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RESUMO - Politicas Educativas e a Gestao dos Modos de Viver nas Cida-
des. O artigo propde-se a verificar a efetuacdo das politicas educativas e
suas possibilidades de gestao, em cendrios de fragilizacdo de dispositivos
institucionais. Para tal, revisa as relagdes entre politicas educativas e ges-
tdo dos modos de vida em reformas urbanas do inicio do século XX, assim
como analisa 0 modelo moderno que configurava as institucionalidades,
seu declinio e suas possibilidades de mudanca. A seguir, realiza uma infle-
xdo analitica para compreender estes fendmenos politicos no Brasil, a par-
tir de projetos politicos para a educacao em tempo integral, onde reconhe-
cemodos de gestdo dos processos formativos de individuos e de seus modos
de vida. Conclui que a fragilizacao das instituicdes permite a recomposicao
de narrativas de sentido social, o que constitui desafios a gestdo escolar.
Palavras-chave: Politicas Educativas. Instituicdes de Ensino. Educacao In-
tegral. Gestdo Escolar.

ABSTRACT - Educational Policies and Management of the Modes of Li-
ving in Cities. The paper proposes to verify the effectuation of educatio-
nal policies and their management possibilities in scenarios weakening of
institutional arrangements. To this end, reviews the relationship between
education policy and management modes of life in urban reforms of the
early twentieth century, as well as the modern model that analyzes the ins-
titutionalities configured, decline and change. Then came the unfolding of
political phenomena in Brazil, in projects of integral education, where we
can see ways of managing the training processes of individuals and their
life styles. It concludes that the weakening of institutions allows the recons-
truction of narratives of social meaning, which brings challenges for school
management.

Keywords: Educational Policies. Educational Institutions. Integral Educa-
tion. School Management.
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As andlises socioldgicas recentes sobre a escola se preocupam
com a atual configuracdo de seus dispositivos institucionais (Dubet,
2004; 2007) e das condicoes que oportunizam aos multiplos atores es-
colares para a construcdo de suas formas de acao. H4 toda uma tradi-
¢do no pensamento social francés, especificamente, preocupada em
reconhecer, analisar e discutir as relagdes sociais possiveis de serem
estabelecidas entre estes atores e os determinantes sociais proprios das
instituicoes modernas que lhes potencializam e circunscrevem, con-
substanciados por instrumentais de politicas educativas.

Na leitura que fazemos, estas primeiras politicas educativas, ti-
picas da transicao do século XIX ao XX, possuiam trés caracteristicas
fundamentais, sendo estas: estabeleciam diretrizes claras a formacao
de individuos ajustados aos padrdes de uma civilizacdo em mudanca;
vislumbravam um ambito mais alargado as iniciativas das politicas
educativas, nem tanto dirigidas as institui¢oes escolares, mas situadas
nas crescentes aglomeracdes citadinas; e objetivavam contribuir para a
producdo de identidades nacionais homogéneas e coerentes, tomando
a educacdo dos individuos como pressuposto a constru¢do da nacao.
Portanto, as politicas educativas estavam imbuidas da tarefa de gerir os
modos de viver nas cidades, uma vez que tanto suas intervencoes estru-
turais, quanto suas a¢des instrutivas, engendravam interesses civiliza-
dores (Elias, 2011).

No entanto, este modelo fortede acdo institucional, desde meados
da década de 1980, vem demonstrando fragilidades e diversas andlises
tém apontado para novas experiéncias e vivéncias em curso nos am-
bientes escolares, algumas vezes interpretando a sensacdo de crise da
escola (Momo; Costa, 2009), outras atentas as novas identidades insti-
tucionais emergentes nestes cenarios (Cavaliere, 2002), ou mesmo na
evidente multiplicacao de projetos politicos-culturais que tomam as es-
colas como um publico privilegiado, sob a égide de produzir-lhe novos
sentidos e novas praticas. Em todo caso, afora diversas possibilidades
sociolégicas de leitura destes fend6menos, pensamos que hd inidmeros
fios de mudanga social em movimento na escola contemporanea, ob-
servados por seus analistas e sentidos de maneiras variadas por seus
agentes. Ndo obstante, as sensacdes de mudanca existem. Diante des-
sa percepg¢do, originada de atividades investigativas etnogréficas, mas
amadurecida por continuados olhares a literatura, optamos por anali-
sar um destes fios da mudanca social, qual seja: os nexos entre as poli-
ticas educativas e a gestdo dos modos de viver nas cidades. Nossa prin-
cipal problematizacao, neste texto, reside em verificar como se efetuam
estas politicas e suas possibilidades de gestdo, em cenarios de fragiliza-
¢do de dispositivos institucionais.

Para tal fim, segmentaremos didaticamente a sequéncia deste ar-
tigo em quatro secdes textuais. Na primeira, realizaremos uma revisao
dos antecedentes histéricos desta relacao entre politicas educativas e
gestdo dos modos de vida na ambivalente condi¢do das reformas ur-
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banas do inicio do século XX, onde as politicas da educacdo estavam
a todo tempo associadas a vida citadina, de maneira que reforma nas
cidades e reforma na conduta dos individuos tornava-se o binémio fun-
damental destas préticas. Na segunda, analisaremos como este modelo
integrador moderno que configurava as institucionalidades entra em
declinio e cria possibilidades mais evidentes de mudanca nas escolas,
assim como novos agenciamentos culturais passam a plasmar-se em
seu interior, com novas dinamicas e sentidos. Na terceira, acompa-
nharemos o desdobramento destes fendmenos politicos no Brasil, inte-
ressados em verificar a emergéncia de projetos de educagdo em tempo
integral, onde, em seus trés momentos histéricos, se torna perceptivel
distintos modos de gestdo dos processos formativos de individuos e de
seus modos de vida. Na ultima, concluimos reiterando que a fragiliza-
¢do das instituicoes modernas permite a recomposicao de narrativas de
sentido social, o que traz novas pautas a gestdo e as politicas escolares,
em nosso tempo.

Reforma nas Cidades, Reforma na Conduta dos Individuos

No comeco do século XX, filantropos, assistentes sociais, refor-
madores de moradias e os primeiros urbanistas defrontavam-se com o
objetivo imediato de transformar as realidades das metrépoles do mun-
do industrial, de modo que sua visao estratégica tomava por pressupos-
to fundamental o interesse em “[...] mudar a cidade para mudar a socie-
dade e, particularmente, o povo” (Topalov, 1996, p. 23). Esses processos
de reforma social nao eram fendmenos isolados, pois, desde 1880, int-
meras iniciativas de atores e governos locais vinham sendo operacio-
nalizadas na Europa e na América do Norte com a pretensao de atenuar
os efeitos da ainda recente Revolugdo Industrial. A sociedade e a cidade
tornavam-se objetos de acdo racional e sistemdtica de uma estrutura
de Estado, o que inaugurou modelos de politicas urbanas no contexto,
assim como a populacdo passou a ser objeto regular de intervencoes
publicas de cidadania, consubstanciado pela consolidagao das politicas
sociais modernas. Em todo caso, parece-nos que tal situagdo inaugurou
formas de relacionamento entre o Estado e a populacao, o que, como
sabemos, ndo ocorreu isenta de tensoes, clivagens e disputas.

As iniciativas projetadas pelos reformadores estavam mesmo di-
rigidas ao povo, sendo descritas na literatura intervengdes para a con-
tencdo do desemprego, a manutencao dos trabalhos assalariados e a
construcao de casas populares (Topalov, 1996). No contexto francés,
por exemplo, Henry Sellier, entdo prefeito socialista de um subtrbio de
Paris, desenvolveu relevante papel na reforma das habitacdes no pafs,
uma vez que, antes da Primeira Guerra Mundial, assinalava a necessi-
dade da criacdo de um 6rgao publico para construcao de casas popula-
res na drea do Sena, com uma alegacao que merece nossa atencao:
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A cidade [...] e as condicdes de moradia exercem uma
influéncia decisiva sobre a mortalidade e a educacao do
povo. E preciso afastar trabalhadores dos prazeres gros-
seiros da cidade e da fascinacao da rua, dos bares e boates
(Sellier apud Topalov, 1996, p. 26).

