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RESUMO

Dentre as muitas questdes suscitadas por pesquisa de campo desen-
volvida para estudar a questdo da escola piblica de jornada completa,
0s autores tratam, neste artigo, das fungGes que se podem ou se de-
vem atribuir & escola publica de tempo integral, discutindo sua possi-
vel contribuicdo para a democratizacdo do acesso ao saber sistema-
tizado e as implicagdes decorrentes da utilizag@o da escola para a
solugéo de problemas que se localizam no nivel social mais amplo.

SUMMARY

Among the various issues raised by a field inquiry upon the full time
attendance to public schools, the authors deal here with the functions
which may or should be attributed to a full time public school. They
discuss its possible contribution to the process of democratizing
access to systematized Knowledge and the issues implied in the use
of the school system to solve problems derived from a broader social
realm.
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O provimento de escolaridade de 12 grau em regime
de periodo integral, por parte do Estado, tem ocupado
grande parte da discussdo a respeito dos problemas do
ensino em nosso meio. Seja para aplaudir a medida, seja
para condené-la ou relativizar seu alcance na solugdo de
problemas do ensino, todos os que militam no campo da
educacéo escolar se sentem obrigados a expressar seu
ponto de vista a respeito.

Os que argumentam contra a instalagéo do periodo
integral se voltam quer.para a critica do carater excessi-
vamente assistencial que os projetos poderiam assumir,
quer para a consideracdo das condi¢des concretas em
que se da o ensino em nossa sociedade, condi¢bes estas
que estdo a exigir medidas concretas no sentido de que,
antes de tudo, se garanta ensino de boa qualidade em pe-
riodo parcial — o que est4 muito longe de acontecer — para
depois poder-se falar em extenséo da escolaridade para
periodo integral.

Os defensores da medida utilizam, como eixo cen-
tral de justificagdo, a necessidade de resolver o problema
de menor abandonado que, principalmente nos grandes
centros urbanos, &, explicita ou implicitamente, considera-
do como um problema de seguranga da populagdo. As-
sim, a escola de periodo integral apresenta-se como a
solugdo necessaria para, tirando o menor da rua, propor-
cionar-lhe um perfodo didrio de aprendizagem e de convi-
vio escolar que represente, ao mesmo tempo, a realizagéo
de justica social para esta parcela da populagdo. Em
acréscimo a essa argumentagdo, hé a alegagao da insufi-
ciéncia do turno de quatro horas diérias para dar conta de
todo o conteldo educativo adequado ao ensino de primei-
ro grau.

Tendo em vista a questdo em apreco, desenvolve-
mos, no seio do Departamento de Pesquisas Educacio-
nais da Fundagdo Carlos Chagas, uma investigagao que
permitiu aprofundar a andlise do asssunto, ndo apenas
através do exame da bibliografia referente ao tema e da
discussdo com técnicos e profissionais ligados ao as-
sunto, mas também através do contato mais estreito com
as experiéncias dos Centros Integrados de Educagéo Pua-
blica (CIEPs), no Rio de Janeiro, e do Programa de For-
magéo Integral da Crianga (PROFIC), em S&o Paulo. O

presente artigo, entretanto, ndo constitui um resumo da -

pesquisa mas, tdo-somente, a antecipacio de algumas
das muitas questdes suscitadas pela investigagéo realiza-
da'. Os temas aqui tratados nos parecem centrais na
discusséo que ora se trava sobre as intengdes de exten-
sdo diéria do perfodo escolar, razo pela qual foram, aqui,
privilegiados. Isto ndo implica, entretanto, a minimizagao
de outras questbes abordadas no decorrer da pesquisa —
a da viabilidade das propostas correntes e as contradi-
¢bes decorrentes de sua implementagéo, por exemplo —
que, por limitagdes de espaco, ndo foi possivel incluir
neste artigo. Certamente essa circunstéancia reduz a ex-
tensdo da andlise mas, esperamos, néo limita o aprofun-
damento das questdes privilegiadas.

A ESCOLA Pl]BLIC_A DE TEMPO INTEGRAL E
A UNIVERSALIZACAO DO ENSINO

Numa perspectiva de atendimento escolar, é de se
perguntar em que medida a escola publica de tempo inte-
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gral como forma alternativa de encarar os problemas do
ensino, coloca-se como instrumento de universalizagao da
educagao elementar para as amplas camadas da popula-
¢ao, e em que medida ela se coloca também, ou alternati-
vamente, como fortalecimento da universalizagao do ensi~
no no sentido de acréscimo em termos de quantidade e
qualidade da escolaridade ja conseguida.

Por um lado, portanto, trata-se de saber se a escola
de tempo integral contribui para a generalizagéo da edu-
cagdo elementar para todos. Em suas fundamentagdes
tedricas, as propostas da escola publica de tempo integral
citadas — tanto os CIEPs (cf. Ribeiro, 1986) quanto o
PROFIC (cf. Mendes, s. d.) —reforgam a crenca de que a
escola de tempo integral contribuird para a universaliza-
¢do da escola, ja que, ao se proporem projetos de escolas
de jornada completa, acaba-se atingindo, automatica-
mente, o objetivo da universalizagdo da escola: em termos
de intengdes, as propostas sao feitas para toda a rede, ou
para uma rede alternativa que, tendencialmente, atingiria
toda a populacao escolarizavel. Além disso, as propostas
amparam-se no pressuposto de que somente a escola de
tempo integral pode ser considerada verdadeiramente es-
cola; logo, deduz-se que a universalizacéo de verdade s6
se daria com a escola publica de tempo integral.

Por outro lado, intimamente ligada ao problema da
universalizacdo da escola, estd a questdo de se saber
como se coloca a escola de tempo integral com relagéo a
escola de tempo parcial. Para as propostas citadas, ndo ha
davida de que a escola de jornada compieta surge como a
concretizacéo da escolarizagdo num grau muito mais ele-
vado do que a que & apresentada hoje. Na justificagio do
PROFIC, por exemplo, fica suposto que ja temos uma es-
cola de meio perfodo para todos e que, agora, diante da
incompeténcia da escola para resolver uma série de pro-
blemas (que os idealizadores do Programa acham que
deveria ser de competéncia da escola), a solugdo é es-
tender o tempo diério de escolaridade.

A questao da universalizagdo do ensino, entretanto,
néo pode ser tratada sem se considerar o proprio papel
que a instituicdo escolar desempenha na sociedade. A
esse respeito, a escola pode ser pensada, preliminar-
mente, em seu carater predominantemente instrutivo, ao
participar da divisdo social do trabaiho no que diz respeito
a transmissao, em escala social e de modo sistemético e
organizado, de um acervo de conhecimentos e valores
que nado seria possivel transmitir em nfvel meramente fa-
miliar ou individual. Neste sentido, pensada a escola como
agéncia educativa que se propde & transmissdo de deter-
minado saber, essa fungdo de instrugéo apareceria como
inerente a sua prépria natureza. E esta é, de fato, a fungéo
justificadora da escola, por exceléncia. N3o significa, en-

