Educação e para a Educação Integral 

são de uma natureza distinta da que estamos acostumados a tratar, ou 

seja: a ampliação que deve ser feita no espaço é, em primeiro lugar, a 

do seu conceito, de maneira que o espaço escolar atinja o status de 

território educativo. 

                                                             

11
CAPRA, F. et al. Alfabetização Ecológica ς A educação das crianças para um mundo 

sustentável. São Paulo, Cultrix, 2006, p.117. 
 
12

Do decreto que dispõe sobre o Mais Educação: DECRETO Nº 7.083, de 27 de janeiro 
de 2010. 

http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%207.083-2010?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%207.083-2010?OpenDocument


 

 

Espaço, lugar, território, ambiente.  

As pesquisas acadêmicas que estudam este tema são de diversas áreas 

do conhecimento: história, geografia, sociologia, educação, filosofia, 

meio ambiente, saúde, assistência social, economia, arquitetura, 

urbanismo e outras mais.  

Cada uma delas, subdivididas em outras, dependendo da linha à qual se 

vincula o pesquisador, tratará o espaço de um modo diferente. Muitos 

distinguem espaço de lugar; lugar de território; território de ambiente; 

ambiente de espaço13.  

Nós aqui, por hora, na medida possibilitada por este Caderno, não 

distinguiremos uma coisa da outra e, daqui por diante, quando falarmos 

espaço estaremos dizendo ambiente, lugar, território. Nossa intenção é 

apresentar alguns conceitos que nos ajudem a entender os espaços da 

escola e da cidade na perspectiva da educação integral proposta pelo 

Programa Mais Educação. Conceitos que nos ajudem a ver mais longe, a 

ver melhor. 

 

O território não é apenas o conjunto dos sistemas naturais e  

de sistemas de coisas superpostas.  

O território tem que ser entendido como o território usado,  

não o território em si.  

O território usado é o chão mais a identidade. 

 A identidade é o sentimento de pertencer àquilo que nos pertence.  

O território é o fundamento do trabalho, o lugar da residência,  

das trocas materiais e espirituais e do exercício da vida14. 
Milton Santos 

 

 

Vocês já devem ter percebido que as questões relativas ao território 

vêm assumindo grande importância no contexto atual da educação 

brasileira e se relaciona com a crise geral que a educação e, por 

conseguinte, a escola vem passando. Crise em torno do seu papel, de 

sua função, de seus objetivos, de seu sucesso ou fracasso.   

                                                             

13Indicamos, no item 6, um conjunto de referências bibliográficas para aprofundar esta 
questão, a partir de diferentes correntes de pensamento que distinguem e co-
relacionam todos estes conceitos.  
14

Território e Dinheiro. In: Território e Territórios. Niterói: Programa de Pós Graduação 
em Geografia ς PPGEO-UFF/AGB, 2002, p.10. 



 

 

O contexto contemporâneo de massificação crescente e de 

complexidade dos problemas da vida cotidiana vem tensionando a 

escola e questionando sua hegemonia educativa, pois esta vem 

perdendo seu monopólio no que se refere à educação das novas 

gerações. A escola não consegue mais sozinha dar conta da educação 

das crianças, adolescentes e jovens.  

Diante disso, passamos a considerar este entorno por dois motivos 

basicamente: para re-significarmos a prática educativa, ligando a escola 

com a vida da comunidade, considerando no projeto pedagógico os 

saberes emanados do contexto local, como também para dividir com a 

comunidade e com as demais instituições, ali localizadas, a 

responsabilidade sobre a educação das suas/nossas crianças, 

adolescentes e jovens, mas esta crise não é exclusiva da escola. 

Estamos vivendo um trânsito paradigmático em que os valores relativos 

ao mundo da educação, e também do trabalho, da cultura, das relações 

sociais, da cultura, da economia, do desenvolvimento etc., estão todos 

sendo questionados. O fato é que estamos a ponto de destruir o 

planeta, ou, antes disso, de eliminarmos a vida sobre a Terra.  

Parece exagero, mas é isso mesmo que está acontecendo! E não tem 

como a escola ficar fora disso, ou seja: a crise da escola tem uma dupla 

entrada: de dentro para fora, a partir do questionamento sobre os 

papéis e conteúdos da escola na vida das crianças, adolescentes e 

jovens e também na nossa, e outra, de fora para dentro, em que a 

escola é um dos agentes/sujeitos no contexto geral do mundo 

contemporâneo. 

E o conjunto de práticas educativas realizadas na escola sofre o impacto 

destas perplexidades e instabilidades, tanto na sua relação com as novas 

gerações como no campo das novas áreas de conhecimento produzidas. 

E a gravidade da situação aproxima-nos a todos, dos mais diversos 

campos do conhecimento, das diferentes gerações e contextos e nos faz 

pensar qual educação queremos, qual escola queremos, qual cidade 

queremos, qual mundo queremos.  Afinal, que outro mundo é possível?  

O compromisso com o presente e a responsabilidade com o futuro 

impulsiona-nos a compreender o que está se passando e, 

principalmente, buscar caminhos e alternativas para superar esta 

situação.  

É neste quadro que a Educação Integral retoma seu vigor e que o 

Programa Mais Educação foi concebido.  



 

 

No centro de suas propostas está a abertura da escola para a 

comunidade, estabelecendo com ela novos pactos educativos de 

corresponsabilização pela educação de suas crianças e jovens, num 

processo de territorialização da educação.  

Educação que se integra nos seus clássicos sistemas, até então tomados 

separadamente: formal, informal e não formal, passando a compor um 

Sistema Educativo Integrado e Integral. Isso se dá através de novas 

pactuações entre o Estado e as organizações da sociedade, coordenadas 

pela escola15. 

Nesse contexto, todo um debate em torno do território e dos espaços - 

escolares e não escolares - vem se intensificando dia-a-dia, a partir das 

discussões e propostas de Educação Integral que retomam toda sua 

força na atualidade brasileira16.  

E no Programa Mais Educação esse debate potencializa-se. A 

intersetorialidade e as redes sociopedagógicas propostas pelo 

Programa17, e que são fundamentais para a realização da Educação 

Integral, estão totalmente relacionadas e dependentes do território.  

Assim, podemos dizer que o Programa Mais Educação propõe 

pensarmos e praticarmos a Educação Integral a partir do binômio 

educaçãoςterritório , considerando a formação dos sujeitos da educação 

como inseparável das relações e transformações ocorridas no ambiente, 

a partir do entendimento do caráter territorial dos processos 

educacionais na escola e na cidade. 

E é, exatamente, a partir deste binômio que se estrutura um conceito 

fundamental para nossa conversa: o conceito de Território Educativo, 

que remete a uma concepção abrangente de educação, em que o 

processo educativo confunde-se com um processo amplo e multiforme 

de socialização18. A partir deste princípio/conceito, o Programa Mais 

                                                             

15
 É muito importante reafirmarmos a centralidade da escola neste processo.  

16
Sobre isso, ver o relatório: Educação integral/educação integrada e(m) tempo 

integral: concepções e práticas na educação brasileira. Mapeamento das experiências 
de jornada escolar ampliada no Brasil. Disponível em: 
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12372&Ite
mid=817 Consultado em 10/08/2010. 
17Descritas nos três Cadernos da Trilogia conceitual do Programa Mais Educação.  
18

Ver Rui Canário, professor da Faculdade de Filosofia e das Ciências de Educação da 
Universidade de Lisboa, Portugal, ŜƳ ǎŜǳ ƭƛǾǊƻ άA Escola tem FuturoέΣ tƻǊǘƻ !ƭŜƎǊŜΣ 
Artmed, 2006, pp. 100-101. 