O enunciado do politico socialista francés nos indica o moralis-
mo tradicional, registrado em outros registros sociolégicos sobre o pafs,
mas, principalmente, que atribui a educacao um papel fundamental na
transformacdo dos modos de viver na cidade. Supunha Sellier que “[...]
o progresso social exige uma mudanca radical nos costumes dos ope-
rarios, e essa mudanca ndo depende apenas da moradia, mas, também,
das condicoes globais da vida urbana” (Topalov, 1986, p. 26). Assim, tor-
nou-se evidente que a planificacdo reformadora daquelas cidades de-
pendia de projetos educativos assentados na preocupagdo em ensinar
os trabalhadores a viver na cidade, com melhores hdbitos pessoais, com
vida comunitaria saudével, sem alcoolismo e outros vicios, com auspi-
ciosos cuidados sobre suas residéncias. Tais metas permitiram a ideali-
zacao de uma cidade-jardim. Condicoes de ventilacdo, de luminosida-
de, de beleza e de novas relagdes sociais mais salutares tornavam-se a
materializacdo do ideal politico-educativo implementado. De certo, os
primeiros programas politicos de intervencao nas cidades orientavam-
se por projetos de infraestrutura, ordenando-as desde matrizes ideol6-
gicas e arquitetonicas com base em uma cosmovisdo ocidental, caso do
Positivismo Comteano, mas, ao mesmo tempo, imbuidos de planifica-
¢oes voltadas a reforma das condutas dos cidaddos sob visivel interesse
civilizador.

O imperativo politico de intervir nos universos humanos median-
te dispositivos pedagdgicos, seguramente, nao foi inaugurado no inicio
do ultimo século. Erasmo de Rotterdam, ainda em 1530, publicou De
Civilitate Morum Puerilium (Da Civilidade em Criancas), obra esta de
grandiosa circulacao, em suas diversas edicoes, que tornou-se um cate-
cismo da educac¢do dos meninos, sendo reeditada até meados do século
XVIIL. Este tratado, um tanto insignificante no conjunto da obra do fil6-
sofo, torna-se “[...] sintoma de mudanca”, ou “[...] uma concretizacdo de
processos sociais” (Elias, 2011, p. 68), em curso. A ideia-titulo do livro,
ao metamorfosear-se, pela linguagem, em civilidade (civilité), torna-se
condicao de “[...] expressdo fundamental de autointerpretacao da socie-
dade europeia” (Elias, 2011, p. 60). Erasmo, todavia, trata de um tema
singelo a seu tempo, qual seja: o comportamento social das pessoas, ou
“[...] do decoro corporal externo” (Elias, 2011, p. 69), no qual se dedica a
proceder reflexdes simples, em linguagem ora polida, ora irdnica, sobre
costumes e atitudes dos individuos na coletividade. Ainda dimensiona
normatizagoes aos comportamentos mais intimos, como os modos de
olhar, a postura, os gestos, o vestuario, o portar-se a mesa ou as expres-
soes fisiondmicas, quando as mesmas ressoam em comportamentos
externos. Assim, vai tecendo condutas sociais que primam pela assep-
sia corporal, o rigor nos gestos e a atencdo no conviver socialmente.

956 Educagdo & Realidade, Porto Alegre, v. 38, n. 3, p. 953-975, jul./set. 2013.
Disponivel em: <http://www.ufrgs.br/edu_realidade>



Silva; Busnello; Pezenatto

Como observa Norbert Elias, muitas das li¢cdes do fildsofo, consi-
derando necessdrias tradugdes temporais, ainda sdo ditas e ensinadas
com o interesse de tornar o homem “civilizado”. Assim é apresentada a
obra em questao:

Com grande cuidado, Erasmo delimita em seu tratado
toda a faixa de conduta humana, as principais situacées
da vida social e de convivio. Com a mesma naturalidade
fala das questdes mais elementares e sutis das relacdes
humanas. No primeiro capitulo, trata das 'condigoes de-
corosa e indecorosa de todo o corpo', no segundo da 'cul-
tura corporal', no terceiro de 'maneiras nos lugares sagra-
dos', no quarto em banquetes, no quinto em reuniées, no
sexto nos divertimentos, no sétimo no quarto de dormir
(Elias, 2011, p. 69).

Mesmo sem um maior detalhamento da obra de Erasmo, feita por
Elias (2011), torna-se conveniente destacarmos que suas expressoes
acompanham todo um processo civilizador que ocorreu no Ocidente
(Elias, 2011). Assim, mudancas educativo-culturais nos costumes hu-
manos, embasadas na moralizacdo de suas condutas, replicariam nos
destinos politicos imbricados em mecanismos de producdo de uma ci-
vilizacdo mais desenvolvida, encontrando uma multiplicacao intensa
no comeco do século XX. O mundo europeu moderno naturalizou as
prerrogativas civilizacionais, tornando-as motivo de posse ou status,
tomando-as como demonstracoes de ilustracdo e superioridade cultu-
ral, ao mesmo tempo em que mantinha nas instituicdes de ensino me-
canismos e processos de civilizacao reguladores da “vida instintiva’,
como assinalara Erasmo (apud Elias, 2011, p. 68). Portanto, todo esse
processo histérico de longa duracdo, permite-nos analisar que as trans-
formacdes nas condutas humanas estavam associadas a transforma-
¢cOes nas acoes das instituicdes publicas, como o Estado, por exemplo,
em suas prerrogativas de acao e poder.

Quanto aos individuos, essas reformas em suas condutas, segun-
do Elias, estavam vinculadas a algumas caracteristicas, como: o abran-
damento das pulsdes humanas, a homogeneizacao das diferencas entre
os homens e a integracdo em padrdes de convivéncia social adequados
ao padrido civilizacional esperado. Neste sentido, idealizava-se que
o individuo transitasse de um estdgio formativo em que dependia do
controle e da regulacdo de outros (pessoas e instituicoes), para estagios
de autocontrole e de vigilancia de si mesmo. Os imperativos civiliza-
dores operavam sobre a formacao psicolégica e moral dos individuos,
garantidos por mecanismos punitivos externos, ou por constrangimen-
tos autoimpostos como a vergonha ou a repugnancia de determinados
comportamentos ou o medo em transgredir algumas proibicdes sociais
(Elias, 1993).

Estes principios civilizacionais, de algum modo, operavam sob
principios coercitivos de fabricacdo de homogeneidade social, ao es-
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tabelecer padroes de normalidade (Durkheim, 1987) e fixar teleologias
desejaveis aos potenciais cidaddaos modernos, isto é, a gestdo dos de-
safios urbanos modernos no cendrio posterior a Revolucao Industrial
dependia de reordenamentos dos espacos sociais e a regulacdo das for-
cas plurais (Simmel, 1946) presentes na sociedade. Assim, os usos da
educacdo estavam associados ao projeto de civilizagdo em voga, mas
tomando-a em acepc¢des moralizadoras ao circunscrever as instituicoes
de ensino a padrdes rigorosos de relacionamento entre seus agentes e
dos mesmos com os aportes epistemolégicos e socioculturais de seu
tempo. A educacdo e, particularmente, suas politicas associam-se ao
projeto socializador moderno.