1 Na pesquisa de campo, optamos por realizar uma investigagéo
mais profunda do que extensiva de cada uma das experiéncias
em andamento, o que nos levou a um estudo minucioso dos fatos
e relagdes que se ddo num dos CIEPs, no Rio de Janeiro, e de
um programa de extenséo didria da escolaridade implementado
no Municlpio de Assis, SP, subvencionado pelo PROFIC. Os re-
sultados da pesquisa estdo consubstanciados no relatério: Es-
cola Pdblica de Tempo Integral: uma questdo em debate, que
deu origem ao livro: Escola de tempo integral: desafio para o en-
sino publico, a ser langado proximamente pela Cortez Editora.
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tretanto, que tal funcdo se realize de modo trangiilo na
realidade concreta, embora ela seja acenada pela classe
dominante2 como modo de distribuir um bem produzido
socialmente, tanto quanto reivindicada por aqueles que
véem na distribuicdo institucionalizada do saber uma das
maneiras de contribuir para a fransformagéo da socieda-
de. No discurso da burguesia, por exemplo, a fungéo de
instrugdo estad presente em seu esforgo de justificar a
existéncia da escola como instancia através da qual se
procuraria a equalizagéo social, via igualdade de oportuni-
dades. Mas ela se faz presente também como reivindica-
¢do de educadores de diferentes épocas, como uma fun-
¢80 que cabe a escola desempenhar para desincumbir-
se satisfatoriamente de seu papel social. Embora partindo
de concepgdes diversas, e as vezes conflitantes, a res-
peito da fornia e do conteldo da instrugdo que se realiza
na escola, educadores das mais variadas tendéncias,
quando defendem a necessidade da escola na sociedade,
concordam em que a fung¢&o instrucional da escola é de
fundamental importancia no sentido de garantir que as
amplas camadas da populagdo tenham acesso ao acervo
cultural produzido historicamente pela humanidade.

A constatacdo de que a educagdo escolar assume,
em nossa sociedade, um caréter ideoldgico e de que a
escola representa, em Ultima instancia, os interesses da
classe que detém o poder polttico e econdmico néo impli-
ca, necessariamente, no arrefecimento do animo dos que
defendem essa fungao instrucional. Dentro dessa viséo, o
que importa, acima de tudo, é chamar a atengdo para a
evidéncia de que existe um minimo do acervo cultural,
cientffico, tecnolégico, produzido historicamente, a que o
ser humano, para viver 0 seu tempo, precisa ter acesso,
em nossa sociedade, independentemente da classe social
a que pertenca.

Mas a escola nunca é um espago exclusivamente
de instrugdo. Embora seja esta que, em dlitima andlise,
a justifique em sua “especificidade”, ela é também um es-
pago de socializagéo. O aluno, em contato com o0s cole-
gas, com professores, com os demais elementos da es-
cola, vai travando conhecimento com pessoas de idades,
gostos, hébitos, caracteristicas pessoais diversas das
suas e das que ele costuma encontrar em seu ambiente
familiar. A escola constitui, assim, um espago sécio-cuitu-
ral onde o aluno vai experimentando uma vivéncia coletiva
e formando uma concepgéo de mundo, de sociedade e de
homem (cf. Gonzales Arroyo, 1986, p. 50-1). Nao é des-
cabido afirmar que, num certo sentido, essa funcéao de so-
cializagdo se torna ainda mais importante para as crian-
¢as das camadas mais pobres da populagédo que néo po-
dem contar, como as criangas mais privilegiadas, com al-
ternativas de lazer em ambientes coietivos diversificados.
Nao se depreenda disso:-qualquer concluséo a respeito da
“pobreza cultural” do meio de onde provém as criangas
das camadas trabalhadoras, como séi acontecer com as
concepgbes que se prestam a justificar o fracasso e a
ineficiéncia da escola, langando a culpa na populagéo que
a freqlenta. Quando afirmamos que as criangas das ca-
madas populares possuem menor quantidade de alternati-
vas de lazer e recreagao, que lhes possibilitariam maior
diversidade de contatos “sociais”, ndo estamos entrando
na discussdo dos aspectos “qualitativos” de tais contatos.
Estamos apenas procurando relevar o fato de que tais

A escola pdblicé de tempo integral...

criangas, além da casa, da rua e da escola, ndo contam
com as aulas de danga, judd, artes plasticas ou linguas,
com o clube, o teatro, 0 cinema, as viagens, € néo con-
tam, acima de tudo, com o tempo para a recreagdo com
que podem contar as criangas das camadas privilegiadas.
A este respeito, pode ser ilusirativo o que relata Léa Pi-
nheiro Paixao, em pesquisa realizada na rede publica de
ensino do Estado de Minas Gerais:

“(...) @ mde de uma crianga que freqtienta escola que fun-
ciona em Irés turnos observou que o Unico lugar onde
seus filhos tém oportunidade de participar de recreagbes é
na escola. Em casa elas sao responsaveis por muitas ta-
refas. E acrescentou que para as criancas dos ricos é
que ndo tem importdncia a falta de recreagdo, porque elas
tém muito tempo para brincar em casa.”(Paixao, 1986, p.
65).

A funcdo de socializagdo se da, em grande parte,

como decorréncia do fato de a crianga freqiientar a esco-
la, sem que esta tenha preparado intencionaimente as ati-
vidades para este fim. No CIEP pesquisado, uma funcio-
néria mostra a percepc¢éo desse fato, ao afirmar:
“A crianga quando entra para o CIEP, ela realmente entra
assim... As vezes até chora; nos primeiros dias, quer ir
embora e tal. Mas depois ela fica tdo esperta que vocé
tem que trabalhar em cima dela para... de tanta esperteza.
Nao que ela aprenda aqui, mas com os outros. Vamos
supor: uma crianga que mora no Conjunto Habitacional é
diferente de uma que mora aqui na favela, na ‘boca do
mato’. Entdo, quando elas se juntam; entao, aquele apren-
de com o outro.”

No entanto, o processo de socializagéo néo se re-
duz & ampliagdo e diversificagdo dos contatos sociais
que a escola propicia. E um processo mais amplo e mais
complexo. Implica em que o contato do aluno com a cultu-
ra institucional da escola — expressa em seu regimento, em
sua estrutura organizacional, na teia de relagdes pessoais
que se estabelecem no uso de implementos, materiais e
espacos flsicos etc. — a0 mesmo tempo em que propicia a
realizacdo de objetivos de inculcagdo de modos de ser e

- |
2 E sempre bom alertar que a expressdo “classe dominante” néo
pretende ter aqui o sentido valorativo que lhe empresta o uso (e
abuso) no nfvel do senso comum. Assim, o qualificativo “domi-
nante” n&o tem conotag&o moralista, nem deriva seu significado
exclusivamente da dominagéo (legftima ou ndo) que determinado
grupo social exerce sobre outras parcelas da sociedade. A ex-
pressdo aqui empregada pretende identificar determinada classe
fundamental (isto &, origindria de uma fungéo essencial no nivel
da produgdo econémica) cujos interesses (pre)dominam na so-
ciedade considerada. Numa formagéio social capitalista, esta
classe é a burguesia, j& que a organiza¢do econémica, social e
politica dominante (existente) é constituida, em Ultima andlise,
para o atendimento dos interesses dessa classe. N&o significa,
entretanto, que a burguesia seja a Unica classe no poder, ja que,
numa sociedade capitalista estdvel, ela n&o é apenas dominante,
no sentido da dominagcdo que exerce sobre 0s grupos sociais
que Ihe sdo antagdnicos, mas também hegemdnica, no sentido
da diregdo que desempenha através do sistema de aliangas que
esiabelege com os grupos sociais afins, em torno de seus propd-
sitos de classe, e da adesdo a esses propdsitos por parte da po-
pulagdo em geral (cf. Paro, 1986, p.82-103, onde se encon-
trardo referéncias bibliograficas bdsicas para maior aprofunda-
mento da questdo).
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pensar, de falar, de mover-se, de posicionar etc. (ainda
que nao explicitados), também engendra movimentos de
negacao da propria cultura institucional que se expres-
sam, por exemplo, nos atos de indisciplina, nas picha-
¢oes, nas agressbes ao prédio e as pessoas, nas agdes
de burla do instituido. O processo de socializacéo é, as-
sim, contraditério: submete/insufla; inculca valores/propi-
cia surgimento de outros valores; amolda/forja a negagéo.
A predominéncia de um ou de outro pélo das contradigbes
depende do particular movimento vivido pela escola, das
correlacOes de forga existentes em seu interior € do con-
texto social do qual a escola faz parte.