 

 

Educação qualifica o território como educativo convertendo-o, assim, 

em território intencionalmente educador.  

Há uma pedagogicidade indiscutível na materialidade do espaço. 

(Paulo Freire)19. 

 

Ou seja, neste contexto nosso pressuposto será o de considerar este 

espaço/território, não apenas, como uma mera estrutura física ς 

grande/pequeno, feio/bonito...- mas como lugar de vida, de relações. 

Não como algo passivo, continente, mas como conteúdo e sujeito destas 

experiências, que as qualifica, interferindo na vida de quem os ocupam.  

Esta é a essência do potencial pedagógico dos lugares, do qual nos 

falou Paulo Freire. É a partir dela que podemos entender a arquitetura 

como uma forma silenciosa de ensino. 

Esta ideia é desenvolvida por Augustin Escolano (VIÑAO FRAGO, A. & 

ESCOLANO, 2001), educador espanhol. Diz ele:  

O espaço da escola não é apenas um continente em que se acha a educação 
institucional, isto é, um cenário planificado, a partir dos pressupostos 
exclusivamente formais no qual se situam os atores que intervêm no 
processo de ensino-aprendizagem para executar um repertório de ações. A 
arquitetura escolar é também, por si mesma, um programa, uma espécie de 
discurso que institui na sua materialidade um sistema de valores, como os de 
ordem, disciplina e vigilância, marcos para a aprendizagem sensorial e 
motora de toda uma semiologia que cobre diferentes símbolos estéticos, 
culturais e também ideológicos. No quadro das modernas teorias da 
percepção, o espaço-escola é, além disso, um mediador cultural em relação 
à gênese e à formação dos primeiros esquemas cognitivos e motores, ou 
seja, um elemento significativo do currículo, uma fonte de experiência e 
aprendizagem. A arquitetura pode ser considerada uma forma silenciosa de 
ensino.20 Por tudo isso, propomos que o espaço escolar seja analisado e 
apropriado como um construto cultural que expressa e reflete, para além de 
sua materialidade, determinados discursos. .Como pedagogias, tanto o 
espaço quanto o tempo escolar ensinam e atuam como elementos 
importantes na construção social e histórica da realidade. A arquitetura da 
escola, silenciosa, mas portadora de um discurso subliminar, como um 
currículo oculto21. Silenciosamente falante. Ou seja: Os lugares, e, 

                                                             

19
FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Saberes necessários à prática educativa. São 

Paulo: Paz e Terra, 1996, p.50. 
20

Artigo Arquitetura como programa, espaço-escola e currículo.  In: VIÑAO FRAGO, A. 
& ESCOLANO, A. Currículo, Espaço e Subjetividade. A arquitetura como programa. Rio 
de Janeiro: DP&A, 2001, pp.26-27. 
21 O conceito de currículo oculto, difundido pelos autores da teoria crítica do currículo, 
é entendido como o que está por trás da ação educativa, mas não está explícito, ou 
seja: as normas e valores que são implícitas, porém efetivamente transmitidos pelas 
escolas e, habitualmente, não são mencionados na representação feita pelos 
professores dos fins ou objetivos. APPLE, M. W. Ideologia e currículo. São Paulo: 
Brasiliense, 1982, p.127.  



 

 

particularmente, os espaço-escola, têm potencial pedagógico e, através de 
suas paredes, nos ensinam e falam! Mas... falam o que? Ensinam o que? 
Vejamos. E para ver, feche os olhos e visualize sua escola. Esta onde você 
trabalha ou aquela onde você estudou. E pense o que este arranjo espacial 
lhe diz. O que você ouve? O que você sente? Acolhimento? Controle? Afeto? 
Alegria? O que? Gritos, gemidos ou uma bela canção? 

 

A Arquitetura Escolar: por que nossas escolas são assim? 

Já se deu conta que as escolas são quase todas iguais por todo Brasil? As 

grandes, as pequenas, as novas, as velhas, quase todas se organizam a 

partir da mesma sequência de espaços: recepção, secretaria, sala de 

professores, corredor, salas de aula, banheiros, refeitório, cozinha, 

despensa... 

E as que não são assim sonham em ser. Seguir o modelo de sempre. Um 

modelo que nos dá segurança e tranquilidade, ainda que aparentes. 

Mas... De onde veio este padrão? Por que não muda, se mudaram os 

métodos pedagógicos, os currículos, as formas de gestão da escola, a 

formação dos professores, as relações de trabalho, as formas de 

produção, as cidades, a vida. Tudo muda e a escola (quase) sempre 

permanece a mesma. Por quê? 

Uma tipificação dos principais elementos que caracterizam a 

organização escolar e uma perspectiva diacrônica que abarque a sua 

evolução nos últimos dois séculos permite-nos por em evidência o 

caráter tendencialmente uniforme e estável das modalidades 

organizacionais do trabalho escolar. Também nos permite verificar que 

o núcleo duro desse tipo de organização (a tecnologia da classe) 

instituiu-se como algo que não é concebível mudar radicalmente, na 

ƳŜŘƛŘŀ ŜƳ ǉǳŜ ǎŜ ŜƴŎŀǊŀ ŎƻƳƻ άƴŀǘǳǊŀƭέ ŀǉǳƛƭƻ ǉǳŜ Ş ǳƳŀ ŎƻƴǎǘǊǳœńƻ 

άǎƻŎƛŀƭέ22.  

As palavras de Rui Canário dizem de um modo sofisticado o que todos 

percebemos de maneira simples: se tem uma coisa que não muda nesse 

mundo-de-tantas-mudanças é a escola.  

Tem até aquela historinha de um homem que pediu para 
que quando morresse seu corpo fosse congelado e que 
fosse descongelado 150 anos depois.  

                                                             

22
CANARIO, Rui. Escolas: Elogio da Diversidade. In: Olhares para o Futuro. São Paulo: 

Escola da Vila, 2010, p.251.  



 

 

E foi!  

O homem ressuscitou em pleno vale do Anhangabaú em 
São Paulo, em 2010. 

E imaginem o que ele viu! 

 Meio atordoado ele saiu por aí pelas ruas, quase foi 
atropelado e ficou em pânico. Impressionadíssimo com 
tudo que tinha acontecido com o centro da cidade, as 
pessoas, as roupas, os prédios, os objetos. Tudo 
absolutamente diferente de sua época, que não tinha 
geladeira, carro, avião, TV, nem rádio, muito menos 
computador, celular, internet...  

Estava quase desmaiando de susto quando viu uma coisa 
bem familiar: nossa: igualzinha! Por fora nem tanto. Mas 
por dentro... Quase idêntica! Apesar dos móveis e objetos 
terem mudado um pouco, seu arranjo era o mesmo. O 
clima, o astral, os cheiros: tudo muito familiar. Como se o 
tempo não estivesse passado por ali.  

Até o sinal do recreio: - Péééééééééém!!! 

E ele suspirou tranquilizado: ufa! : estava na escola!23 

 

E, ainda, nos perguntamos por que será que as crianças e jovens de hoje 

não aprendem direito?! Colocamos a culpa nelas, nas suas famílias 

desestruturadas, nos professores descapacitados, na cidade violenta, no 

governo, nas verbas... Sim! Tudo isso colabora ς ou melhor: não 

colabora. Mas... Não é estranho que entra-ano-e-sai-ano e a gente 

continua projetando e inaugurando escolas idênticas? Algumas mais 

coloridas, mais novinhas, mas... no-fundo-no-fundo: sempre as mesmas! 