As politicas educativas implementadas, sobretudo na transicdo
dos séculos XIX e XX, obtiveram duas responsabilidades primordiais:
a primeira, a gradativa universalizacao do ensino laico e publico, com
a pretensao de elevar o nivel cultural das camadas populacionais eco-
nomicamente desfavorecidas, aproximando-as dos padroes de civilité
e reduzindo as diferencas culturais entre a elite e o povo; e, a segunda,
consolidar processos de identificacao dos individuos ao Estado Nacio-
nal, através do fortalecimento de sentimentos de pertenca, a difusao
de principios valorativos de igualdade (Dubet, 2003) e acomodacao das
ambiguidades modernas situadas entre a construcao de igualdade de-
mocrdtica e as desigualdades inerentes a formacdes sociais capitalistas
(Dubet, 2003). Como vemos, as politicas em implementacdo associa-
vam, mesmo que ndo racional e intencionalmente (Elias, 1993), os nexos
instituidos entre civilizagdo, intervencdes urbanas e acdes educativo-
culturais.

Neste sentido, a escola assumiu sua func¢ao de instituicdo socia-
lizadora, que define o ator social por sua potencialidade em incorporar
osvalores e normas da sociedade de seu tempo. Em seus cursos de acéao,
o ator incorporaria os principios estdveis e homogéneos do sistema,
logo o ator se tornaria o sistema (Dubet, 1994). Mesmo perspectivas de
orientacdo critica ndo negaram a condicao de socializagdo das institui-
¢oes de ensino, mas foi na vertente politico-sociologica funcionalista
que estas afirmativas encontrariam sua génese e seu desenvolvimento
mais evidenciados. Os sentidos da educagdo estavam muito préoximos
das formulacoes de Kant e Durkheim.

Apesar de considerar a definicdo de educacgdo de Kant, de certa
forma, idealista, Emile Durkheim ndo a remove plenamente de seu ho-
rizonte de preocupacdes investigativas. Segundo Kant, o fim da educa-
¢do seria o desenvolvimento, em cada individuo, de toda perfeicao de
que este seja capaz. Na visdo kantiana, pois, perfeicdo é o desenvolvi-
mento harmonico de todas as faculdades humanas (Durkheim, 1987).

A leitura de Durkheim, por sua vez, enfatiza que a sociedade nao
existiria sem que houvesse em seus membros certa homogeneidade,
sendo funcdo da educacao a perpetuacao e o refor¢o dessa homogenei-
dade, o que implicaria a fixacao na crianc¢a de alguns comportamentos
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necessdrios a vida coletiva. Ao mesmo tempo, sem um minimo de diver-
sificacdo toda cooperacao ou forma de solidariedade seria impossivel:
é a diversificacdo que permite a especializacdo da sociedade. Essa, por-
tanto, seria a definicao central do processo de socializacao no quadro
do Funcionalismo: a presenca das func¢des diferenciadora e homogenei-
zadora das relacoes sociais. Nessa perspectiva, educacao:

E a acdo exercida pelas geracdes adultas sobre as gera-
¢coes que ndo se encontram ainda preparadas para a vida
social; tem por objeto suscitar e desenvolver, na crianca,
certo namero de estados fisicos, intelectuais e morais, re-
clamados pela sociedade politica no seu conjunto e pelo
meio especial a que a crianga, particularmente, se destine
(Durkheim, 1987, p. 42).

O mesmo pensador francés, em sua definicao de educacao, revelou
ressonancias das trés caracteristicas do fato social que enunciara ante-
riormente. Quando mencionou que a educac¢do é uma agao exercida por
uma geracdo sobre outra, denota sentidos de coercitividade; ao mesmo
tempo, quando citou acima que a educacdo é a acdo de desenvolver deter-
minados estados em alguém imaturo, propds elementos de exterioridade
e, em igual teor, quando menciona que o fend6meno educativo ocorre em
um meio especifico, reitera seu carater de objetividade. Assim, as demar-
cacgoes de objetividade, coercitividade e exterioridade, tipicas de sua no-
cdo de fato social, caracterizam seu conceito de educacao. Além disso, a
educacao € interpretada como um processo linear, continuo, de normas
sociais homogéneas e produtoras de funcionalidades ao sistema social —
o que denotaria todo o carater social da educacao na modernidade.

As caracteristicas do fato social de Durkheim sao elementos sig-
nificativos na definicao de institui¢do social de Peter e Brigitte Berger.
Consoante a elaboracdo dos autores, partimos da ideia de que toda ins-
tituicdo social seja uma forma de objetivacao da realidade, pois no fluxo
das experiéncias sociais ela se torna dotada de exterioridade, objetivida-
de e coercitividade, além de autoridade moral e historicidade (Berger;
Berger, 1977). A exterioridade refere-se ao fato de uma instituicdo social
ser experimentada como algo dotado de realidade exterior ao individuo,
diferindo-se da realidade formada por seus sentimentos, pensamentos
ou fantasias. A objetividade, por sua vez, refere-se a existéncia material
da instituicdo.

As instituicoes sdo dotadas de forca coercitiva:

Em certa medida, esta qualidade estd implicita nas duas
que ja enumeramos: o poder essencial que a instituicdo
exerce sobre o individuo consiste justamente no fato de que
amesma tem existéncia objetiva e ndo pode ser afastada por
ele. No entanto, se acontecer que este ndo note o fato, es-
queca o mesmo ou, o que é pior -, queira modificar o estado
de coisas existente, é nessas oportunidades que muito pro-
vavelmente a forga coercitiva da instituicao se apresenta de
forma bastante rude (Berger; Berger, 1977, p. 197).
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A dimensao coercitiva da instituicdo caracteriza-se pela garantia
da homogeneidade da ordem social. O que nao significa que ndo ocor-
ram mudancas, as instituicdes mudam constantemente para garantir
seus resultados de acdo e controle, tanto quanto em suas intervencoes
na urbanidade. Esse efeito de manutencdo ndo se d4 unicamente pela
coercitividade, mas por sua autoridade moral. Toda instituicao social
exige seu direito a legitimidade, reservando-se ao direito de repreender
o individuo que viola suas normas e regras morais. Essa ultima carac-
terizacdo das instituicdes sociais, a nosso ver, revela uma fissura com o
marco funcionalista, pois propde que a instituicdo tem a qualidade da
historicidade, ndo constituida apenas por fatos, mas por fatos histéricos.

Para uma necessdria definicdo da escola como uma instituicao
social, além das caracteristicas acima citadas, implica verificarmos
sociologicamente elementos de sua estrutura, tal como realizaram
Candido (1971) e Znaniecki (1971). Quando, no fim dos anos de 1940,
Florian Znaniecki indicava um caminho analitico a compreensdo dos
processos sociais ocorridos no seio das instituicées de ensino, inaugu-
rava uma nova e significativa perspectiva de interpretacao socioldgica
da escola como um grupo instituido. Tal concepcdo empregava o termo
grupo instituido para designar, entao, determinados agrupamentos que
seriam, por exceléncia, produtos da cooperacgdo entre seus membros,
mas cujas posicoes e funcdes na coletividade seriam instituidos por
outros grupos sociais (Znaniecki, 1971). Esta abordagem afirmava que
o grupo instituido, necessariamente, nao seria determinado por outro
que fosse, nestes termos, o instituidor, mas teria um espaco de negocia-
¢oes entre ambos com provéavel prevaléncia do tltimo.