Ao considerarmos, todavia, as fungdes da escola, é
preciso distinguir a escola “em tese”, a escola “ideal”, da
escola real, a escola que historicamente temos tido em
nosso meio. As fungbes de instrucédo e de socializagao,
vistas até aqui, referem-se a “especificidade” da escola
enquanto instituicdo educativa, servindo assim para justi-
ficar um locus onde se dé, de forma sistemética e inten-
cional, a transmissao do saber historicamente acumulado
e a socializagéo das novas geragdes. Nao quer dizer que
tais funcdes se realizem pienamente na prética. A critica
da escola tem tratado desse assunto com reiterada insis-
téncia e abundancia de argumentos e comprovagdes. Pa-
ra a grande maioria da populagdo que freqienta escola,
a func¢éo de instrugao tem sido reduzida a minimos insig-
nificantes, como resultado da agdo incompetente da es-
cola que ndo apenas ndo consegue prover Seus Usuarios
de contelidos em quantidade e qualidade compativeis com
suas necessidades, mas também nao logra reté-los por
muito tempo, expulsando-os ja nos primeiros anos de es-
colaridade. Além disso, a pretexto de transmitir um saber
universal, a escola, a0 mesmo tempo em que recalca os
valores das classes trabalhadoras, inculca uma visdo de
mundo que é antagdnica a seus interesses. Com relacéo
& fungéo de socializacado, esta passa pelas préticas auto-
fitdrias correntes nas relagbes que se ddo no interior da
escola, as quais resultam no recalcamento da personali-
dade e da cultura do dominado, a0 mesmo tempo em que
o faz sentir-se culpado pelos fracassos escolares, incu-
tindo-lhe um autoconceito negativo de sua pessoa, de
sua gente, de sua classe social.

N&o obstante a consciéncia das reais fungées que
a escola tem desempenhado em nossa sociedade, & sua
fungéo pedagdgico-instrucional (em seu duplo sentido de
transmiss&o do saber e de socializacao) que cumpre en-
fatizar, quando nos preocupamos com a universalizacdo
~do ensino. A pretexto dessa énfase, 0 que néo se pode,
entretanto, é minimizar as implicagbes polftico-ideolégicas
envolvidas no desempenho de tal tarefa, nem tampouco
ignorar que a escola ndo constitui o (inico local de sociali-
zagdo e de instrugéo. Mas o mais importante é ndo perder
de vista nossa defasagem em termos de educacgao publi-
ca, quando comparamos a situagdo de nosso ensino com
a de outros pafses, onde os trabalhadores ja alcangaram,
ha muito tempo, esse ideal de universalizacdo da escola,
na qual, através da instrugao, apropriam-se de parcela do
saber sistematizado. E parece ser precisamente isso o
que pretendem as camadas trabalhadoras quando reivin-
dicam escola e pressionam por mais e methor ensino para
seus filhos. No entanto, nas atuais condigdes da rede p0-
blica de ensino no Brasil, a fungio pedagégico-instrucional
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s6 se da muito precariamente, sendo que, para grande
parte da populagao, ela nem se apresenta como alternativa.

Diante disso, quaisquer propostas que se facam a
respeito da extensao diéria da escolaridade nao pode dei-
xar de dar prioridade, de fato, & universalizagéo da escola,
em termos de acesso, permanéncia e efetiva apropriagdo
de parcela significativa do saber sistematizado para as
amplas camadas de trabalhadores, ja que este, que deve-
ria ser um direito elementar de cidadania, vem sendo in-
sistentemente negado & grande maioria da populagéo bra-
sileira.

Como vimos, tanto os CIEPs quanto o PROFIC tra-
zem, explicita ou implicitamente, a preocupacio com a
universalizagdo da instrugéo publica. Para além dos obje-
tivos declarados dos programas, entretanto, a experiéncia
tem demonstrado que, na pratica, a coisa tem acontecido
de forma bastante diversa, ndo apenas porque os alios
custos da escola de tempo integral tém impedido sua ge-
neralizacdo para além de parcela muito pequena da po-
pulag&o, mas também porque, historicamente, os projetos
e empreendimentos da escola publica de tempo integral
tém caminhado n&o no sentido da universalizagio da es-
cola em sua dimenséo mais caracteristicamente instruto-
ra, sendo que tais iniciativas tém-se constituido mais pro-
priamente em tentativas de minimizagao dessa dimensao.
As reivindicagbes e pressbes populares por mais instru-
¢ao, o Estado responde com propostas de escola de tem-
po integral, na qual o propésito principal ndo é a divulga-
¢do do saber sistematizado, mas a solugéo de problemas
sociais localizados além dos limites da escola e que tém
natureza ndo propriamente pedagdgica. Entretanto, a rea-
lizagdo prética de tal propésito acaba por se mostrar ex-
tremamente contraditéria, tomando, as vezes, direcbes
bastante diversas daquelas inicialmente imaginadas pelas
propostas dominantes, como teremos oportunidade de ver
mais adiante. Para tratar desse assunto, entretanto,. é
preciso refletir um pouco a respeito das tarefas que se re-
servam e as que se podem reservar a extens&o diaria da
escolaridade.

TAREFAS DA ESCOLA PUBLICA
DE TEMPO INTEGRAL

Embora a fungdo pedagégico-instrucional seja a-
aquela que, historicainente, tem servido a prépria justifica-
tiva da escola, a ponto de se afirmar que “pela sua origem,
pelos objetivos, e pela sua evolucéo, a atividade especifi-
ca da escola é a instrugdo sistematica e programada” (Ri-
beiro, 1952, p. 21), uma sérig¢ de determinantes sociais e
econdmicos acabaram por levar a instituicdo a desenvol-
ver atividades suplementares a estas, com o objetivo de
garantir a prépria possibilidade de transmissdo do saber
sistematizado.

Entre esses determinantes, incluem-se desde
aqueles ligados a razbes de ordem ideolbgica, como o
aconselhamento vocacional e o ensino religioso, até os
que dizem respeito as precérias condicdes de vida da
clientela. Neste Ulitimo caso, estéo as atividades que a es-
cola passa a exercer relacionadas 4 assisténcia médica e
odontolégica e & alimentagao. A rigor, essa assisténcia e
o provimento da alimentagdo deveria ocorrer, como direito
da populacao, através da justa remuneracdo do trabalho
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ou de politicas sociais que dessem conta do problema en-
quanto a questao ndo se resolve em seu nivel estrutural.
No entanto, a auséncia de solugdes estruturais ou de poli-
ticas sociais consistentes sobrecarrega a escola com ati-
vidades que extrapolam a sua fungédo especffica, pois a
instituigio se d4 conta perfeitamente de que se ela ndo o fi-
zesse, “ndo haveria, nas condigbes concretas em que se
acha grande parte da clientela do ensino puUblico no pals,
a minima possibilidade de desenvolver a fungao de ensi-
nar na escola” (Paro, 1982, p. 6).

