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RESUMO - Sobre Tempo e Conhecimentos Praticados na Escola de Tempo
Integral. Este ensaio analisa a ampliacdo da jornada e a natureza da edu-
cacdo escolar no contexto dos projetos de sociedade que configuram a es-
cola publica de tempo integral, no Brasil. O texto estrutura-se em duas se-
¢oes. A primeira reflete acerca da natureza dos conhecimentos veiculados
pelas escolas que funcionam em tempo integral, a partir da relacdo entre
os conhecimentos historicamente constituidos e os conhecimentos locais.
A segunda sec¢do discute como a articulacao das atividades diversificadas
compode o conhecimento praticado pela escola, tendo em vista a inclusao
social e a construcao da cidadania.
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ABSTRACT - On Time and Practiced Knowledge in Full-Time School. This
essay analyzes the extension of the learning time and the nature of school
education in the context of the society projects that configure the full-time
public school in Brazil. The text is structured in two sections. The first
one reflects on the nature of the knowledge provided by full-time schools,
from the relationship between the historically formed knowledge and local
knowledge. The second section discusses how the articulation of diversi-
fied activities makes up the knowledge practiced by the school, in order to
achieve social inclusion and citizenship.
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Introducao

O século XXI tem se apresentado prédigo para com as questdes
relacionadas a ampliacdo do tempo escolar no Brasil. Por prédigo, esta-
mos nos referindo a profusao legal e académica de producdes oriundas
dessa temdtica emergente e ndo, necessariamente, aos seus rumos poli-
tico-filosoéficos e epistemoldgicos, bem como as perspectivas de anélise
que se configuram/desenham no panorama que baliza essas questoes.
Em outras palavras, ndo obrigatoriamente o fato de serem produzidos
textos — oficiais, académicos, ou de outra natureza —, nos deve levar a
conclusdo de que temos, hoje, um acimulo qualitativo de reflexdes
acerca da ampliacdo da jornada escolar para o tempo integral que efeti-
ve uma educacdo de qualidade! no pafs.

Caminhando mais concretamente sobre esse chdo, € preciso esco-
lher as veredas pelas quais andaremos, sob pena de superficializarmos
e/ou fragilizarmos uma discussao que pode ser abordada por diferentes
vieses. Nessa perspectiva, falamos da educacdo na escola publica que
vem implementando o tempo integral e da forma como os conhecimen-
tos, que sdo parte da natureza dessa instituicdo formal de ensino, sdo
desenvolvidos para serem apropriados por aqueles que a frequentam:
os alunos das classes populares.

Dito de outra forma, pensamos que um debate que se impde € o
de refletir acerca dos conhecimentos que sdo trazidos para a escola —
cientificos, estéticos, éticos, corporais — e de como esses conhecimen-
tos podem ser trabalhados em um tempo alargado que, efetivamente,
construa préticas mais emancipadoras, tanto para esses conhecimen-
tos entendidos como duros, quanto para aqueles relacionados a uma
cidadania mais participe. Assim, pretendemos discutir o que vimos de-
nominando de conhecimentos praticados nas escolas de tempo integral,
na perspectiva de construcao de logicas diferenciadas de trabalho pe-
dagbgico com esses mesmos conhecimentos e outros que a eles aderem,
no sentido de ampliar horizontes socioculturais e politico-pedagégicos.

Esse limite que nos impomos nos traz algumas questoes: ao fa-
larmos de educacao escolar puablica hd, obviamente, projetos de socie-
dade em disputa por esse espaco. Como esses projetos entendem esses
conhecimentos trabalhados pela escola? Que articulacées podem ser
pensadas, no sentido de redesenhar a relacao entre estes conhecimen-
tos, sua apropriacao e possibilidade de emancipacao, principalmente
quando essa instituicdo trabalha em tempo integral?