Dentro do campo heuristico elaborado por Znaniecki, poderia-
mos tomar entdo a escola como referéncia, uma vez que “[...] toda es-
cola consiste num grupo social, com uma composicao definida, e uma
organizacdo e uma estrutura, ainda que rudimentares” (Znaniecki,
1971, p. 105). Neste caso, sua existéncia dependeria das atividades as-
sociadas entre seus membros — genericamente — professores e alunos, o
que determinaria seu cardter autbnomo; mas, por vezes, a escola se faz
sancionada por outros grupos sociais: o Estado, grupos religiosos, gru-
pos territoriais ou diversos grupos culturais. Outras escolas, segundo o
mesmo autor, sdo instituidas por determinadas categorias profissionais
ou por grupos econdmicos. Mas, em todo caso, destaca que:

[..] uma escola, enquanto grupo social, conserva um
certo grau de autonomia interna, uma ordem especifica
propria, semelhante a de muitas outras escolas, mas dife-
rentes da de grupos de uma outra categoria, pois o papel
dos professores e dos alunos diferem essencialmente do
papel dos membros de qualquer outro grupo (Znaniecki,
1971, p. 106).

Independentemente das expectativas sociais depositadas na edu-
cacdo, ou de suas operatividades politicas mais rigidas ou mais nego-
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ciadas, o processo civilizador moderno mobiliza um projeto formati-
vo, onde estdo em jogo os potenciais de intervencao do Estado sobre a
populacdo e a afirmacao de processos identitarios de construcao dos
proprios individuos. Este projeto formativo exigia a organizacdo dos
procedimentos pedagdgicos, o gerenciamento das experiéncias sociais
dos atores e a recursiva producéao sistémica dos instrumentos adminis-
trativos e burocréaticos, o que reverberava na padronizagdo dos agencia-
mentos sociais e culturais (Silva, 2012) e na produc¢do de determinan-
tes e diretrizes a acdo do Estado nos espacos urbanos. Em suma, estas
intervencoes estatais estabeleciam que as reformas urbanas deveriam
associar-se as reformas nas condutas dos individuos. Porém, as referén-
cias modernas de institucionalidade ndo encontraram a desejada per-
severanca histérica e, poucas décadas a seguir, alguns cientistas sociais
passaram a narrar e interpretar alguns indicios de seu declinio, como
veremos na se¢do textual a seguir.

O Declinio da Institucionalidade da Escola

Segundo Silva (2008), a perspectiva de Znaniecki, sobre a escola
como grupo instituido, se torna analiticamente 1til quando contrasta-
da com a producdo das sociabilidades no mesmo espaco social (Candi-
do, 1971). A ambiguidade entre a institucionalizacdo e a producdo das
sociabilidades na escola produz brechas para a negociacdo das auto-
nomias dos atores no ambito destas relacdes sociais. Naquele quadro,
o autor afirmou que as politicas escolares, sobretudo aquelas atreladas
a efetividade dos mecanismos de participacao politica, sdo constitui-
das em préticas culturais de negociacao pelos usos destes espacos, o
que implica formulacdo e definicao de agendas por meio de mobiliza-
coes sociopoliticas. Embora tal pesquisa tenha reafirmado o peso da
institucionalizacdo na definicdo destas agendas, pois se evidenciaram
expressdes de participacdo ndo-autdonomas nestas dinamicas (Silva,
2008), demarcou que sua vigéncia nao estava assentada em principios
homogéneos ou continuos, mas em légicas de acdo heterogéneas e di-
versificadas produzidas desde a experiéncia (Dubet, 1994) dos atores
sociais envolvidos.

Estes espacos de negociacdo (endégenos e exdgenos) das normas
escolares sdo produzidos quando identificamos a conflitualidade das
mesmas, 0 que permite considerarmos o ocaso do marco funcionalista
de entendimento da escola como instituicdo social, portanto uma insti-
tuicao linear, continua e rigida.

Diante de semelhante percepcdo, inimeros autores tém interpre-
tado o declinio da institucionalidade da escola e apontam mudancas em
seus fazeres politicos e pedagogicos, tanto quanto outros sinalizam suas
consequéncias. Francois Dubet (2007) quando analisa a situacdo desta-
ca como principal consequéncia a fragilidade dos principios estrutura-
dores das institui¢des de ensino, quais sejam: valores sagrados, vocacao
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docente, escola como santudrio e liberagdo através da disciplina. Quan-
do, portanto, seus valores fazem-se profanos, seus docentes tornam-se
profissionais, seus espacos perdem as prerrogativas de exclusividade do
saber universal e suas normas rigidas esmaecem em multiplas negocia-
¢oes, algo inevitavelmente muda nas instituicdes de ensino.

A fragilizacdo dos dispositivos institucionais modernos observa-
dos nas instituicoes de ensino, sobretudo em suas conhecidas estraté-
gias de fabricacdo unilateral de identidades sociais, ou em seus meca-
nismos de controle do corpo e da mente de seus estudantes, permitiu
a circulacdo de multiplas discursividades em seu interior, assim como
novas prdticas socioculturais passaram a ocupar-lhe. Evidentemen-
te que estas novas narrativas escolares ndo estdao desprovidas de hie-
rarquias, clivagens ou interesses, pelo contrdrio, evidenciam-se novos
jogos de relacdes politicas, socioecondmicas e pedagdgicas, ou seja,
politicas culturais passam a transitar por seus frageis dispositivos insti-
tucionais. Assim, ndo supomos que as finalidades educativas modernas
depositadas nas escolas esmaeceram, ou que se tornaram destituidas
de seus potenciais de regulacdo social, mas passaram a conviver com
outros dispositivos culturais de deliberacao (Dewey, 1970), na razdao em
que estabelece a potencializacdo de um campo valorativo de democra-
tizagdo da cultura, na escola.

Acompanhando as reflexdes de John Dewey, observamos a inexis-
téncia de uma plena democratizagio destas entidades sociais, porém,
mesmo que a presenca de técnicas de vida produza novas formas de
controle e regulacao das praticas culturais, plasma-se um novo campo
de valores democréticos, pois ndo hd grupo social sem a existéncia de
“[...] valores apreciados em comum” (Dewey, 1970, p. 105). Neste cené-
rio, frente a fragilizacdo dos dispositivos institucionais, a escola passa
a ser um espaco de “[...] sujeitos em transito” (Tofler, 1964, p. 80), onde
os agentes, suas praticas, suas discursividades e seu estar-no-mundo
mobilizam-se. Tal situacdo de transitividade permite a irradiacdo de
agenciamentos culturais, tal como fluxos de sentido que lhe atravessam
(e instituem) em multiplas direcoes (Silva, 2012).

Essa irradiacdo de agenciamentos culturais na escola contem-
poranea permite-nos compreender a presenca constante de projetos e
politicas culturais, de iniciativas ptblica e privada, em seu interior. No
cendrio histérico da educacao brasileira, os projetos politicos de am-
pliacdo da jornada escolar ou de educacdo em tempo integral, especifi-
camente em seus trés momentos mais significativos, parecem produzir
narrativas de reconstrucdo valorativa face o declinio da instituciona-
lidade das escolas. Isso, portanto, indica que cada uma das propostas
nacionais de educag¢do em tempo integral pretenderam responder de
maneira diversa a projetos societdrios mais amplos, como a superagao
das desigualdades sociais ou a producdo de ideologias de desenvolvi-
mento nacional.
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Os Projetos de Educacao Integral em Tempo Integral no
Brasil

O percurso institucional da educacao no Brasil, iniciado por vol-
ta do século XVIII, com a presenca dos ideais iluministas, revelou pro-
po6sitos modernos de difusao de modelos de apropriacdo, assimilacao
e transmissao dos saberes escolares pautados por perspectivas empi-
ristas e utilitaristas. Ao mesmo tempo, a escola moderna trazia em si
projetos civilizatorios, na acepcao de Norbert Elias, nos quais seu con-
tetido previa a “[...] transformacdo do comportamento humano” (Elias,
2011, p. 68), de certo modo, uniformizando as identificacdes nacionais,
os idiomas e as funcoes das nascentes formacdes sociais.