Mas por que não mudam as escolas? Por que este formato, este modelo 

é tão resistente? Ele é tão perfeito assim? Perfeito para quê mesmo?  

Afinal de contas: como surgiram as construções escolares? Da cabeça de 

quem surgiu esse esquema, essa fórmula? 

Augustin Escolano responde-nos lembrando que o filósofo francês 

Michel Foucault (2007), em seu livro Vigiar e Punir, compara os espaços 

das escolas com os dos quartéis, das prisões, dos manicômios e das 

                                                             

23Dito popular. 



 

 

fábricas, que, segundo ele, organizam os espaços de forma taylorista24 e 

panóptica25. 

Foucault (2007) apresenta a escola como uma instituição que, assim 

como a fábrica, a prisão e os manicômios, controla, vigia,  reprime e 

dociliza os corpos. Seriam instituições exemplares fidedignas da 

sociedade industrial. Um espaço que controla o movimento e os 

costumes, regularizando os ritmos de vida através da disciplina.  

A espacialização disciplinar é parte integrante da arquitetura escolar e se 
observa tanto na separação das aulas (graus, sexos, características dos 
alunos) como na disposição regular das carteiras (com fileiras entre elas); 
coisas que facilitam a rotina das tarefas e a economia do tempo. A 
espacialização organiza minuciosamente os gestos e faz com que a escola 
ǎŜƧŀ ǳƳ ΨŎƻƴǘƛƴŜƴǘŜ ŘŜ ǇƻŘŜǊΩΦ

26
  

Na disposição arquitetônica da escola relacionam-se assim o poder e o 

saber.  

; ƻ ǉǳŜ CƻǳŎŀǳƭǘ όнллтύ ŎƘŀƳŀ ŘŜ ΨǾƛƎƛƭŃƴŎƛŀ ƘƛŜǊŀǊǉǳƛȊŀŘŀΩ em que a: 

[...]arquitetura que não é mais feita simplesmente para ser vista [...], ou 
para vigiar o espaço exterior [...], mas para permitir um controle interior 
articulado e detalhado τ para tornar visíveis os que nela se encontram; 
mais geralmente, a de uma arquitetura que seria um operador para a 
transformação de indivíduos: agir sobre aqueles que abriga, dar domínio 

                                                             

24
O Taylorismo é uma teoria criada pelo engenheiro Americano Frederick W. Taylor 

(1856-1915) que a desenvolveu a partir da observação dos trabalhadores nas 
indústrias. O engenheiro constatou que os trabalhadores deveriam ser organizados de 
forma hierarquizada e sistematizada, ou seja, cada trabalhador desenvolveria uma 
atividade específica no sistema produtivo da indústria. No Taylorismo, o trabalhador  é 
monitorado, segundo o tempo de produção, cada indivíduo deve cumprir sua tarefa no 
menor tempo possível, sendo premiados aqueles que se sobressaem, isso provoca a 
ŜȄǇƭƻǊŀœńƻ Řƻ ǇǊƻƭŜǘłǊƛƻ ǉǳŜ ǘŜƳ ǉǳŜ ǎŜ άŘŜǎŘƻōǊŀǊέ ǇŀǊŀ ŎǳƳǇǊƛǊ ƻ tempo 
cronometrado. 
25O Panóptico era um centro penitenciário ideal criado pelo filósofo Jeremy Benthan, 
em 1785, na Inglaterra. Tinha formato de anel, no meio do qual havia um pátio com 
uma torre no centro. O anel dividia-se em pequenas celas que davam tanto para o 
interior quanto para o exterior. Em cada uma dessas pequenas celas, havia, segundo o 
objetivo da instituição, uma criança aprendendo a escrever, um operário a trabalhar, 
um prisioneiro a ser corrigido, um louco tentando corrigir a sua loucura etc. Na torre 
havia um vigilante. O termo panóptico foi utilizado em outros edifícios - prisões, 
escolas, manicômios - que organizavam seus espaços de modo a permitirem o vigilante 
ver, sem ser visto, portanto, uma garantia de ordem. Assim, a vigilância torna-se 
permanente nos seus efeitos, mesmo que não fosse na sua ação. Mais importante do 
que vigiar o prisioneiro o tempo inteiro, era que o mesmo se soubesse vigiado. Logo, 
não era finalidade do Panóptico fazer com que as pessoas fossem punidas, mas que 
nem tivessem a oportunidade para cometer o mal, pois sentir-se-iam mergulhadas,  
imersas num campo de visibilidade.  
26 ESCOLANO, A. No artigo anteriormente citado, pp. 27-28. 

http://www.mundoeducacao.com.br/geografia/taylorismo-fordismo.htm


 

 

sobre seu comportamento, reconduzir até eles os efeitos de poder, oferecê-
los a um conhecimento, modificá-los27. 

O que significa que não só a arquitetura, mas o arranjo do mobiliário, 

dos objetos escolares, tudo isso faz a cena disciplinada e controlada. 

Mas... Será que, ao invés de ser um continente de poder, a escola não 

deveria ser um continente educativo? Saberíamos educar de outra 

forma que não essa do controle dos corpos, do espaço e do tempo? 

Difícil imaginar outras formas? Outros modos? 

Deve ser difícil mesmo, uma vez que a maioria de nós estudou em 

lugares assim, de maneira que isso nos parece mesmo bastante natural. 

E, por assim ser, é quase sagrado, imexível. Mudar esse cenário seria 

uma atitude profana, ou, no mínimo, bastante arriscada.  

Além do que, nossa formação universitária (professores, pedagogos, 

historiadores, geógrafos, matemáticos, arquitetos, engenheiros, e todos 

aqueles implicados com a escola), ainda, se dá nas bases dos 

paradigmas positivistas, aqueles da separação, da especialização, da 

programação, do funcionalismo. Paradigmas estes que vêm 

fundamentando nossa formação e nossa prática e que, ao mesmo 

tempo, são os mesmos que orientam a produção dos arquitetos e 

demais profissionais que projetam e constroem as mesmas escolas há 

dezenas ou centenas de anos. 

Ou seja: mudar a cara das escolas não será uma tarefa nada fácil. Este 

modelo da escola-panóptico é tão forte que atravessou os mares e 

chegou até nós! Escolano (2001), Viñao Frago (2001), Rui Canário 

(2010), Jaume Trilla (1985), Foucault (2007) analisaram escolas do além-

mar e, pelo que sabemos, não estudaram as escolas brasileiras, mas 

suas reflexões iluminam as nossas, de norte a sul do Brasil e nos ajudam 

a superar este modelo a partir do entendimento da sua gênese. 

Mas... Mudar a cara da escola para quê mesmo? Para que possamos 

mudar a gênese de seu espaço. Espaço que foi cunhado em um 

momento histórico muito distinto deste nosso, com princípios e 

objetivos bem distantes destes que desejamos para nós e para nossas 

crianças e jovens: participação, cumplicidade, alegria, convivência... 