Sob o ponto de vista da defesa da fungao pedagégi-
co-instrucional da escola, ndo ha por que voltar-se contra
essas fungdes supletivas, na medida em que elas se
constituam, nas condicbes concretas da rede escolar, em
auxiliares ou viabilizadoras da propria fungéo pedagogica.
E parece néo vir ao caso, aqui, o fato bastante sabido de
que as causas de todos os males econdmicos e sociais
gue provocaram essas novas fungdes da escola estejam
localizadas no nivel social mais amplo onde se d& a domi-
nac¢do de classes e a exploragdo do trabalho. O fato de
que a superacdo da injustica social e das contradigbes de
classe nao se resolvam nos limites da escola, mas deva
constituir-se numa luta que perpasse todo o social, ndo
deve obscurecer a constatagdo de que a escola tem um
papel a cumprir no atendimento ao direito de cidadania re-
lacionado a apropriagdo do saber historicamente acumu-
lado. Se nas condigGes presentes, essa fungdo da escola
s6:pode se viabilizar se ela toma para si fungbes supleti-
vas que estejam ao seu alcance e que, de resto, contri-
buem para o exercicio de suas fun¢des pedagbgicas, nédo
h& por que omitir-se, deixando de cumprir com sua par-
cela e concorrendo para o agravamento da situagao de
enormes contingentes da populagao.

Entretanto, se nossa preocupagdo é com a educa-
¢ao0 escolar enquanto atendimento ao direito de acesso ao
saber sistematizado, essa fungdo supletiva, na escola,
deve ter o claro propésito de subordinar-se a esse objeti-
vo, independentemente da circunstancia de que, com is-
s0, ela acabe por atender também a outros propésitos
plenamente defenséveis do ponto de vista social e huma-
nitario: parece evidente que, “se as criangas passam fo-
me, é melhor que se alimentem pelo menos na escola do
que venham a morrer de inanigdo” (Paro, 1982, p. 7).
Mas, na perspectiva de defesa da socializagéo do saber,
via instituigdo escolar, essas atividades devem dar-se até
o ponto em que auxiliem (ou pelo menos nao atrapalhem)
o efetivo desempenho da fungdo pedagégico-instrucional
da escola, porque, na medida em que a hipertrofia das ati-
vidades supletivas se dé em detrimento da fungao de so-
cializagdo do saber, aquelas é que passam a ocupar o lu-
gar desta, descaracterizando, portanto, a instituicdo es-
colar enquanto instancia privilegiada de apropriagdo do
saber sistematizado.

Historicamente, porém, as propostas visando & es-
cola de jornada completa parecem nao estar preocupadas
com a manutengdo do carater pedagdgico-instrucional
como a fungdo por exceléncia da escola. Essas propos-
tas, ao longo da histéria, tém enfatizado muito mais o as-
pecto formativo, na medida em que “pretendem proporcio-
nar ao educando uma experiéncia educativa total, que nio
se limite a ilustrar a mente, mas que organize seu tempo,
seu espago, que discipline seu corpo, que transforme sua
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personalidade por inteiro” (cf. Gonzales Arroyo, O direito
ao tempo de escola, nessa edicéo).

Para isso & preciso que a crianga ou o jovem per-
manega 0 maximo de tempo possivel nessa institui¢ao
formadora, “onde tudo seja educativo, o tempo e a forma
de acordar, rezar, comer, estudar, caminhar, descansar,
brincar, assear-se, dormir... Nessa instituicao total o edu-
cando formara e conformaré todos os seus sentidos, po-
tencialidades, instintos e paixdes, a conduta interior e ex-
terior, 0 corpo e o espirito” (cf. Gonzales Arroyo, nesta
edicéo).

Com relagdo a escola dedicada as classes traba-
lhadoras, divisa-se, por detrds de seu caréter formador, a
concepgdo de pobreza enquanto problema essencial-
mente moral, adotada pela burguesia em sua justificagéo
de educagéo escolar para o trabalhador pobre. Essa con-
cepcdo remonta a prépria constituicdo histérica da bur-
guesia e de sua ascensédo enquanto classe hegeménica
na sociedade; ela é determinada pelas transformagdes
que, entdo, se verificam nas relagbes sociais de produ-
¢do, quando a riqueza, a propriedade, passa a ser valori-
zada, como também se passa a valorizar o trabalho en-
quanto produtor de riqueza (cf. Gonzales Arroyo, nesta
edicdo). Neste contexio, a pobreza material passa a ser
desprezada e inadmitida. Esta ndo é vista como produto
das relagbes materiais que se dédo no nivel da produgéo,
com a exploragéo do trabalhador por parte do proprietério
dos meios de produgdo. Sendo a riqueza vista como re-
sultadc: apenas da vontade, do espirito de empreendi-
mento, do esforgo e do empenho pessoal de cada um em
seu trabalho, a pobreza material é condenada, pois s6 se
sujeitam a ela 0s ociosos, os vagabundos, os bandidos,
aqueles que, por sua pobreza espiritual, ndo se empenham
em tornar-se, também, proprietérios de riqueza material.

Diante desse diagnéstico, o que se tem a fazer é
eliminar a pobreza moral, causadora de todos os males, 0
que se faz através da educacdo, mas da educagao inte-
gral — com seu forte componente “formativo”, de que as
recentes propostas da escola publica de jornada completa
sdo exemplos. No dizer de Gonzales Arroyo, “se a pobre-
za é expresséo de degradacdo moral do espirito, da von-
tade, dos valores e habitos, a educacéo integral seré seu
remédio. Estudar para o trabalho antes do que prender
pelo crime de ociosidade — escolas do trabatho, fazendas-
escola — ou prender os criminosos e educé-los trabalhan-
do nas penitencidrias agricolas e industriais” (artigo nesta
edicéo).

Nao & de estranhar, pois, como veremos mais
adiante, que as propostas de educacéo integral, no Brasil,
hoje, se apresentem como alternativas as instituicdes tipo
FEBEM.

Essa atitude frente &s “causas” da pobreza vai jus-
tificar o afastamento dos fithos dos trabalhadores do am-
biente “nocivo” em gue vivem. ldentificada a pobreza, o
crime, a marginalidade, como tendo causas morais, & pre-
ciso isolar as criangas em instituicbes formativas, para
que ndo figuem expostas aos perigos deformadores da
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rua, dos companheiros, da favela, da famflia, das relagbes
rotineiras por que passam diariamente.

“As propostas de instituicoes de educacdo em tempo in-
legral se alimentarm de uma visédo negativa do social, en-
fatizam o cardter deformador do convivio normal, do tra-
balho e da vida cotidiana, da organizacao e das relagoes
sociais. Parte-se de uma desconfianca do mundo, do se-
cular, do saber e da moral vulgar e se idealiza um ideal de
homem, de habitos, valores e conhecimentos diferentes e
em oposicdo a maneira de ser, saber e se comportar do
vulgo ignorante, incivilizado e pervertido” (Gonzales Arro-
yo, nesta edigao).