A exemplo do contexto europeu, em que o conceito de civilizacdo
plasmava a sociedade de corte (Elias, 2011), a educacao brasileira esteve
interessada na formacdo dos individuos, ora voltada a producao de um
ensino proprio a manutenc¢do do poder das elites locais, consubstancia-
da em interesses clientelistas e patrimonialistas (Carvalho, 2011), ora
interessada na elevacao moral e intelectual das camadas populacionais
mais pobres e mais distantes das metrépoles urbanas. Em todo caso,
por uma histoéria das politicas educacionais, no pais, é possivel consta-
tarmos que seus objetivos apontam para conjugacdes deste duplo com-
promisso social: manutencao das relagdes politico-culturais institui-
das e provimento de programas de alfabetizacao e escolarizacao bésica
a densos contingentes populacionais.

Nesse contexto, o analfabetismo e os insignificantes indicado-
res de acesso, permanéncia e qualidade formativa foram vistos como
obstdculos ao progresso do pais. Havia uma incompatibilidade entre
os nascentes desejos de urbanizacao e industrializacdo e as realidades
escolares dos mais diversos lugares do Brasil. A educacdo passou a ser
uma questao fundamental para civilizar a populacao.

Escolarizar massivamente era a grande narrativa das politicas
brasileiras para a educacao. O comeco do século XX e, com efeito, o ini-
cio da década de 1920 ficou marcado pela instalacao de escolas e sis-
temas educativos publicos, de igual maneira pela experimentacdo de
reformas e planos de qualificacdo do setor. Segundo Cavaliere (2003),
o principal dilema destas reformas dizia respeito aos conflitos entre
expansdo e qualidade dos sistemas educacionais. As intervencdes po-
liticas consequentes destas iniciativas, caso da Reforma Educacional
Paulista de 1920 (Cavaliere, 2003), organizavam-se em torno dos dile-
mas atinentes a qualidade versus quantidade. Remover os obstaculos da
ignorancia e implementar um processo de civilizacdo que construisse
as bases para o desenvolvimento do pais exigia o enfrentamento desse
dilema. No caso da reforma paulista, a solu¢do encontrada foi a priori-
zacdo da alfabetizacdo (como projeto coletivo) em um curso primério
de dois anos de duracao e duas horas e meia de aula (Cavaliere, 2003).
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Tal situacao, revelava-nos que o projeto de civilizacao em voga
ndo era consensual. Anisio Teixeira e um conjunto de intelectuais brasi-
leiros denunciavam que este modelo educacional mantinha a educacao
como privilégio (Teixeira, 1977). A qualidade dos processos formativos
estava intimamente vinculada com o tempo de permanéncia dos estu-
dantes na escola. Se, de fato, a transposicdo dos interesses civilizadores
europeus nao se deu de modo natural ao caso brasileiro, aretomada das
discussoes sobre educacdo integral e educacdo em tempo integral lhe
impoe mediacdes mais complexas. Nao se tratava apenas de elevar mo-
ralmente os valores e construir comportamentos e condutas apropria-
das a um novo modo de viver nas cidades, a educacao brasileira estava
intrinsecamente vinculada a objetivos sociais mais amplos.

Para ilustrar tal entendimento, estaremos verificando trés mo-
mentos especificos das politicas educativas brasileiras, onde o inte-
resse por concepcoes e praticas de educacdo em tempo integral' foram
reconstruidos com a finalidade de sedimentar e promover uma inter-
pretacdo sobre os problemas do pais e projetar iniciativas em direcado
a sua resolutividade, muitas vezes, através de planos de intervencao
que alargaram o entendimento de educacdo para além das acoes esco-
lares objetivando mudancas sociais em coletividades. Entdo, o projeto
da Escola Parque de Anisio Teixeira, os Centros Integrados de Educacao
Publica (CIEPs) idealizados por Darcy Ribeiro e o Programa Mais Edu-
cacao criado e gerido no Governo Lula seriam expressdes de projetos
educacionais diversos, que projetam relacdes novas relacdes entre a
educacdo e os modos de viver nas cidades brasileiras.

A educac¢do em tempo integral interpretada como possibilidade
de “[...] formacao global dos individuos” (Cavaliere, 2002, p. 250), assu-
mia um notdvel interesse politico em revisar e projetar novas modali-
dades politico-culturais para a administracao escolar, em suas diversas
escalas, associadas a um plano nacionalista de moralizagdo e producao
de uma nova ordem social, como expoe o fragmento a seguir:

Percebe-se que, por meio desses mecanismos, a escola
priméria comeca a funcionar como um sistema de ensino
que, acima de qualquer coisa, se impde enquanto um po-
der regenerador que tem a funcado de moralizar, civilizar
e consolidar a ordem social; ou seja, essa escola, além de
se estabelecer produzindo uma série de inovacdes peda-
gogicas, nasce comprometida com os ideais republicanos
que buscam a consolida¢do de uma nacdo moderna e in-
dustrializante (Chaves, 2002, p. 45).

Essa nova escola brasileira nas primeiras décadas do século XX
ajustava-se a projetos de constru¢do de uma nacdo desenvolvida, ur-
bana e industrial. Segundo o soci6logo Luiz Pereira, a etapa contem-
poranea da histéria brasileira inicia nesse periodo (Pereira, 1970), onde
amplas transformacoes econémicas, politicas e culturais vinham ocor-
rendo, as quais oportunizaram novos arranjos societdrios, tanto quan-
to outras sociabilidades e estilos de vida, especialmente urbanos, no
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pais. Do ponto de vista econémico, por exemplo, a Revolucao de 1930
expressou um projeto social de desenvolvimento da economia, de natu-
reza autébnoma, baseado nos crescentes processos de industrializacao
(Furtado, 2007; Pereira, 1970). As medidas adotadas, em sua maioria,
ndo apenas se interessavam pela manutencao dos indices de emprego
e seus niveis de renda, como sua ampliacao, através de uma aceleracao
do mercado produtivo interno, investimentos constantes no mercado
de trabalho e o aumento das receitas globais. Esse modelo autobnomo
de industrializacao fez-se antagonista da conhecida politica do café-
com-leite, a qual pactuava para um revezamento no controle da politi-
ca federal, entre mineiros e paulistas, além de promover a ideologia do
projeto nacional-desenvolvimentista (Pereira, 1970), em seus estdgios
germinais. Tais processos impulsionaram a industrializa¢do, com base
no mercado interno, o que desencadeou recomposic¢des politicas e eco-
nomicas, particularmente observadas com o crescimento demografico
nas dreas urbanas? além da expansdo dos contingentes de trabalha-
dores urbanos que se fortaleciam politicamente. Houve, pois, uma “[...]
revolucdo nao-burguesa” (Pereira, 1970, p. 70), paradoxalmente marca-
da por um movimento popular-citadino, porém sem negacao da ordem
nascente capitalista, mas reforcando-a. A partir de 1930, ocorreu uma
substituicdo da elite no poder, sem rupturas substanciais, visto que de-
clinaram os quadros oligdrquicos tradicionais e ascenderam os milita-
res, os técnicos diplomados, os jovens politicos e, a posteriori, os indus-
triais (Fausto, 2011). Ainda que, segundo Oliven (1980), tenham havido
inimeras revoltas sociais e militares, desde a década de 1920.