                                                             

27 FOUCAULT, M. Vigiar e Punir. Petrópolis: Vozes, 2007, p. 144. 

 

 
 



 

 

tƻǊ ƛǎǎƻ ǘŜƴƘƻ ƳŜ ǊŜŦŜǊƛŘƻ Ł ƴŜŎŜǎǎƛŘŀŘŜ ŘŜ ƳǳŘŀǊ ŀ ΨŎŀǊŀ Řŀ ŜǎŎƻƭŀΩ ƴŜǎǘŀ 
administração, porque tenho certeza de que essa escola que expulsa os 
ŀƭǳƴƻǎ όŜ ƛǎǘƻ ǘŜƳ ǎƛŘƻ ŎƘŀƳŀŘƻ ŘŜ ΨŜǾŀǎńƻ ŜǎŎƻƭŀǊΩΗύΣ ǉǳŜ ǊŜǇǊƻŘǳȊ ŀǎ 
marcas de autoritarismo deste país, nas relações dos educadores com os 
alunos, que tem bloqueado a entrada dos pais e da comunidade na escola, 
ƴńƻ ǘŜƳ ŀ ΨŎŀǊŀΩ ŘŜ ǉǳŜ se possa gostar e manter.28 

Pois, se como nos ensinou Paulo Freire (1985, 1987, 2005), hoje, 

desejamos e praticamos uma educação cidadã, precisamos reorganizar 

nossos espaços-escola para que sejam espaços-cidadãos: generosos, 

participativos, inclusivos. 

A escola que queremos para o Programa Mais Educação é integral, 

integrada, integradora; é uma escola que, em seu arranjo espacial, 

possa representar e potencializar o seu projeto político-pedagógico; 

ǳƳŀ ŜǎŎƻƭŀ ŎƻƳ ŀ ΨŎŀǊŀΩ ŘŜ ǎŜǳǎ ŀƭǳƴƻǎΣ ŎƻƳ ŀ ΨŎŀǊŀΩ Řƻǎ ǇǊofessores e 

ŘŜ ǘƻŘƻǎ ǇǊƻŦƛǎǎƛƻƴŀƛǎ ǉǳŜ ŀƭƛ ǘǊŀōŀƭƘŀƳΣ ŎƻƳ ŀ ΨŎŀǊŀΩ Řŀ ǎǳŀ 

ŎƻƳǳƴƛŘŀŘŜΣ ŎƻƳ ŀ ΨŎŀǊŀΩ Řƻ .ǊŀǎƛƭΦ tŀǊŜŎŜ ŀǘŞ ŎƻƴǘǊŀŘƛǘƽǊƛƻΥ ŎƻƳƻ ŀ 

escola pode ter a cara de cada um e a de todas ao mesmo tempo? Isso é 

o que é ser gente, ser brasileiro; é o Mais Educação. Ter identidade, mas 

ser parte da coletividade; igualdade com diversidade. Este é o desafio:  

 
A superação das modalidades históricas (e naturalizadas) da organização 
escolar é indispensável num processo de contextualização da ação 
educativa, na medida em que só essa superação poderá permitir construir 
respostas adequadas à diversidade. 29 

 

 

 

 

Integrando Arquitetura-Educação-Cidade: a atualidade dos Pioneiros e 

Inovadores  

 

Na história da educação brasileira, alguns momentos se destacam na 

tentativa de reconfiguração dos espaços escolares de maneira a atender 

as inovações pedagógicas na perspectiva acima colocada. Momentos 

dos quais destacamos alguns personagens-chave que nos abriram 

portas e caminhos na construção dos territórios educativos para a 

educação integral cujas ideias-força inspiram-nos e encorajam, 

enriquecendo nosso repertório. 

 

                                                             

28
 FREIRE, P. A educação na cidade. São Paulo: Cortez Editora, 2005, pp. 96-97. 

29
 CANÁRIO, Rui.  A Escola tem futuro? Das promessas às incertezas. São Paulo: 

Artmed, 2007, p.86.  



 

 

Fernando de Azevedo (1894-1974) e Anísio Teixeira (1900-1971), dois 

pioneiros do Manifesto de 193230, foram os primeiros a se 

preocuparem, no Brasil, com a qualidade dos prédios escolares. Eles a 

compreendiam de maneira articulada com a qualidade da educação e 

com uma visão ampliada de currículo, considerando, também, a 

recreação, a educação física, a saúde, as artes e as ciências 

experimentais. Com os demais educadores da Escola Nova, tinham 

como objetivo nutrir o aparato cultural das transformações da época 

com as orientações ideológicas de democracia e, concomitantemente, 

com a de nacionalismo.  

 

Fernando de Azevedo, referindo-se à política de edificações escolares, 

no Rio de Janeiro (1927-1937)31, sugeriu que esta deveria obedecer ao 

princípio de dar às escolas, desde sua arquitetura e fundamentos 

urbanos, um ambiente capaz de enraizar a criança no seu país.  

Para ele, a questão das instalações escolares era a mais complexa 

dentre as questões da educação.32 

Anísio Teixeira (1936) dá continuidade às propostas de Fernando de 

Azevedo (1932) substituindo a arquitetura neocolonial das escolas pela 

modernista, na rota da modernização brasileira33. 

Já, naquela época, as grandes cidades brasileiras enfrentavam o 

problema da falta de qualidade das construções, assim como da falta de 

terrenos adequados para as escolas (não é difícil perceber que, 

historicamente, os terrenos destinados às escolas públicas são aqueles 

que sobram nos projetos de urbanização das cidades).   

Diante disso, durante sua gestão como diretor da Instrução Pública do 

Distrito Federal, no RJ (1931-1935), Anísio pensou em dois modelos para 

                                                             

30
Manifesto dos Pioneiros da Educação Nova: lançado (1932), em meio ao processo de 

reordenação política resultante da Revolução de 30, o documento tornou-se o marco 
inaugural do projeto de renovação educacional do país. Além de constatar a 
desorganização do aparelho escolar, propunha que o Estado organizasse um plano 
geral de educação e defendia a bandeira de uma escola única, pública, laica, 
obrigatória e gratuita. 
31

Para saber mais, consultar de Fernando de Azevedo, Novos caminhos e novos fins, o 
ŎŀǇƝǘǳƭƻ ά! bƻǾŀ tƻƭƝǘƛŎŀ Řŀǎ 9ŘƛŦƛŎŀœƿŜǎ 9ǎŎƻƭŀǊŜǎέΣ {ńƻ tŀǳƭƻΣ 9ŘƛœƿŜǎ 
melhoramentos, 1958. 
32 Em RODRIGUES, Sul Brasil Pinto. Espaço Escolar e Cidadania Excluída. Rio de Janeiro: 
Revan, 2003, p. 78. 
33

Para saber mais, ŎƻƴǎǳƭǘŀǊ ƻ ŎŀǇƝǘǳƭƻ άƻǎ tǊŞŘƛƻǎ Ŝ ƻ !ǇŀǊŜƭƘŀƳŜƴǘƻ 9ǎŎƻƭŀǊŜǎέΣ ŜƳ 
Educação para democracia, de Anísio Teixeira,. Rio de Janeiro: Livraria José Olympio, 
1936. 



 

 

as escolas, já na perspectiva de uma educação integral: as escolas-

classe, onde seria oferecido o ensino regular e as escolas-parque, onde 

teriam lugar as atividades do turno complementar. Ambas formariam 

um sistema articulado. 

Esta proposta foi retomada na Bahia, quando, finda a ditadura de 

Getulio Vargas (1947), em 1950, Anísio, então como Secretário de Saúde 

e Educação do Estado da Bahia, constrói ali o Centro Popular de 

Educação Carneiro Ribeiro, exemplar da escola-parque, oferecendo 

educação integral em tempo integral34.  