A escola aparece, entdo, como essa instituigdo sal-
vadora que protegera as criangas do mundo pervertido a
que elas estdo sujeitas. O seguinte trecho da fundamen-
tag&o tedrica do PROFIC & bastante ilustrativo a respeito.
“Serd necessério que o Estado redefina a escola, trans-
formando-a de timido instrumento dedicado a instrucdo
dos rudimentos do saber, em instituicdo protetora, que te-
nha sob sua responsabilidade ndo sé o ensino como tam-
bém o cuidado da infancia que Ihe é confiada.

A escola passard a ser um lugar onde as criangas pos-
sam encontrar seguranga fisica: espaco tranqlilo e prote-
gido. Ali elas estardo a salvo da violéncia a que sua con-
dicdo de fraqueza e desamparo as submetem; poderdo
usufruir as coisas préprias de criangas sem a ansiedade
da luta pela sobrevivéncia. Estardo liberadas do medo da
fome, porque se determinara que a alimentagao da infan-
cia seja prioridade da administragdo das coisas publicas.
E havera sempre quem vele por sua satide.

Serd um aprendizado prético dos beneficios da convivén-
cia e da ordem social, sem ameagas, sem soliddo, sem
desamparo e, com islo, se aprenderdo também os valores
da solidariedade e da cooperagdo” (Mendes, s. d., p. 6;
grifos no original).

A partir do exame da fungao pedagbgico-instrucio-
nal da escola e das funcbes supletivas relacionadas ao
atendimento de problemas impostos pela atual realidade
econdmico-social, impde-se considerar as demandas da
populagéo de baixa renda, diante da perspectiva de ex-
tens&o do periodo diario de atendimento da crianga pelo
Estado. Na discusséo desse assunto deve-se destacar a
assim chamada “quest@o do menor”, insistentemente pre-
sente nos discursos relativos as propostas recentes de
extensdo da escolaridade.

N&o é por acaso que a dimens&o assistencial é uma
das mais caras aos projetos recentes de expansio do
tempo dirio de escolaridade oferecidos aos alunos das
escolas publicas. Nesses projetos, argumenta-se que a
extens&o sugerida é desejavel ndo s6 para que os alunos
possam aprender mais e melhor, mas também para que,
nesse espacgo, possam ser mais bem alimentados, mais
bem cuidados (inclusive no que diz respeito as questbes
de sadde) e mais protegidos dos “perigos da rua”. Por
outro lado, 0s segmentos da populagéo a que esses pro-
jetos se dirigem tém-se mostrado, aparentemente, recep-
tivos as propostas de extensdo do periodo diario de es-
colaridade.

Assim, parece existir, & primeira vista, uma perfeita
convergéncia entre o que a populagéo alvo deseja e o que
os projetos oferecem. Convém examinar um pouco mais
detidamente o que esta ocorrendo a fim de confirmar ou
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ndo essa primeira impressao. Para isso, tomemos como
ponto de partida a suposi¢éo de que os segméntos da po-
pulagdo a quem os projetos se dirigem estéo efetivamente
satisfeitos com a existéncia deles.

Se isso € verdadeiro, entdo os projetos respondem
a necessidades reais desses segmentos e a suas de-
mandas por alimentacdo regular e relativamente farta, por
atendimento sanitario, por protecdo as criangas, por es-
colas, por educagdo de melhor qualidade etc. Ora, se as
familias e as criangas das classes trabalhadoras véem,
nos projetos de extensdo de escolaridade, resposta a
suas demandas nos aspectos acima assinalados, pode-
se concluir que tais demandas nao estdo sendo satisfeitas
através de outras instancias as quais caberia fazé-lo.
Nesse sentido; a satisfacdo que expressam para com a
existéncia dos projetos € a prépria medida de sua insatis-
facdo para com as politicas publicas relativas ao social,
desenvolvidas pelo mesmo Estado que prope os projetos
de extensdo de escolaridade. Ou &, pelo menos, a ex-
pressdo de quanto essas politicas estdo defasadas em
relacé@o as necessidades da populagdo considerada.

E possivel, no entanto, pariir da suposigéo oposta:
ainda que os projetos de extenséo de escolaridade sejam
formulados sob o suposto de que respondem a necessi-
dades da populagao, istd ndo estaria ocorrendo na pratica.
Esta suposicdo ndo € de todo improvavel. Conforme al-
guns dos depoimentos obtidos, existem insatisfacdes ex-
pressas ou latentes entre 0s usuérios de um dos projetos
pesquisados, pelo menos no que respeita ao trabalho
educacional. Neste caso, 0 questionamento, anterior-
mente colocado as politicas pulblicas na area sccial, ainda
se mantém. Na verdade, é mais sério, uma vez que 0s
projetos de extensao de escolaridade acabam sendo alvo
das mesmas precariedades que estariam atingindo proje-
tos de areas especilicas (salide, habitag&o etc.).

Vistos a partir da andlise anterior, os projetos da
escola publica de tempo integral sdo em si mesmos, apa-
rentemente, indicadores da faléncia ou, pelo menos, da
deficiéncia das politicas publicas existentes nas &areas de
satide, educagao, alimentagao, nos estados sob exame. E
claro que esta é uma suposigao que precisa ser compro-
vada. No entanto, ela ndo é incompativel com as informa-
¢Oes correntes sobre as insatisfacbes populares-a res-
peito de tais politicas. Essas informagbes ddo conta de
seguidos confrontos entre o Estado (através do organis-
mo policial) e movimentos populares por meio dos quais
membros das classes subalternas tentam, depois de es-
gotados os tramites burocréticos usuais, obter beneficios
ou simplesmente fazer valer seus direitos enquanto ci-
dadéos.

A questdo, no entanto, pode ser abordada numa
perspectiva oposta aquela descortinada acima. Partindo-
se do suposto de que, no geral, as classes subalternas
estdo sendo atendidas e beneficiadas pelas politicas pi-
blicas existentes na &rea social e de que os confrontos
entre o Estado e movimentos organizados das classes
trabalhadoras ndo constituem a regra mas a excegéo, é
forgoso- perguntar. quais -seriam, entdo, as razbes pelas
quais se justificariam as propostas da escola publica de
tempo integral, visando sanar problemas alimentares, sa-
nitérios, educacionais ou de “guarda” de criangas. As
respostas a essa questdo podem ser muitas, mas, inva-
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riavelmente, vém recobertas de prop6sitos humanitérios,
através dos quais procura-se resgatar os desvalidos. Es-
ses propdsitos ndio sdo necessariamente falsos, nem é
razo4vel supor, da parte dos que formulam os projetos da
escola ptblica de tempo integral, intengdes pouco confes-
saveis. No entanto, & importante abordar algumas ques-
t6es que permanecem ocultas sob essa capa humanitaria.

Uma delas, e provavelmente a mais crucial, & que
projetos como o da escola pablica de tempo integral, as-
sim como outros ligados as politicas plblicas na &rea so-
cial, ttm se constituldo em agbes paliativas que deixam
intocado o problema principal — o da superexploragéo do
trabalho pelo capital — que, no caso brasileiro, e na Améri-
ca Latina em geral, tem sido responsével pelo surgimento
de bolsdes de pobreza cada vez mais amplos. Atente-se,
por exemplo, para as informagdes de que, no conjunto da
populagdo latino-americana, dezenas de mihdes de pes-
soas estéo sobrevivendo abaixo da linha de pobreza ab-
soluta. E evidente que o problema é politico e econdmico,
em dltima instancia, e que ndo é possivel, em nome da
preservagdo da propria vida das populagbes trabalhado-
ras, postergar o ataque a alguns aspectos cruciais da
questao.