Essas questdes construiram o norte deste artigo, que pretende
analisar a ampliacao da jornada e a natureza da educacdo escolar no
contexto dos projetos de sociedade que configuram a escola publica de
tempo integral, no Brasil. Mais especificamente, optamos por refletir
sobre a relacdo que esse espaco formal de ensino estabelece com os co-
nhecimentos historicamente constituidos — universais ou locais, e sua
apropriacao pelas classes populares que nele se encontram.
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Para tanto, estruturamos o ensaio em duas secoes. Na primeira,
buscamos refletir acerca da natureza dos conhecimentos veiculados
pelas escolas, sua(s) configuracdo(des) e articulacdo(des), no sentido
de levar esse debate mais amplo a instituicdo escolar que funciona em
tempo integral. A segunda secdo pretende pensar sobre a relacdo entre
os desenhos desse tempo integral escolar, em dire¢do aos projetos de
sociedade em que estes se constituem — situa¢do que a contemporanei-
dade vem apresentando, sem que estejam claros os contornos politico-
-ideolégicos dessa relacio.

Nesse sentido, nos perguntamos inicialmente: o que entendemos
por conhecimentos praticados, quando estes se materializam em um
espaco formal de ensino - a escola de tempo integral?

Escola Ptblica e(m) Tempo Integral: quais conhecimentos?

Ao pensarmos sobre a natureza da escola ptiblica — desde que esta
se constituiu, na modernidade — sem duvida alguma o conhecimento
emerge como um de seus pilares: seria ela o 16cus privilegiado para a
apropriacdo dos conhecimentos que foram formando a civilizacao hu-
mana ao longo dos tempos. A partir dessa apropriacao, outro pilar se fa-
ria complementar: a possibilidade de que todos os cidadaos a ele tives-
sem acesso; afinal, “os homens nascem e sao livres e iguais em direitos.
As distincoes sociais s6 podem fundamentar-se na utilidade comum”,
como prescreve a Declaracao dos Direitos do Homem e do Cidadao, des-
de os idos da Revolucao Francesa.

Trazendo essa reflexdo para os dias atuais, constatamos que a
ideia de igualdade no acesso a escola publica, assim como aos conhe-
cimentos por ela veiculados ainda se faz presente, pelo menos no ima-
ginario daqueles que a procuram como alunos, responsaveis ou como
professores, gestores ou funciondrios. Como reforcam Masschelein e
Simons (2014, p. 40), “[...] a escola sempre significa conhecimento em
prol do conhecimento, e a isso chamamos de estudo”. Em outras pa-
lavras, podemos inferir que os pesquisadores belgas, ao defenderem a
escola, confirmam a importancia dos conhecimentos que essa institui-
cdo apresenta como possivel desencadeadora de acdes e/ou reflexdes
capazes de construir outros tantos conhecimentos e, portanto, capazes
de fazer avancar — ou, quem sabe, fazer regredir — o mundo e a huma-
nidade.

Partimos, assim, do pressuposto de que a escola (publica) tem os
conhecimentos como um de seus pilares mais significativos e, nesse
sentido, cabe-nos, em um primeiro momento desta secao, buscar a atu-
alizacdo do pressuposto, ou seja, podemos afirmar, na contemporanei-
dade, que a adesdo a escola se pauta pelo conhecimento a que se referem
Masschelein e Simons?

Verificamos, hoje em dia, que as sociedades contemporaneas
vém, paulatinamente, construindo outra légica na sua relacdo com o
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conhecimento, notadamente, o que denominamos de conhecimentos
em sua relacdo com a escola. Essa l6gica se materializa em préticas pe-
dagégicas que os trabalham de formas diferenciadas, ou seja, desenhos
outros que trazem a baila como os conhecimentos sao praticados.

Um dos caminhos que essa légica contemporanea apresenta é a
necessidade de que esses conhecimentos se revistam de condicoes so-
ciais de uso — que sejam uteis na vida. Esta perspectiva considera a pos-
sibilidade de incorporacao do capital cultural a que Bourdieu se refere,
em vdarios de seus escritos (2014), para além daquele constituido no am-
biente doméstico. Saber utilizar um caixa eletrénico, por exemplo, ndo
pode mais ser atividade apenas para alguns nas sociedades atuais, e isto
é conhecimento que pode ser adquirido na escola, a partir da criagdo de
diferentes situacoes pedagégicas que levem a esse conhecimento ttil.