Essas ideias e realizações foram inspiradoras para a elaboração de uma 

série de propostas educativas associadas a projetos arquitetônicos 

diferenciados que se sucederam, a partir de então, pelos quatro cantos 

do país. Projetos nos quais havia uma sintonia muito especial entre 

arquitetos, engenheiros e educadores, em que se propunha uma 

mudança radical e integrada dos métodos e sistemas pedagógicos com 

os espaços arquitetônicos. Arquitetura e Educação passavam a se 

ressignificar, mutuamente, como expressa a arquiteta Lina Bo Bardi 

(1951, p. 54) neste depoimento: 

É de se esperar que a generosidade das ideias pedagógicas e a 
funcionalidade da arquitetura possam, enfim, se unir. Teremos gerações 
com o ânimo dedicado e com o sentimento para o belo, somente, quando 
nossos filhos forem educados em escolas espaçosas, abertas, simples, bem 
planejadas, que possam formar a educação visual e elevar o pensamento 
das crianças. 
 

Na busca dessa sintonia, da integração da arquitetura com a educação, 

queremos lembrar as lições que a arquiteta Mayumi Souza Lima (1934-

1994) deixou-nos, como crítica fervorosa da qualidade dos espaços 

escolares e urbanos destinados às crianças e jovens, ao que dedicou 

seus estudos e práticas durante toda sua vida35. Dizia que: 

[...]as construções (das escolas) podiam se destinar tanto a crianças, a sacos 
de feijão ou a carros, pois são apenas áreas cobertas, com fechamento e 
piso. (Pois) os seres humanos perderam não apenas a sua capacidade única 
de dar sentido às coisas, mas também perderam o instinto primário de todos 
os animais adultos de buscar o ambiente mais favorável para o 
desenvolvimento dos seres jovens de sua espécie.36  

                                                             

34Sobre esta escola-parque, ver Uma Experiência de Educação Integral, de Terezinha 
Eboli. MEC/IBEB/Bahia,1969. Disponivel em 
http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/me002672.pdf. Consultado em 
13/07/2010. 
35

Sobre sua trajetória consultar: Arquitetura e Educação, São Paulo: Nobel, 1995. 
36 SOUZA LIMA, Mayumi. A Cidade e a criança, São Paulo, Nobel, 1989, p.11. 



 

 

Ao mesmo que lamentava, alertava-nos para o fato de que, nas grandes 

cidades brasileiras, a escola restava como a última e única alternativa, 

para que as crianças pudessem ter uma experiência de espaço público, 

uma vez que elas perderam o direito às praças e às ruas como espaços 

da brincadeira e da convivência, mas dizia que para que isso se 

efetivasse, seria fundamental que a escola tivesse seus espaços e 

tempos reinventados, assim como é proposto pelo Programa Mais 

Educação. 

άEssa reconquista (dos espaços públicos pela criança, a partir da escola) 

requer o rompimento da escola/prisão/fortaleza e sua transformação na 

escola/praça/parque (como propunha Anísio Teixeira)37.έ 

Além de arquiteta, Souza Lima era educadora e sua atuação profissional 

partia de um sentido amplo de formação a qual considerava ferramenta 

de transformação para a emancipação de todos os envolvidos no 

processo de concepção e construção das escolas: estudantes das 

escolas, estudantes de arquitetura, arquitetos, engenheiros, 

professores, operários da construção e técnicos dos governos, em todos 

os níveis, em que a formação estava intimamente ligada à reflexão 

sobre a produção e o uso dos espaços educativos.  

Mayumi ensinou-nos que uso e produção de espaços são aspectos 

inseparáveis e interdependentes da mesma questão, ou seja, que para 

entendermos como se dá o uso da escola, precisamos saber em que 

condições e a partir do que ela foi produzida. Partia da ideia de que todo 

espaço que possibilite e estimule, positivamente, o desenvolvimento e 

as experiências do viver, do conviver, do pensar e do agir consequente, 

é um espaço educativo. Portanto, qualquer espaço pode se tornar um 

espaço educativo, desde que um grupo de pessoas dele se aproprie, 

dando-lhe este caráter positivo, tirando-lhe o caráter negativo da 

passividade e transformando-o num instrumento ativo e dinâmico da 

ação de seus participantes, mesmo que seja para usá-lo como exemplo 

crítico de uma realidade que deveria ser outra.  

Na sua concepção o espaço não é educativo por natureza, mas ele pode 

tornar-se educativo a partir da apropriação que as pessoas fazem dele, 

ou seja, o espaço é potencialmente educativo. E o arranjo destes 

espaços não deve se limitar a especialistas (arquitetos, engenheiros...), 

mas sim, deve ser prática cotidiana de toda a comunidade escolar: 
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TEIXEIRA, Anísio. Educação para democracia. Rio de Janeiro: Livraria José Olympio, 

1936, pp. 101-102. 



 

 

O espaço da escola é material pedagógico e lúdico riquíssimo para a 
população, professores e crianças e que será por eles transformado 
intencionalmente. Essa transformação não é só uma questão de projeto 
arquitetural, limitada à ação do arquiteto, mas é, sobretudo, a 
transformação do modo de pensar o espaço/serviço educativo como o local 
da propriedade coletiva, pública e, por isso, de sua apropriação dinâmica, a 
cada novo grupo que entra na escola, reelaborando a história da sua 
produção e de seus produtores38. 

As ideias da Mayumi Souza Lima são diretamente relacionadas com as 

de Paulo Freire. Tanto um como outro propuseram a concepção de 

conhecimento partindo da observação da realidade, das vivências 

cotidianas. Para eles, todos os espaços são potencialmente educativos, 

na medida em que refletem a nossa realidade, nosso cotidiano. 

Conviveram e trabalharam juntos na prefeitura de São Paulo (1989-

1992), quando Paulo Freire ocupou a pasta da Educação. Nessa ocasião, 

ela criou o Centro de Desenvolvimento de Equipamentos Urbanos e 

Comunitários (CEDUC) num esforço de mudar a forma de produção das 

escolas públicas municipais conjuntamente com os demais 

equipamentos comunitários (bibliotecas, postos de saúde, 

equipamentos urbanos etc.) e com a reurbanização de favelas, aliando 

pesquisa de materiais e sistemas construtivos e formação de pessoal. 

Segundo palavras da arquiteta, o άponto de partida era o usuário e o 

ponto de chegada seria a melhoria da qualidade do ambiente a ele 

oferecido39έΦ 

Além desta proposta destacamos outras que foram desenvolvidas para 

atender ao objetivo de melhorar a qualidade dos espaços escolares, a 

partir da integração da arquitetura com a educação: o Convênio Escolar 

no Estado de São Paulo (1948-1955), os CIEPs (Centro Integrado de 

Educação Pública), no Estado do Rio de Janeiro (500 unidades entre 

1983-1987 e 1991-1994), os CIACs (Centro Integrado de Atenção à 

Criança)(1991), rebatizados de CAICs (Centro de Atenção Integral à 

Criança), proposta do Governo Federal (444 unidades em todo Brasil  

até 1994) e os CEUs (Centro Educacional Unificado), na cidade de São 

Paulo (21 unidades entre 2001-2004 e mais 24 unidades entre 2005-

2010) 40. 