Nem por isso, todavia, & possivel endossar os vie-
ses que, muitas vezes, se fazem presentes e até mesmo
orientam polfticas destinadas a minorar a adversidade da
vida das populagbes trabalhadoras. Pode-se chamar a
ateng&o, no caso, para a auséncia de um mfnimo de arti-
culagdo das polficas e agbes governamentais no ambito
do social. Essa auséncia de articulagéo ndo é casual,
nem fruto de contingéncias insuperéveis. Pelo menos no
caso brasileiro, ela tende a refletir muito mais as disputas
de poder, entre diferentes instancias do Estado ou entre
diferentes érgéos encarregados de formular e executar as
politicas, do que impossibilidades reais de coordenagéo
entre esses 6rgaos.

A NOVA TAREFA DA ESCOLA: “RESOLVER
PROBLEMAS SOCIAIS”

Finalmente, e sem exclusdo das demais questbes
apontadas, 0s projetos de escola pliblica de tempo integral
parecem constituir, no momento presente, tentativas de sa-
nar deficiéncias profundas em duas 4reas especfficas de
politicas sociais — a da educag&o e a da promog&o social.
No primeiro caso, 0s projetos apresentam-se como alter-
nativa para enfrentar os sérios problemas de fracasso es-
colar que ‘percorrem a rede piblica de ensino de ponta a
ponta, mantendo elevados os Indices de evaséo e repe-
téncia. No segundo, eles constituem busca de soluges
para o problema do abandono real ou latente de criangas e
adolescentes e em alternativas de prevengdo da delin-
gliéncia.

A escola publica de tempo integral surge, assim,
como uma das “solugbes novas™ para os problemas ge-
rados pela crise econdmica no &mbito educacional e na
esfera da seguranga publica, uma vez que tal crise, a0
potencializar o problema de violéncia, em cujo interior ga-
nha relevo a questiio do impropriamente chamado “me-
nor”, recoloca, por outra via, a discusséo sobre a fungéo
da escola e sobre a qualidade do ensino que a rede pGbli-
ca oferece.

A escola publica de tempo integral...

No tocante a funcéo da escola, os projetos da es-
cola pdblica de tempo integral investem maeicamente na
questdo da socializagéo, embora ndo descurem necessa-
riamente dos objetivos especificamente instrucionais. Es-
se investimento parte do pressuposto de que a forma de
enfrentar o problema do chamado “menor” passa pelo da
sua formagédo enquanto pessoa. Dai o empenho na “forma-
¢&o integral” do educando.

Para abordar essa questao & preciso ter em conta
que as escolas de tempo integral, no sentido de formagéo
integral, ndo séo coisa nova. Elas antecedem até mesmo
as propostas de universalizagdo da escola piblica. No
caso brasileiro, 0 que interessa é destacar as propostas
antigas, dedicadas as classes abastadas, das que se fa-
zem hoje em dia e pretendem atingir as classes menos
favorecidas. No primeiro caso, estamos falando dos inter-
natos ou semi-internatos particulares para os quais as fa-
milias de melhor posigdo econémica enviavam (e, em al-
guns casos, continuam enviando) seus filhos, a fim de re-
ceberem educagao de alto nivel. Algumas escolas brasi-
leiras (confessionais ou laicas) notabilizaram-se por ofe-
recer esse tipo de ensino, sendo suas vagas intensa-
mente disputadas pela clientela a que se dirigiam. Sob es-
sa Gtica, a freqliéncia & escola de tempo integral era sim-
bolo de status social, na medida em que, supostamente,
essa escola ndo sé oferecia possibilidades amplas de
dominio do saber erudito, mas também era garantia da
preservacao dos costumes.

A retomada da proposta da escola de tempo integral
ganha hoje novo significado, mas mantém, em relagao
aquela escola do passado, vérios pontos de contato. Ve-
jamos, inicialmente, o que diferencia a proposta de escola
de tempo integral do passado e aquela que hoje se des-
cortina. Acreditamos que possiveis diferengas estéo cen-
tradas em dois pontos capitais: a clientela a quem essa
escola se dirige e a entidade que a mantém. Hoje, a es-
cola de tempo integral é proposta para os segmentos de
baixa renda da populaco e sua efetivacdo & cominada ao
poder publico. Portanto, hd, no que se refere a esses as-
pectos, uma mudanga radical em relagdo & escola de
tempo integral do passado. Essa mudanga néo é aleatéria,
mas marcada por fransformacgdes de caréter sécio-eco-
ndmico-cultural ocorridas no seio da sociedade brasileira.
O processo de urbanizago e industrializagdo sob o ca-
pitalismo determinou, além do fim da aristocracia rural, to-
do um processo de modernizagdo cultural, assim como
novos enfoques nas relagbes sociais. Além de oferece-
rem novas oportunidades educacionais exteriores & es-
cola para as criangas e jovens oriundos das classes pro-
prietarias, bem como das camadas médias em ascenséo,
essas mudangas estimularam a busca de outros referen-
ciais em termos de costumes e formas'de ser sociais. A
tradicional escola particular em regime de internato ou
semi-internato, além de onerosa, ndo respondia mais aos

3 As “velhas solugbes”, apesar do nome, continuam existindo con-
comitantemente as “novas” e dizem respeito aos procedimentos
que se repetem monétona e desgragadamente ano apds ario: a
omissdo dos poderes puiblicos, a represséo de caréter fisico e/ou
psicolégico e o assistencialismo.

17



anseios dessas parcelas da populacdo. A modernidade
fez ver &s familias desses segmentos sociais que nao ti-
nha mais sentido segregar seus filhos para que obtives-
sem mais e melhor educag&o, especialmente porque essa
mesma modemidade colocou em questdo o saber erudito
ministrado por essa escola, assim como os precsitos mo-
rais que davam sustentéculo  razdo de ser dessa segre-
gacéo. Para esses segmentos sociais, a expressio de
sua condicdo de classe e de seu poder passa hoje por
outros indicadores. Dessa forma, ao invés de segregarem
os membros de suas famflias, propéem, com base no
ideério liberal-cristdo, a segregagéo dos dominados.

Sem ilusbes. A segregagdo das criancas e adoles-
centes oriundos das classes dominadas, quando tais
criangas e jovens se revelam como “ameagas sociais”,
sempre foi proposta pela classe dominante, atribuindo ao
Estado o papel de executor dessa segregacdo. Essa é a
origem de instituicbes como a FEBEM, os reformatérios
de menores e as entidades filanirépicas subvencionadas
pelos 6rgéos oficiais. Tais instituicdes, além de segrega-
rem essa populagao, deveriam responder também por sua
“ressocializagdo”, pela “reforma” de suas personalidades,
de modo que pudessem ser “reintegradas” & sociedade
“sadia” e contribuir para o bem-estar e a produtividade
social. Feliz ou infelizmente, essas instituicdes nao con-
seguiram, salvo excegbes, dar conta de sua incumbéncia.
Se obtiveram éxito da perspectiva de segregagdo, falha-
ram inteiramente no que respeita & “educag&o” ou a “res-
socializagéo”, em virtude do caréter repressivo-assisten-
cialista que usualmente as caracteriza. A escola de tempo
integral, agora mantida pelo Estado e ndo mais por parti-
culares (e esta constitui a segunda grande diferenca entre
esta e o internato ou semi-internato do passado), pretende
ser o sucedaneo mais adequado para dar conta da ques-
tao. Neste sentido, a proposicéo da escola de tempo inte-
gral para essa nova populagdo ja implicaria na critica e
proposta de extingao dos programas assistencialista-re-
pressivos oferecidos pelas entidades filantrépicas e por
instituicbes como a FEBEM. Parece ser exatamente nesta
diregéo que caminha a I6gica das recentes propostas de
escola de jornada completa, ou seja, se as entidades as-
sistenciais, por incapacidade de assumirem o papel de
nstituicdes educativas, ndo conseguiram “ressocializar”
as criancas oriundas das classes dominadas e, por isso,
viram-se impossibilitadas de “reintegra-las” & sociedade,
entdo cabe & escola de tempo integral cumprir tal papel.