O crescimento industrial conduziu a intensas dindmicas de urba-
nizagdo, face as migracgdes internas e, em boa medida, ao éxodo rural,
mesmo que isso ndo tenha removido do horizonte as discursividades da
“[...] vocacdo agraria” do Brasil (Oliven, 1980, p. 30). O deslocamento dos
mecanismos de desenvolvimento econdmico de uma base agraria para
a industrial nao se deu sob plena oposicao (ou substitutivo), antes, pelo
contrdrio, em situacoes especificas que os associaram (Oliven, 1980; Pe-
reira, 1970). As populacdes urbanas ampliaram-se por inimeros moti-
vos, no entanto, um motivo nos parece fundamental:

[..] (@) atracdo que a cidade exerce sobre as populacdes
rurais, através da expectativa de melhores condicoes de
vida e trabalho, o que é fomentado pela constante difusdo
de imagens e valores urbanos através do pais pelos meios
de comunicacao de massa (Oliven, 1980, p. 68).

A partir deste momento histérico, observamos um aumento das
populacgdes urbanas que, poucas décadas depois, conduziria a uma su-
peracdo quantitativa (em média percentual) das popula¢des habitantes
no meio rural (Santos, 2009). Esse amplo conjunto de mudancas sociais
exigia novos ordenamentos as acdes educacionais, quer seja em suas
expectativas de ampliacao dos sistemas de atendimento ou da emer-
géncia de uma intencionalidade ordenadora. Desse modo,
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[..] aescola primdria dos anos 10, 20 e 30, vai se compon-
do a partir de novas necessidades sociais, que exigem
que o ensino seja repensado tanto nos seus fins quanto
nos seus meios. E com uma intencionalidade ordenadora
cada vez mais explicita, ao se integrar ao projeto politico
do pais, essa nova escola dé inicio a uma série de agdes
pedagdgicas que tém como objetivo formar novos hdbitos
e atitudes. E desse periodo a constituicdo de pelotdes de
saude e do circulo de pais e professores que, com fungées
muito claras, atuam na escola procurando disseminar um
comportamento disciplinador que visa influenciar ndo
apenas os alunos mas, também, as suas familias (Chaves,
2002, p. 45).

Nesse horizonte, a educacao é pensada para além dos muros da
escola, com papéis sociais e culturais mais alargados criando condi-
¢oes de possibilidade ao advento da invencao politica da educacao in-
tegral. Educacao ndo mais representaria o ensino da leitura, da escrita
e da contagem, mas interessava-se pelo desenvolvimento de hdbitos
na crianga e acoes familiares adequadas e orientadas aos pais. Afora
iniciativas importantes e socialmente nobres desenvolvidas por Anisio
Teixeira, foi no projeto de implantacdo do Centro Educacional Carneiro
Ribeiro, ou Escola Parque, nos anos de 1950, que alicerca-se a primeira
e mais significativa elaboracdo de uma educacao integral em tempo in-
tegral como politica publica dirigida ao desenvolvimento nacional®. Sua
finalidade era a implementacdo de um sistema publico articulado de
escolas voltadas a formacao completa do estudante (dos aspectos cog-
nitivos aos nutricionais) em jornada escolar em tempo integral. Como
observou Anisio Teixeira:

A escola primdria seria dividida em dois setores, o da ins-
trucdo, propriamente dita, ou seja da antiga escola de le-
tras, e o daeducacédo, propriamente dita, ou seja da escola
ativa. No setor instrucdo, manter-se-ia o trabalho conven-
cional da classe, o ensino de leitura, escrita e aritmética
e mais ciéncias fisicas e sociais, e no setor educagao — as
atividades socializantes, a educacdo artistica, o trabalho
manual e as artes industriais e a educacao fisica (Teixeira,
1959, p. 82).

Afora outras nuances operacionais dos ideais de Teixeira, inspi-
rado nas teorias escolanovistas, cabe recuperarmos o fio condutor de
nossa andlise, qual seja: as implicagdes entre as intervencdes politico-
culturais nas reformas urbanas e nas reformas nos individuos. Em todo
caso, é possivel verificarmos que essas politicas educativas ampliam o
entendimento de educacao para além de suas prerrogativas instrucio-
nais e tentam propor modalidades de vinculo ou de adesdo da escola
ao seu entorno e, ao fazé-lo, produzem formas de gestdo dos modos de
viver dos individuos, sob pressupostos de higienizacao, ajustamento de
condutas e trabalho para a socializacao.
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Uma segunda experiéncia representativa de educacdo em tem-
po integral, no Brasil, foi mobilizada nos anos de 1980 pelos Centros
Integrados de Educacdo Publica (os CIEPs) intelectual e politicamente
liderados por Darcy Ribeiro e Leonel Brizola. Em maio de 1985, foi inau-
gurado o primeiro CIEP na capital do Estado do Rio de Janeiro e, poste-
riormente, entre continuidades e descontinuidades, foram implantadas
506 escolas com este formato. Segundo muitos de seus analistas, estes
centros ndo apresentaram uma proposta pedagdgica inovadora, mas
confundiam-se a oportunidade de uma jornada escolar ampliada com
atividades assistencialistas. De certo modo, é possivel acompanharmos
andlises que reiteram a existéncia de um “projeto assistencialista” (Ca-
valiere; Coelho, 2003) nos CIEPs, cujas énfases estavam no atendimento
as criancas pobres, oferendo alimentacdo e outros servicos essenciais.
Para ilustrar, em pesquisa recentemente realizada com diretores des-
tas instituicdes no Rio de Janeiro (Cavaliere; Coelho, 2003), ao serem
perguntados sobre como pensam seus trabalhos didrios, 56% dos in-
formantes assinalou o cunho educativo existente na escola, outros 44%
assinalou os fatores assistenciais ou de modo exclusivo ou associado ao
educacional. Afora evidentes criticas ao paternalismo presente nesta
politica, os projetos dos CIEPs posicionaram-se a favor da educacao e do
atendimento social de camadas populacionais pobres em acoes estatais
sistemadticas, em franca oposi¢do aos crescentes modelos gerenciais ne-
oliberais de desresponsabilizacdo do Estado, no cendrio s6cio-histérico
posterior a abertura politica.

A auséncia de uma proposta politico-pedagdgica consistente e o
alto custo financeiro da permanéncia dos estudantes em jornada am-
pliada fizeram com que a proposicao passasse por diversos periodos
de continuidade, o que desarticulou o interesse por seus pressupostos,
além de uma “[...] perda de identidade dos CIEPS”, como observaram
Cavaliere e Coelho (2003, p. 173).

Um terceiro momento destas politicas no Brasil refere-se ao Pro-
grama Mais Educacdo, o qual, a nosso ver, posiciona um novo proje-
to civilizacional a educacdo brasileira, recuperando pressupostos das
duas experiéncias anteriores e enfrentando novos desafios a gestdo e a
politica educacional brasileira. Assim, se a experiéncia da Escola Parque
preocupava-se com a elevacdo intelectual da populacao dirigida ao de-
senvolvimento nacional e o experimento idealizado por Darcy Ribeiro
focava no atendimento prioritdrio de necessidades sociais essenciais,
o Mais Educacao encontrard outros horizontes de preocupacao socie-
tdria e o compromisso de construcdao de uma nova identidade a esco-
la brasileira. Nao obstante as diferencas entre as experiéncias citadas,
cabe destacar que a educagdo em tempo integral como politica publica
voltada a formacdo global do individuo torna-se repositério de novas
expectativas educativo-culturais, que, desde sua efetuacao, se eviden-
ciam desafios as politicas publicas de cada tempo histérico, mas, por
vezes, com objetivos similares, como: a ampliacdo da infraestrutura das
escolas, a qualificacdo de professores e a redefinicao das diretrizes de
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acao aos agentes e gestores envolvidos. H4, pois, concepcoes educativas
e politico-culturais em jogo em cada um destes novos projetos.

O Programa Mais Educacao foi instituido pelas Portarias Nor-
mativas Interministeriais n° 17 e n° 19, de 24/04/2007. Este programa,
segundo sua normatizagdo oficial, tem por objetivo “[...] fomentar a
educacao integral por meio do apoio a atividades socioeducativas no
contra-turno escolar” (Brasil, 2009). O objetivo desta iniciativa traz no-
vamente a pauta nacional um conceito de educacao integral em tempo
integral.