                                                             

38LIMA, Mayumi Souza.  A Cidade e a criança, São Paulo, Nobel, 1989, p.102 (grifos dos 
autores). 
39 LIMA, Mayumi Souza. Arquitetura e Educação. São Paulo: Nobel, 1995, p. 138. 
40Para saber mais: Sobre o Convênio Escolar em São Paulo, consultar FERREIRA, A., 
CORREA, M. E. e MELLO, M. (orgs). Arquitetura Escolar Paulista - anos 1950 e 1960. 
FDE, São Paulo, 2006. Sobre os CIEPs, indicamos O Livro dos CIEPs, organizado por 
Heloisa de Melo Martins Costa, Rio de Janeiro: Editora Bloch, 1986. Sobre os CEUs, 



 

 

Entre todas elas, assim como os CEDUCs, a Escola-Parque e os CEUs (na 

sua primeira etapa) propuseram a integração da escola com a cidade. 

Nelas a escola não se limitava ao edifício escolar, mas incluía um 

conjunto de outros edifícios que traduziam em profundidade o conceito 

de relações entre a escola e a comunidade como promotora de 

conhecimento, cultura e transformação social.  

Ainda que tenham sido realizadas por um curto período de tempo e 

interrompidas pelas políticas que as sucederam, estas propostas tiveram 

grande impacto nos territórios onde foram implantadas, oferecendo 

educação e equipamentos de qualidade para a população de baixa 

renda, elevando, consideravelmente, a qualidade de vida destas 

comunidades. Além do que, sua concepção e metodologia de 

implantação deixaram-nos um legado riquíssimo na perspectiva da 

criação e qualificação dos territórios educativos para a educação 

integral, assim como para a qualidade da educação em geral. 

Além destes momentos e destes protagonistas históricos, outro 

personagem vem abrindo caminho na construção dos territórios 

educativos para a educação integral: a cidade.  

Foi, muito recentemente, que, no Brasil, a cidade passou a ser 

considerada como território educativo na sua totalidade, para além da 

escola ou de um conjunto de edifícios.   

Todas as propostas às quais nos referimos, anteriormente, e mais outras 

tantas foram construindo esta ideia, da cidade educativa.  

A expressão cidade educativa tornou-se conhecida, a partir do Relatório 

de Edgar Faure elaborado, em 1973, pela UNESCO e que tem por título 

Aprender a Ser: 

Se aprender é ação de toda uma vida, tanto na sua duração como na sua 
diversidade, assim como de toda uma sociedade, no que concerne quer às 
suas fontes educativas, quer às sociais e econômicas, então, é preciso ir 
ainda mais além na revisão necessária dos sistemas educativos e pensar na 
criação duma sociedade educativa. Esta é a verdadeira dimensão do desafio 
educativo do futuro41.  
 

E, desde então, este movimento vem se intensificando pelo mundo todo 

com a criação da Associação Internacional das Cidades Educadoras 

                                                                                                                                                                                   

consultar CEU, Educação e Cidade, de Maria Aparecida Perez e Og Dória (org.). Porto 
Alegre: Livraria do Arquiteto, 2007. 
41

FAURE, E. Aprender a Ser. Lisboa: Livraria Bertrand, 1973, p.34. 



 

 

(AICE) em 1990, em Barcelona, na Espanha42. No seu 1º Congresso, foi 

redigida a Carta das Cidades Educadoras, subscrita por 139 cidades, 

quase todas europeias. Segundo a AICE, hoje, são mais de 400 cidades 

educadoras, em 36 países, em 4 continentes. No Brasil, desde 2001, a 

partir da entrada de Porto Alegre (RS), somos 13 as cidades educadoras 

associadas à AICE43. 

Entretanto, este movimento do projeto educativo de cidade não é 

restrito à AICE. A experiência de Porto Alegre, primeira Cidade 

Educadora brasileira, já vinha sendo construída, desde 1989, através da 

implantação do Orçamento Participativo (OP), antes mesmo da criação 

da AICE44. 

E antes do movimento das cidades educadoras entrar no Brasil, Paulo 

Freire já anunciava o papel educativo exercido pelas cidades, em 1993:  

[... ]mas há um modo espontâneo, quase como se as Cidades gesticulassem 
ou andassem ou se movessem ou se dissessem de si, falando quase como se 
as cidades proclamassem feitos e fatos vividos nelas por homens e mulheres 
que por elas passaram, mas ficaram, um modo espontâneo, dizia eu, de as 
Cidades educarem45. 

E, antes dele, Mayumi Souza Lima, em 1989, escreve A cidade e a 

criança, onde defende o direito das crianças à cidade e seus espaços 

como lugar de aprendizagem, brincadeira, afeto e socialização e 

lamenta que a cidade industrial e capitalista lhes tenha roubando esse 

direito.  O educador e a arquiteta clamam para que o direito à educação 

na cidade seja garantido e dão pistas de que isso se dará, quando a 

apropriação de seus espaços públicos (incluindo as escolas) for feita 

através de processos coletivos e participativos. 
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 Sobre as Cidades Educadoras indicamos visita aos documentos disponíveis 

no site da Associação Internacional das Cidades Educadoras AICE ï 
www.edcities.bcn.es e publicações indicadas no item 6 deste caderno. 
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Belo Horizonte (MG), Campo Novo do Parecis (MT), Caxias do Sul (RS), 
Dourados (MS), Jequié (BA), Montes Claros (MG), Porto Alegre (RS), Santo 
André (SP), Santos (SP), São Bernardo do Campo (SP), São Carlos (SP), São 
Paulo (SP) e Sorocaba (SP).   
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Os relatos e reflexões dessa experiência estão no livro TOLEDO, L.; 
FLORES, M. L. & CONZATTI, M. L. Cidade Educadora: a experiência de Porto 
Alegre. São Paulo: Cortez, 2004.    
45

 FREIRE, Paulo. Política e Educação. São Paulo, Cortez Editora, 1995, p.23. 



 

 

A cidade educativa é, assim, uma ideia-força que conscientiza o cidadão 

da necessidade de nela intervir, com vistas à otimização de sua 

dimensão educadora46:  

Hoje, mais do que nunca, a cidade grande ou pequena dispõe de incontáveis 
possibilidades educadoras. De uma forma ou de outra, contém em si mesma 
elementos importantes para uma formação integral de seus habitantes. Por 
isso, o conceito de cidade educadora é uma nova dimensão complementar e, 
até certo ponto, alternativa ao caráter formalizado centralista e 
frequentemente pouco flexível dos sistemas educativos47. 

A escola, como instituição característica da modernidade, nasceu de 

uma ruptura com o local, mas, hoje, há um movimento de 

recontextualização da ação educativa que se apoia na revalorização do 

território onde a escola está inserida, que quer aproximar a escola da 

dinâmica produtiva de seu território:  

Uma nova visão está entrando rapidamente no universo da educação, de 
que os alunos, além do currículo tradicional, devem conhecer e compreender 
a realidade onde vivem e onde serão chamados a participar como cidadãos e 
como profissionais. O desenvolvimento moderno necessita cada vez mais de 
pessoas informadas sobre a realidade onde vivem e trabalham. Não basta 
ter estudado quem foi D. João VI, se não conhecemos a origem ou as 
tradições culturais que constituíram a nossa cidade, os seus potenciais 
econômicos, os desafios ambientais, o acerto ou irracionalidade da sua 
organização territorial, os seus desequilíbrios sociais. Pessoas desinformadas 
não participam, e sem participação não há desenvolvimento. O 
envolvimento mais construtivo do cidadão se dá no nível da sua própria 
cidade e dos seus entornos, na região onde cresceu, ao articular-se com 
pessoas que conhece diretamente e instituições concretas que fazem parte 
do seu cotidiano. Trata-se de fechar a imensa brecha entre o conhecimento 
formal curricular e o mundo onde cada pessoa se desenvolve. 