Desta perspectiva, o papel prioritirio que cabe A
escola de tempo integral é o de, aceitando como boa a
sociedade que inclusive produz as criangas a serem res-
socializadas, trabalhar com estas, “form4-las”, de modo
que possam retornar ao convivio social “adequado” ou
“normal” do qual se afastaram e/ou foram afastadas. Essa
escola parte, assim, do pressuposto de que tais criangas
estdo defasadas, & margem da sociedade “sadia”. Sua
reintegragdo depende, portanto, da aprendizagem e ado-
¢éo das atitudes, formas de ser, cédigo simbélico, conhe-
cimentos etc. pertinentes & maneira de viver nessa socie-
dade “sadia”. Em suma, devem ser outras criangas, dife-
rentes das que hoje sdo. A escola de tempo integral, por
contar fundamentalmente com profissionais ligados 4 edu-
cagao (diferentemente dos quadros das instituicbes re-
pressivo-assistencialistas que cuidam hoje das criangas
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“marginalizadas”) teria, supostamente, condigdo de me-
ihor realizar essa tarefa.

Nao obstante as diferencas apontadas entre a es-
cola de tempo integral reservada as camadas privilegia-
das do passadoc e as recentes propostas de jornada com-
pleta para as camadas mais humildes, & possivel detectar,
também, algumas semelhancas entre elas. Em primeiro
lugar, pode-se constatar que ambas respondem a neces-
sidades das classes que detém o poder politico e econo-
mico. No passado, consuliando os interesses dessas
classes, a escola de tempo integral servia ao propésito de
— separando seus membros mais jovens do convivio com
0s que a ela ndo pertenciam — prepara-los para usufruir
melhor de sua condigdo de classe. Hoje, consultando os
mesmos interesses, as elites dominantes “humanitaria-
mente” propdem o recolhimento e a “educagéo” dos jo-
vens e criangas que ameagam seu bem-estar e seguranca.

A segunda semelhanga é que, tanto no caso da es-
cola de tempo integral voltada para as criangas e jovens
das camadas privilegiadas, quanto naquela que se dirige
para os dominados existe, implicita ou explicitamente, a
intengéo de, mais do que instruir, oferecer uma “forma-
¢ao0” integral, ainda que o contelido dessa “formacéo” ndo
seja exatamente o mesmo. De qualquer modo, seu propé-
sito, além de instruir, &€ o de desenvolver uma série de
atitudes, concepgdes de mundo, formas de agdo e de ex-
presséo julgadas convenientes para a populagio a ela
submetida.

No entanto, as propostas de “ressocializa¢do” dos
“menores” através das escolas pablicas de tempo integral
aparentemente estariam atendendo as demandas da po-
pulagédo na medida em que, por um lado, evitam que se
constituam novos “menores” através de um programa
preventivo e, por outro, liberam os adultos da famflia para
o exercicio de atividades remuneradas fora de casa.

Em certa medida, isto & correto. Efetivamente,
quando praticamente todos os adultos da famflia precisam
trabalhar para gerar a renda da subsisténcia, a possibili-
dade de deixar sob os cuidados de uma instituicio as
criangas que ndo podem participar desse processo tende
a ser percebida positivamente pelas familias de menor
renda. No entanto, dois problemas tém-se colocado de
forma insistente relativamente & satisfacio de algumas
das necessidades dessas famflias através da escola pi-
blica de tempo integral.

O primeiro é de carater econdmico. Os problemas
de subsisténcia que as famflias de baixa renda enfrentam
sao de tal monta que o trabalho apenas dos adultos néo é
suficiente para gerar o necessério para o atendimento as
necessidades minimas. Neste caso, 0 mais comum é que
a familia lance mao do trabalho das criangas, sob a forma
de servicos domésticos, de pequenos biscates e de ou-
tros tipos de trabalho remunerado. Assim, a perspectiva
de que as escolas pblicas de tempo-integral constituam
espaco destinado a evitar que essas criangas fiquem so-
zinhas em casa, ou sejam “atraidas” pela rua, acaba per-
dendo o sentido, a néo ser naqueles casos em que a ins-
tituicio se volta para o atendimento de criangas cuja idade
n&o lhes permite a participag&o na geragéo de renda fami-
liar. A respeito, sdo muito ilustrativas as experiéncias dos
CIEPs e de Assis. Na primeira, a proposta de atendimento
aos alunos em tempo integral acabou na prética por aten-
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der principalmente 2 populagao escolar de 12 a 42 série do
12 grau uma vez que, nas unidades que se destinavam
aos alunos de 52 a 82 série, a freqiéncia constituiu um
problema, em virtude de serem os adolescentes requisita-
dos para o trabalho. Na experiéncia de Assis a freqiiéncia
as atividades complementares ao perfodo de aulas se da
mais entre criancas do que entre adolescentes (cf. Paro et
alii, 1988, caps. 1 e 2).

O segundo problema relacionado ao atendimento
das necessidades da populagéo através da escola de jor-
nada completa é de caréter mais educacional. Aqui o que
se observa & um questionamento por parte das familias e
dos préprios alunos relativamente & qualidade dos servi-
cos oferecidos, como ja foi apontado anteriormente. Esse
questionamento tem conduzido as camadas populares a
desenvolver alternativas préprias para solucionar o pro-
blema da guarda de criangas nos periodos em que elas
nao vao A escola. Numa dessas alternativas, denominada
“niicleo de vivéncia” (Goldenstein, 1987), ha monitoras da
prépria comunidade que cuidam das criangas em idade
escolar nos pericdos em que ndo estdo em aulas, cum-
prindo inclusive o papel de representarem as maes nas
reunides da escola. O importante é que esses “nucleos de
vivéncia® descaracterizam o contexto escolar em sua
acéo, deixando, portanto, de identificar-se com o ambiente
autoritario e repressivo reinante na escola. Por isso, as
criancas demostram gostar muito de tais “niicleos™ e que-
rem que as monitoras lhes ensinem o que n3o conseguem
aprender na escola. A escola, porém, elas ndo gostarn de
ir. Acreditamos que este simples dado da realidade deve-
ria alertar para a necessidade de se pensar que 0S pro-
blemas sociais que dizem respeito a criagéo de tempos e
espacos alternativos para as camadas populares sé&o
passiveis de solugbes que nao precisam passar obrigato-
riamente pela escola. Antes, pelo contrério, a realidade pa-
rece mostrar que, em alguns casos, a escola é exata-
mente a alternativa a ser evitada.