Embora este ndo seja um termo novo, pois, do ponto de vista de
seus fundamentos tedrico-filos6ficos, educacdo integral é uma ideia
que correntes modernas no pensamento pedagégico ja haviam elabo-
rado, mesmo que de modo distinto*, tampouco faz-se novidade desde
sua operacionalizagdo politica ou de sua base normatiza, pois hd inime-
ros registros de experiéncias politicas implementadas® e de proposi¢des
legais® que, desde a constitui¢do de 1988, apontam a esta direcdao. No
entanto, o Programa Mais Educacdo, em boa medida, atualiza o concei-
to de educacao integral, voltado para dimensdes, como: a ampliacao e
qualificacdo do espaco escolar, a ampliacdo do tempo de permanéncia
do aluno na escola e o reconhecimento das miltiplas relacoes pedagé-
gicas que se tecem entre a escola e a comunidade que a circunda ( Bra-
sil, 2009). H4, enquanto pressuposto politico, a ampliacao das esferas de
gestdo educacional para outros 6rgaos e setores de governo, co-respon-
sabilizando todos os ambitos de atuacao do Estado pela educacao, am-
pliando, assim, o proprio campo educativo, como o documento informa:

A articulacdo entre educagdo, assisténcia social, cultura e
esporte, dentre outras politicas piblicas, podera se cons-
tituir como uma importante intervenc¢ao para a protecao
social, prevendo a situacao de violacao de direitos da crian-
caedo adolescente, e, também, para a melhoria do desem-
penho escolar e da permanéncia na escola, principalmente
em territérios mais vulnerdveis (Brasil, 2009, p. 35).

Face a uma nova ampliacao das funcoes da educacao, na contem-
poraneidade, estas novas politicas educativas inserem na agenda de dis-
cussoes politicas sobre a tematica a preocupac¢do com 0s nexos entre es-
cola e protecdo social. Ao vincular, as praticas de ensino-aprendizagem
com as praticas das culturas locais, estas modalidades de programas
politicos focam na “formacao global dos individuos” (Cavaliere, 2002),
com um interesse s6cio-integrador, fazendo, pois, uso da cultura como
meio ou instrumento de protecdo social. O principio de ampliacao do
tempo escolar, assim, prevé a proposicao de atividades diversificadas
a serem realizadas no contra-turno das atividades escolares regulares,
as quais acabam sendo ocupadas por atividades desportivas, lidicas e
culturais — o que expressa a mutua determinacao e gestao dos Ministé-
rios da Educacao, da Cultura, do Esporte e do Desenvolvimento Social
e Combate a Fome. Ou seja, a formacao cultural dos atores encontra,
politicamente, novas condi¢des de possibilidade.
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A Reconstrucao de Narrativas de Sentido Social: os
desafios da gestao

De certo modo, a ideia de crise da escola é uma recorréncia em
diversos estudos (Momo; Costa, 2009), mas, em nossa leitura, isso evi-
dencia indicios do declinio de sua institucionalidade, o que tem possi-
bilitado a presenca de vdrios projetos culturais nas instituicdes. A fra-
gilizacdo de alguns principios basilares da escola moderna, como suas
prerrogativas de santudrio do conhecimento, permitem aproximacoes
de projetos de distintas origens, os quais usam a escola para finalidades
de mercado (Momo; Costa, 2009), outros, cuja génese e desenvolvimen-
to encontram-se no Estado, visibilizam nestes projetos culturais tanto
acoes de construcdo de cidadania, quanto um potencial de protegdo
social. Em todo caso, nos parece que a cultura tem sido usada conve-
nientemente para promover a cidadania na escola, o que acompanharia
toda uma tendéncia contemporanea.

As elaboracoes recentes de George Yudice (2004) mencionam que
a cultura tem redefinido projetos societdrios, trajetérias individuais,
formulagdes de planos e politicas, mobilizacdes de recursos, emergén-
cia ou centralidade de outras instituicoes nestes campos, direitos e pos-
sibilidades de acao politica. No Brasil, essa tendéncia assume relevancia
de intimeras formas, sobretudo nas énfases dadas as mutacoes observa-
das no emprego do termo cultura, em suas politicas e préticas sociais,
0 que adquire importantes ressondancias nos documentos recentes da
UNESCO. Um marco nestes documentos é o Relatorio da Comissédo
Mundial de Cultura e Desenvolvimento que dissemina os usos da cultura
como fator de desenvolvimento das comunidades. Ou, posteriormente,
jdno caso brasileiro, explicitado no Semindrio Internacional sobre Politi-
cas Culturais para o Desenvolvimentorealizado em parceria entre o IPEA
(Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada) e a UNESCO, em Recife, em
2002. Segundo esse argumento, podemos compreender que a cultura
nao possui uma esséncia ou um sentido pré-fixado, como supunham
os pensadores modernos, antes, por outro lado, elabora-se nas praticas
sociais, sendo usada de diferentes modos, para diferentes finalidades. O
que intensifica-se nos tempos atuais, quando a cultura passa a ter cen-
tralidade em intimeras proposi¢des politicas, econémicas e societarias,
oras como potencializadora de iniciativas de combate as desigualdades
sociais, outras vezes como instrumento de geracdo de emprego e renda,
outras ocasioes vinculando-se a educa¢do em projetos focados na for-
macdo de atores culturais ou na construcdo da cidadania, como tam-
bém sinaliza a experiéncia do Programa Mais Educacao.

Em movimento similar, embora aparentemente por finalidade
distinta, a cultura assume estatuto de politica sistemética do Estado
Brasileiro, em contrario as iniciativas politicas difusas e pouco con-
sistentes que vinham ocorrendo desde o primeiro governo de Gettlio
Vargas. Com estas alteracdes no estatuto hodierno da cultura, multipli-
cam-se acdes de governo, estudos e pesquisas publicas e privadas sobre
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o tema. H4, portanto, uma convergéncia de percepcoes entre inimeros
pesquisadores acerca da centralidade das politicas culturais em proje-
tos societdrios na contemporaneidade, ou seja, hd um conjunto de alte-
racoes contemporaneas que permitem o advento dessas politicas (pu-
blicas ou ndo) de cultura. Em linhas gerais, citamos como exemplares
das transformacoes socioculturais na atualidade e, ao mesmo tempo,
caracterizando-as: o declinio e as mutacoes das instituicdes e a emer-
géncia de agOes sociais regidas por principios heterogéneos que cons-
tituem as experiéncias sociais (Dubet, 1994); as novas reivindicacdes
politicas por direitos culturais, tendo por expoentes as demandas das
mulheres (Touraine, 2007); a emergéncia de uma nova questdo social,
tendo por aporia fundamental a coesdo social, indo além das relacdes
classicas de capital-trabalho (Castel, 2004); o crescimento a politizacao
das diferencas culturais no bojo de sociedades democraticas (Wievio-
rka, 2006); a constituicdo de coletividades ambivalentes, tendo no hori-
zonte de suas reivindicacoes reconhecimento e redistribuicdo (Fraser,
2001); as novas definicoes e modulagdes das politicas de cultura na con-
temporaneidade; a visibilidade de processos sociais de exclusdo e seus
novos condicionamentos sociais (Lopes, 2008), dentre outros.