A ideia da educação para o desenvolvimento local está diretamente 
vinculada a esta compreensão, e à necessidade de se formar pessoas 
que, amanhã, possam participar de forma ativa das iniciativas capazes 
de transformar o seu entorno, de gerar dinâmicas construtivas. Hoje, 
quando se tenta promover iniciativas deste tipo, constata-se que não só 
os jovens, mas, inclusive, os adultos desconhecem, desde a origem do 
nome da sua própria rua, até os potenciais do subsolo da região onde se 
criaram. Para termos cidadania ativa, temos de ter uma cidadania 
informada, e isto começa cedo.  

                                                             

46TRILLA, J. Otras Educaciones. Animación sociocultural, formación de adultos y ciudad 
educativa. Barcelona: Antrhopos,  pp.198-200. 
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CABEZUDO, A. Cidade educadora: uma proposta para os governos locais, in: Cidade 
educadora, princípios e experiências, pp. 11-14. São Paulo: Instituto Paulo Freire, 
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A educação não deve servir apenas como trampolim para uma pessoa 
escapar da sua região: deve dar-lhe os conhecimentos necessários para 
ajudar a transformá-la. 48 

À luz destas propostas, como a de cidade educadora e a de educação 

comunitária, surgiu, em São Paulo, o Bairro-Escola da Vila Madalena. 

Cunhado, desde 1997, pela Associação Cidade Escola Aprendiz, em 2005 

lança seu primeiro documento: Bairro-Escola ς uma nova geografia do 

aprendizado49.  

A simplicidade e a força transformadora desta ação, que começa 

modificando um beco inóspito em uma galeria a céu aberto, é um 

importante marco referencial para os projetos educativos e urbanos que 

lhe sucederam50.  

Esta proposta, por sua vez, influenciou a criação e faz parte do DNA de 

outras duas que, juntas, foram enormemente inspiradoras para a 

concepção do Programa Mais Educação, em 2007, assim como de 

outras tantas pelo Brasil afora ς o Bairro-Escola de Nova Iguaçu (2005) e 

a Escola Integrada de Belo Horizonte (2007) 51.  

Estes dois programas são exemplos preciosos de integração dos 

sistemas educativos formal, não formal e informal e de um processo 

político-administrativo fundamentado na gestão intersetorial do 

território centrado nas pessoas. 

Porto Alegre, como pioneira, e mais recentemente Nova Iguaçu e Belo 

Horizonte abriram alas para a Educação Integral e o Programa Mais 

Educação passarem. Não apenas por serem praticantes de Educação 

Integral, mas como cidades que construíram, em períodos 

determinados, políticas públicas intersetoriais e participativas em torno 

da educação.  

Nos seus relatos de práticas, nos encontros promovidos pelo Programa 

Mais Educação, estas cidades, através dos seus respectivos gestores do 

programa, socializam com os demais municípios/escolas que participam 

                                                             

48Do artigo Educação e Desenvolvimento Local, de Ladislau Dowbor, escrito em abril de 2006. 
 Disponível em http://dowbor.org/artigos.asp . Consultado em 10/08/2010 (grifos dos autores). 
49Ver no item 6. 
50Para saber mais, ver ALVES, R. Aprendiz de mim, um bairro que virou escola. Campinas: Editora 

Papirus, 2004 e visitar o site http://www.cidadeescolaaprendiz.org.br/ . 
51Para uma primeira leitura, ver Bairro-Escola passo-a-passo. MEC/UNICEF/Cidade/Escola 
Aprendiz, São Paulo, 2007. Disponível em: http://www.unicef.org/brazil/pt/bairro_escola.pdf. 
Consultado em agosto de 2010.  
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também do programa, não só os sucessos, mas também as dificuldades 

e equívocos vividos durante a implementação do Programa Mais 

Educação, pois uma coisa precisa ser dita: não estamos apresentando 

nenhuma fórmula mágica, tipo: άseus problemas acabaram: Mais 

Educação! A partir de agora tudo está resolvido. Abra a escola para a 

ŎƛŘŀŘŜ Ŝ ƻ ǇŀǊŀƝǎƻ ǎŜ ŦŀǊłΦέ  

Não se trata absolutamente disso. O chão da escola é processo, 

construção diária, pedagogia ativa, da práxis. E, como diz o ditado, a 

teoria na prática é outra, por isso mesmo, a importância das avaliações 

em processo e da sua socialização. 

O Programa Mais Educação, assim como outros programas de Educação 

Integral em processo, no Brasil, vêm sendo discutidos e avaliados das 

mais variadas formas por agentes os mais diversos52, interna e 

externamente à sua implementação.  

Avaliações que revelam não apenas sucessos, mas também uma série de 

equívocos e dificuldades das mais diversas ordens. E estas avaliações 

são ingredientes fundamentais nestas receitas. E socializá-las é 

fundamental, para que estas e outras propostas aprimorem-se. 

Reproduzimos abaixo trecho de um destes estudos:  

 
Uma questão fundamental a ser planejada, em qualquer projeto de 
ampliação da jornada escolar, é a disponibilização de espaços 
adequados às necessidades de cada atividade a ser desenvolvida. 
Sabe-se que os prédios escolares, no Brasil, muitas vezes, são 
precários em relação à estrutura física, pouco adequados ao 
desenvolvimento das atividades, com poucos espaços ociosos. 
Articular espaços escolares e não escolares pode ser uma estratégia 
importante para equacionar essa questão. Entretanto, é importante 
que a perspectiva não seja apenas a de suprir carências de espaço da 
escola, mas a de efetivamente estabelecer parcerias que 
potencializem a relação com a comunidade, em uma perspectiva de 
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Discussões e produções realizadas no âmbito de universidades, ONGs, 

Administrações Públicas. 
Alguns exemplos para visitar:  
Universidade Federal do Rio de Janeiro - Núcleo de Estudos ς Escola Pública de 
Horário Integral http://www.unirio.br/cch/neephi/index.htm  
Cenpec http://www.cenpec.org.br 
Prefeitura de Apucarana http://www.educacaointegral.com.br/ 
E, no site da SECAD/MEC: Educação integral/educação integrada e(m) tempo 
integral: concepções e práticas na educação brasileira. Mapeamento das 
experiências de jornada escolar ampliada no Brasil.  

http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12372&I
temid=817  
Todos consultados em 10/08/2010. 



 

 

território educativo. A realização dessas parcerias não pode substituir 
o investimento nas condições físicas e na arquitetura da escola, as 
quais também constituem, em si, elementos educativos e 
componentes dos deveres do Estado em relação à educação. Outro 
aspecto importante a ser considerado diz respeito às diversas 
realidades dos municípios brasileiros. Discutir o uso de espaços em 
escolas de uma grande cidade ou em escolas do campo exige lógicas 
distintas, o que não significa maior ou menor investimento por parte 
do Estado.53 

 

Estudos como este, alertando para os cuidados que se deve ter na 

implantação do programa colaboram para a criação de uma rede de 

credibilidade e de sustentabilidade não só para o Programa Mais 

Educação, mas para outros projetos em andamento no país, com vistas 

à melhoria da qualidade da educação pública.  

Este debate em processo acaba encorajando outras escolas/cidades a 

implantarem o Programa Mais Educação. Umas aprendendo com os 

erros e acertos das outras, e todas se dando conta da necessidade de 

reverem suas práticas educativas, ampliando seu horizonte pedagógico 

para além da sala de aula e para fora dos muros da escola. 