E interessante notar que a experiéncia de Assis pa-
rece ir exatamente nessa direcdo. Poder-se-ia dizer que,
nesse sentido, a proposta do PROFIC, pelo menos nos
moldes em que ocorre nesse Municipio, tende a escapar
dos problemas de prolongamento do horério de atendi-
mento a criancas através da escola e se situa mais pro-
xima das alternativas que a propria populagéo tem busca-
do, para dar conta de suas necessidades, relativamente
ao cuidado dos filhos. No entanto, é preciso nao perder de
vista que, diferentemente da escola de 12 grau, em que a
extensdo da escolaridade est& vinculada & proposta de
um trabalho pedagégico que tem por fulcro a transmisséo
de contelidos, na experiéncia de Assis, a preocupagéo
fundamental com a complementagéo da atividade escolar
volta-se menos para a escolarizago e mais para as ativi-
dades que visam ao desenvolvimento social, emocional,
fisico da crianca. Nestas circunstancias, muitas das pres-
sbes colocadas sobre professores e alunos tendem a di-
minuir, favorecendo uma interacd0 menos tensa entre
eles.

Para além dessas diferengas, entretanto, permane-
ce uma questio mais geral que permeia os projetos de
escola plblica de tempo integral como um todo. Trata-se,
exatamente, do fato de que, da perspectiva em que t&ém
sido colocadas, as propostas de socializacao das crian-
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cas oriundas das classes subalternas acabam por atribuir
2 escola a fungéo de solucionadora de problemas sociais.
Dessa perspectiva, tendem a se hipertrofiar as fungdes
supletivas que a escola é chamada a desempenhar — 0
fornecimento da alimentacéo, o atendimento médico-sani-
tario, a guarda de criangas para que 0s pais possam tra-
balhar — ¢ a se atrofiar o trabalho pedagbgico propria-
mente dito. Ao apontar essa questdo, ndo estamos ade-
rindo dogmaticamente a uma postura técnico-profissional
segundo a qual & escola cabe ensinar e nada mais. Ao
contrario, & preciso considerar as novas exigéncias que a
sociedade faz  instituido escolar cabendo encaré-la de
uma perspectiva mais ampla. Mas, ao fazé-lo, & impor-
tante ndo cair na armadilha de confundir essa mirada mais
abrangente com a proposigao de medidas paliativas que,
além de ndo representarem um enfoque mais sério dos
problemas estruturais geradores da pobreza, acabam por
prejudicar as atividades pedagégicas que a escola se
propde desenvolver.

O caréter paliativo das medidas que se propdem

costuma ser justificado com base no argumento de que
ndo se pode ficar passivamente aguardando a grande
transformacéao da sociedade.
“(...) uma solugéo radical para o problema da infancia exi-
ge uma transformagao também radical da propria estrutura
da sociedade brasileira. Entretanto, enquanto isto ndo
acontece, hd uma injustica permanente e o sofrimento de
milhGes de criangas, que exigem uma agdo imediata por
parte do Estado” (Mendes, s. d., p. 5; grifo nosso).

A miséria, as condicbes subumanas das pessoas
nos bairros da periferia, o sofrimento e a privagéo de afeto
das criangas sdo coisas tdo sérias que exigem medidas
imediatas, por mais paliativas que sejam. Diante da pre-
méncia de solugbes para os problemas sociais, &€ melhor
qualquer medida do que medida nenhuma; & meihor gastar
com medidas assistencialistas para essa populacéo do
que gastar com coisa pior.

Essa argumentacdo merece pelo mencs duas ob-
servagbes. Em primeiro lugar, parece-nos que uma das
formas mais eficazes de se “esperar passivamente” a
transformacdo social, sem nada fazer por ela, & exata-
mente tomar medidas paliativas porque,.além de néo toca-
rem sequer na superficie dos problemas estruturais da
sociedade, tais medidas concorrem para a exirema misti-
ficacdo do problema, procrastinando medidas de maior
profundidade. Em segundo lugar, consideramos que o ar-
gumento da preméncia de solugéo dos problemas sociais
tem procedéncia quando afirma que a natureza e as di-
mensdes dos problemas existentes exigem medidas ime-
diatas. Isto, entretanto, ndo deveria ser utilizado leviana-
mente para justificar “qualquer solug&o”. Até quando te-
remos que raciocinar exclusivamente com base na esco-
tha entre dois males? E que garantia temos de que o “mal”
apresentado é realmente o menor, € N30 0 mais conve-
niente, 0 mais & mao para atender interesses de grupos e
responder de forma protelatéria as reivindicagbes das
camadas trabalhadoras? O equivoco parece localizar-se
na suposigdo de que toda medida de urgéncia tenha que
ser necessariamente apenas e tdo-somente paliativa, sem
nenhuma vinculagdo com solugdes radicais (que vao as
raizes do problema) e mais a longo prazo. Por que néo se
pensar em medidas que, ndo obstante tenham o propdsito
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de atacar problemas imediatos, estejam baseadas num
diagndstico nao mistificador da realidade, e que se articu-
lem com medidas estruturais, vinculadas aos interesses
de transformag&o social?

Como foi possivel notar através das discussdes
anteriores, os enfoques de socializagao e “ressocializa-
¢&o” presentes nos projetos da escola pUblica de tempo
integral resultam de determinadas concepgdes de educa-
¢ao e visbes de mundo as quais, ainda que assim nao o
desejem os educadores envolvidos, sdo marcados pelas
perspectivas que as classes no poder descortinam para
as classes trabalhadoras. Como essas concepgdes e vi-
sGes ndo s&o naturais, mas histéricas (ainda que seja do
interesse dos grupos dominantes “naturaliza-las"), ndo &
uma condi¢&@o necesséria que os projetos da escola pUbli-
ca de tempo integral continuem a manter, em relagao s
criancas das classes subalternas, as mesmas perspecti-
vas de socializagao vigentes no momento. No entanto, pa-
ra que esse quadro se reverta, hd necessidade de que
pelo menos duas condi¢bes sejam satisfeitas.

A primeira delas diz respeito ao efetivo compromis-
50 com as classes subalternas. N&o ocorrerdo mudancas
substanciais na socializagao das criangas oriundas des-
sas classes se o0 objetivo dos projetos de extensio da
escolaridade, nesse aspecto, se limitarem a adequar os
“desviantes” ao modelo de “boa sociedade” e de “bom ci-
dadéo” que a escola privilegia. O efetivo compromisso im-
plica a solidariedade com os interesses dessas classes,
enquanto interesses histdricos, através dos quais buscam
obter sua afirmacéo enquanto classe. Nesse particular, o
desafio que se coloca as escolas em geral e as escolas
publicas de tempo integral em particular & duplo: o de néo

se enredar na idealizag@o romantica das classes subal-
ternas e o de assumir esse compromisso sabendo que ele
néo é, obviamente, simpético as classes no poder.

A segunda condi¢do é o respeito 4s classes subal-
ternas enquanto tais. Para isso, € necessério conhecer e
compreender ndo s6 as concepgbes de mundo, os valo-
res, as formas de ser que nelas estdo presentes, mas
também suas determinacbes histéricas. Esse conheci-
mento, fundamental para evitar a idealizag&o romantica, é
também bdsico para que os projetos educacionais reve-
jam as perspectivas de socializagéo que tém sido formula-
das para as criangas dessas classes e formule outras,
mais consistentes com suas necessidades e experiéncias.
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