Essa nova dinamica das politicas de cunho cultural expandiu-se
para além de seu setor de governo e alcanca, de modo intersetorial, ou-
tras dreas da acdo do Estado: educacéo, saude, esporte e lazer, produ-
zindo exigéncias e condic6es para novas politicas da educacgdo. Estas
novas politicas, cuja situagdo do Programa Mais Educacao é exemplar,
projetam objetivos que excedem a formacdo escolar convencional e
tangenciam outras pretensoes para as experiéncias de escolarizacdo
institucionalizada, nomeadamente formacao cultural e construgao da
cidadania, como demonstramos.

Neste sentido, com a maior amplitude ou abrangéncia destas po-
liticas educativas, novas narrativas de sentido social passam a circular
entre seus agentes e suas prerrogativas institucionais oportunizando a
irradiacdo de agenciamentos culturais diversificados, mas, por outro
lado, outros campos valorativos compartilhados passam a constituir-
se (Silva, 2012). A fragilizacdo dos aportes de instituicdo moderna, pa-
radoxalmente, d4 condigdes para a emergéncia de valores democrati-
cos (Dewey, 1970) e a producdo de campo fértil ao reconhecimento das
diferengas culturais, porque a escola ndo mais operaria sob interesses
universalistas e monoculturais, mas estaria atenta as mudancas politi-
co-culturais vividas. Se nossa hipétese for coerente, essa situacao po-
tencializa trés desafios a gestdo educativa contemporanea.

Finalizaremos este artigo, produzindo um sumério destes desa-
fios, mesmo considerando a necessidade de melhor investiga-los, pos-
teriormente.

a) A cidadania parece ser a grande narrativa discursiva da mo-
dernidade, vista pela invencao da ideia de direitos, mas também pela
recuperacdo do primado greco-romano do pertencimento a uma uni-
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dade nacional. As politicas educativas, durante longos ciclos histéricos,
efetuadas até meados do século passado, assentavam em principios
integradores de homogeneidade, sob principios formativos lineares,
autocentrados e civilizadores, de maneira que os lacos de pertencimen-
to do cidadao a uma coletividade, ou cidade, estava condicionada aos
modos como internalizava suas normas (Durkheim, 1987). As politicas
da educagdo operavam com a producdo de sujeitos voltados a determi-
nados objetivos nacionais, o que nao difere das pautas destas politicas
no Brasil, onde a ideia de educagdo integral torna-se uma questdo na-
cional. Assim, associam-se a gestdo das cidades, formas de regulacao
dos modos de vida dos individuos em suas tramas de sentido, pois a
educacdo estava pensada para além dos processos escolares. No caso
brasileiro recente, iniimeras discursividades politicas foram mobiliza-
das associando educacdo ao desenvolvimento nacional, ao combate das
desigualdades sociais, a construcdo de uma sociedade das protecdes ou
mesmo de construcao de costumes ou de virtudes civicas, mas a todo
tempo, diante da fragilizacao dos dispositivos institucionais, estiveram
entrecruzadas por narrativas de sentido social, tendo a cidadania como
sua expressao basilar. No entanto, ao mesmo tempo, estas narrativas
mobilizam agenciamentos culturais diversos que passam a permear as
escolas, estes com contetdo heterogéneo, inclinado a percepg¢des iden-
titarias multiculturais e ao reconhecimento de praticas democraticas
em seu cotidiano. O primeiro desafio é a compreensdo da multiplicida-
de de atores constituintes dos universos escolares e a produgdo de uma
gestao das diversidades, sem o interesse de homogeneizé-las, mas, ao
reconhecer suas acoes, disputas e clivagens, estabelecer dispositivos de
negociacdo entre a institucionalidade e as alteridades distintas.

b) Os indicios da presenca de multiplos agenciamentos culturais
nas politicas educativas contemporaneas apontam para a producao de
discursos institucionais ndo mais coerentes, coesos e autorreferentes,
ou seja, ndo sabemos mais se é possivel a producdo de posi¢des politi-
cas internas consensuais ou harmonizadas. Parece-nos que as contra-
di¢cdes, ambiguidades e ambivaléncias tecem as argumentacoes endo-
genas a escola e tangenciam relagoes exégenas, com o entorno, com a
cidade, com o Estado. Neste horizonte, observamos o segundo desafio,
qual seja: a producdo de uma gestdo efetivamente democrdtica, onde
interesses ideoldgicos e representacdes idealizadas de participante e de
processo, deem lugar a constantes aprendizados da vida democriética,
em outros “[...] dispositivos culturais de deliberacdao” (Dewey, 1970, p.
100). As narrativas politicas consequentes das trés experiéncias de edu-
cacdo em tempo integral presentes na secao textual anterior sdo dispa-
res entre si, entretanto salvaguardam o principio anisiano de educagao
como direito (Teixeira, 1977) e da necessidade de reconstrucao das ba-
ses para uma convivéncia democrética.

c) As experiéncias em curso exigem outras praticas de gestao es-
colar, que reflitam sobre as condicdes possiveis de institucionalidade
da escola e seus multiplos usos na contemporaneidade, interrogan-
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do-se permanentemente, como o fez Cavaliere (2002), sobre as novas
identidades da/para a escola brasileira. O que, portanto, representaria
a desafiadora provocagdo de uma gestdo das identidades escolares e
das identificacdoes de seus atores, esta atenta ao limite de nao se tor-
nar uma mdquina que fabrica identidades sociais, mas que potencialize
processos de formacao cultural nos didlogos entre o local e o global, o
individual e o coletivo, a estrutura e as formas de acgdo, a tradicdo e a
inovacdo, a escola e a cidade. Aqui, a nosso ver, situa-se um pertinente
l6cus para interrogacdes futuras as politicas de educacao integral em
tempo integral.

Recebido em 27 de marco de 2012
Aprovado em 22 de novembro de 2012

Notas

1 Asrevisdes realizadas por Coelho; Cavaliere (2002); Menezes (2009); Pinheiro
(2009); Coelho (2009) sdo elucidativas quanto ao debate social e pedagégico
implicado nas categorias educacdo integral e tempo integral. Educacao inte-
gral representa, mesmo diante de suas distintas abordagens, a percepcdo de
um projeto formativo que vislumbra interesses na multidimensionalidade
da formacdo do individuo ou, nos termos de Anisio Teixeira, sua “formacao
completa”. Tempo integral representa o interesse em ampliacdo no tempo
de permanéncia do estudante na escola, ou a ampliacdo da jornada escolar.
A literatura indica uma relativa autonomia entre as duas situagdes, de modo
que se faz possivel observar recorréncias de educacdo integral, mesmo sem
nenhum apontamento ao tempo integral e vice-versa. Entretanto, as trés ex-
perimentacdes politicas narradas nesta inflexdo analitica associam educacao
integral e tempo integral, de modo que, na maior parte das circunstancias,
utilizaremos educagdo integral em tempo integral.

2Todas as cidades brasileiras cresciam, especialmente no intervalo das décadas
de 1890 a1900. No entanto, o ritmo acelerado que os anos de 1930 evidenciaram
ficourestrito asregides metropolitanas dasregides Sul e Sudeste, com intensi-
dade em Sao Paulo e no Rio de Janeiro (Fausto, 2011), o que permite constatar-
mos seu cardter heterogéneo e desigual quanto ao crescimento demografico.

3 Se, por um lado, as reformas educacionais realizadas nos primeiros anos do
Século XX oportunizam homologias ao processo civilizador narrado por Elias
(2011); o Centro Educacional Carneiro Ribeiro, por outro, indica-nos que tal
processo, em nosso pais, ndo estaria isento de objetivos sociais para o setor.

4 Pinheiro (2009) fezumarevisao importante destas tendéncias politico-pedagd-
gicasmodernas que trataram do conceito de educacao integral, nomeadamente
conservadores, socialistas e liberais.

5Experiéncias estas que, em sua maioria, se dao em esferas municipais, conforme
Coelho (2009).

6 Neste sentido, ver Menezes (2009).
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