Outro fato importante que percebemos nestes encontros, é que em 

cada localidade o Programa Mais Educação terá uma cara, um modo de 

ser, pois se tem uma lição que o Bairro-Escola e a Escola Integrada nos 

ensinam é a de que quanto mais o programa for made-in-home, feito 

pela comunidade escolar, com a participação de todos e todas, mais 

sucesso ele terá. Sucesso na perspectiva da escola fazer a diferença, ou 

seja: os estudantes aprenderem bem, interessada e alegremente. E os 

professores, os responsáveis e demais envolvidos no processo educativo 

estarem satisfeitos, orgulhosos dos alunos, dos filhos e de si mesmos. 

O que aprendemos com estas cidades pioneiras e inovadoras é que a 

receita é criar sua própria receita. A partir de princípios comuns, elas 

criaram metodologias diferenciadas que vem colaborando, 

imensamente, para a implementação do Programa Mais Educação por 

todo país. 
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As lições foram tão boas e tão bem apreendidas que, passados alguns 

anos, já não são mais duas, mas muitas as cidades que exportam para 

outras cidades as receitas que suas escolas vêm inventando e 

reinventando. 

Agora... falando em receitas... 

Escola Nova, Cidade Educadora, Bairro-Escola.  
Muito bem. Mas...  
 
 

onde é que eu ponho esse trombone?! 
Existe alguma receita? 

 

 

 

[inspiração] 

 

 

RECEITA DE MAIS EDUCAÇÃO À MODA DA CASA54 

 
INGREDIENTES 

 
Saia pelas ruas e,  

nos seus vastos campos semeados de gente, objetos e relações,  
colha um punhado dos seguintes ingredientes: 

 
Diversidade 

Igualdade 
Pertencimento 

Intersetorialidade 
Transversalidade 

Protagonismo 
Gestão participativa 

Autonomia 
Envolvimento 

Sustentabilidade 
Espaços públicos (do autêntico) 

Quintais (podem ser emprestados) 
Leveza 

Beleza... 
Χ 9 ǳƳ ōƻŎŀŘƻ ŘŜ ƎŜƴǘŜΦ 
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Bairro-Escola em São Paulo. São Paulo: Editora Peirópolis, 2009, pp.110-111. O nome 
original da receita é Receita de Bairro-Escola à moda do Centro de São Paulo. 
 



 

 

 
MODO DE FAZER 

 
Com muita VONTADE e PAIXÃO, encadeie tudo em forma de rede,  

integrando e potencializando cada componente em suas particularidades,  
sejam elas fragilidades, sejam qualidades. 

Esprema bem para tirar qualquer vestígio de explicação e de exclusão. 
Aos poucos, a massa vai dando liga. Para que fiquei macia, vigorosa e saborosa, 

derrame sobre ela vários frascos de criatividade.  
Um pouco de incerteza, um tanto de novidade,  

Dosando, criteriosamente, os ingredientes para a receita não desandar. 
Ah! Não se esqueça das dúvidas: sempre dão um toque especial,  

deixando, na boca e no ar, a curiosidade.  
Sem curiosidade não tem receita educativa que se sustente. 

As peraltices são bem-vindas, pois, mesmo que impliquem riscos,  
dão um sabor muito especial ao prato. 

Se o imprevisto cair assim de repente na panela, aproveite! 
 
 

DICAS DO CHEF: 
 

¶ O sucesso dessa receita é proporcional à quantidade e à variedade de 
mãos que participam de sua feitura. De todo credo, de todo jeito, de 
toda cor. Quanto mais gente melhor! 

¶ Não se assuste se o sabor de sua receita ficar completamente diferente 
daquele que você provou em outro lugar por aí. É que essa receita, como 
a do pão de queijo ou cafezinho, varia muito de acordo com o lugar. A 
temperatura do ambiente, a cultura local e a intenção de quem faz 
podem mudar tudo, mas sempre contribuindo para tornar o seu sabor 
mais especial. 

¶ Os ingredientes podem ser adaptados, conforme a região. Por isso 
mesmo, o primeiro passo é conhecer o lugar, seus frutos nativos, seus 
temperos usuais. 

 
3 
PEDESTRES DA HISTÓRIA  

ESCULPINDO OS TEMPOS DA EDUCAÇÃO INTEGRAL 

 

Descontinuidades:  construindo uma nova experiência de tempo na cultura escolar  

Bricolagens:  encontros da escola com o tempo da vida 

 

 

 

Toda concepção da história é sempre acompanhada  

de uma certa experiência do tempo que lhe está implícita,  

que a condiciona e que é preciso, portanto, trazer à luz.  

Da mesma forma toda cultura é, primeiramente,  

uma certa experiência do tempo, e uma nova cultura  



 

 

não é possível sem uma transformação desta experiência. Por 

conseguinte, a tarefa original de uma autêntica revolução  

ƴńƻ Ş ƧŀƳŀƛǎ ǎƛƳǇƭŜǎƳŜƴǘŜ ΨƳǳŘŀǊ ƻ ƳǳƴŘƻΩΣ  

Ƴŀǎ ǘŀƳōŞƳ Ŝ ŀƴǘŜǎ ŘŜ Ƴŀƛǎ ƴŀŘŀ ΨƳǳŘŀǊ ƻ ǘŜƳǇƻΩΦ55 
Giorgio Agambem 

 

O que significaria pensar que toda cultura escolar é, primeiramente, 

uma certa experiência do tempo? Que aprendizado do tempo criamos, 

quando, desde a mais tenra infância, somos acostumados, 

culturalmente, com um tempo externo e mecânico, sempre disposto a 

fazer-nos άŎƻǊǊŜǊέ ŀǘǊłǎ ŘŜƭŜ ŜΣ ǎŜƴńƻ ōŀǎǘŀǎǎŜΣ ǉǳŀƴŘƻ ƛƳŜǊǎƻǎ ƴŜǎǎŜ 

ǘŜƳǇƻΣ ǉǳƛǎŞǎǎŜƳƻǎ άƳŀǘł-ƭƻέΣ ǇƻǊ ƴńƻ ŀƎǳŜƴǘŀǊƳƻǎ ǎǳŀ ǘǊŀƴǎŎƻrrência 

monótona?  

Funcionando como um currículo-oculto na escola, a aprendizagem de 

uma certa experiência do tempo está implícita em sua forma 

organizacional. Assim como foi dito acima sobre o espaço, na citação de 

Paulo Freire, a materialidade do tempo produz uma pedagogi-cidade 

indiscutível. Nesse sentido, consideramos que uma nova cultura escolar 

só pode ser possível, se mudarmos a concepção de tempo educativo 

que vigora em nossas escolas. O Programa Mais Educação, quando 

insiste na ampliação de jornada escolar, entende ampliação como 

abertura, como aprendizado de um novo olhar sobre o tempo e suas 

diferentes relações com o território, com jeitos novos de vivenciar 

conteúdos e espaços enrodilhados em outras experiências de 

aprendizagens. 

Conforme o Decreto 7.083, de 27 de janeiro de 2010, que dispõe sobre 

o Programa Mais Educação: 

Art.1° O Programa Mais Educação tem por finalidade contribuir para a melhoria da 

aprendizagem por meio da ampliação do tempo de permanência de crianças, 

adolescentes e jovens matriculados em escola pública, mediante oferta de educação 

básica em tempo integral. 

 

§1° Para os fins deste Decreto, considera-se educação básica em tempo integral a 

jornada escolar com duração igual ou superior a sete horas diárias, durante todo o 

período letivo, compreendendo o tempo total em que o aluno permanece na escola ou 

em atividades escolares em outros espaços educacionais. 
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