No entanto, dentro ainda desse contexto, nos perguntamos se o
fato de revestir os conhecimentos veiculados pela escola de suas condi-
¢oes sociais de uso significa deixar de lado sua natureza primeira, qual
seja, se dar a conhecer, mostrar-se em sua cientificidade, em sua estética.
Em outras palavras, se os conhecimentos tém uma linguagem propria,
que também é conhecimento, de que conhecimentos estamos falan-
do, em um contexto escolar com tempo integral? Como articuld-los, de
modo a construir um eixo norteador que impulsione a apropriacao des-
ses conhecimentos pelos alunos das classes populares?

Bernard Lahire (2008), em pesquisa sobre o sucesso escolar nos
meios populares, buscava compreender que diferencas poderiam ex-
plicar as variacdes na escolaridade das criancas. Alertava, logo de ini-
cio, que se afastava de “qualquer ideia de evolucado cognitiva natural e
universal, comum ao conjunto de crian¢as de uma mesma faixa etaria”
(Lahire, 2008, p. 19). Apontava que fracassos® escolares podiam ser en-
tendidos como “casos de solidao dos alunos no universo escolar” (Lahi-
re, 2008, p. 19), tendo em vista a dissonancia entre as relacdes sociais
familiares na qual essas criancas foram socializadas e as formas escola-
res de relagcdes sociais com as quais deviam conviver. Segundo o autor:

Realmente, eles ndo possuem as disposicoes, os procedi-
mentos cognitivos e comportamentais que lhes possibili-
tem responder adequadamente as exigéncias e injungoes
escolares, e estdo portanto sozinhos e como que alheios
diante das exigéncias escolares. Quando voltam para
casa, trazem um problema (escolar) que a constelacdo de
pessoas que os cerca nao pode ajuda-los a resolver: carre-
gam, sozinhos, problemas insoltveis (Lahire, 2008, p. 19).

Em busca das diferencas que explicariam as variacdes na escola-
ridade das criancas das classes populares, Lahire elencou cinco temas
que considerou pertinentes as configuracoes familiares das 27 criancas
pesquisadas: as formas familiares da cultura escrita; as condicgdes e dis-
posicoes econdmicas; a ordem moral doméstica; as formas de autori-
dade familiar e as formas familiares de investimento pedagégico. Para
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este ensaio, privilegiamos a discussdo da cultura escrita e do investi-
mento pedagégico, tendo em vista, segundo nossa leitura, a grande re-
percussdo que ocasionam na possibilidade de adesao a cultura escolar,
condicao relevante para as reflexdes que pretendemos fazer, no ambito
da escola de tempo integral e dos conhecimentos praticados nesse con-
texto. Ademais, os conhecimentos advindos da cultura escrita sao, de
certo modo, raiz para todos os demais conhecimentos que se veiculam
na escola e, também, na sociedade.

Paulo Freire, quando aprofunda seu conceito de leitura de mundo,
afirma que “[...] aleitura de mundo precede a leitura da palavra [...]. Lin-
guagem e realidade se prendem dinamicamente” (Freire, 2006, p. 11).
Nessa perspectiva, Freire apresenta a leitura da palavra escrita como
articuladora dos conhecimentos, saberes e situagdes reais que, cons-
tituindo o mundo, precisam ser traduzidos de alguma forma pelos su-
jeitos que vivem em uma mesma sociedade. Ora, sendo a escola o espa-
co formal de encontro dos conhecimentos, caberia a lingua a tarefa de
veicular esse encontro. Funcionando a escola em tempo integral, como
o tempo ampliado pode auxiliar esse trabalho, de encontro de conheci-
mentos, a partir da articulagdo com a lingua escrita?

Lahire participa da compreensao de que a leitura pode conduzir a
prdticas de grande importancia para o sucesso escolar. Entretanto, cha-
ma a atenc¢do para o fato de que a prética de leitura no ambiente familiar
pode levar a experiéncias positivas ou negativas. Em caso de experién-
cia positiva, para além do hébito de leitura, ela pode gerar outro efeito
indireto, mas poderoso: o distanciamento entre o falante e sua pratica.
De modo semelhante, a incorporacao de elementos como o calendério
ou a agenda tem a funcao de objetivar o tempo, instrumentos que con-
tribuem para relacdes sociais mais planejadas e menos espontaneas
como ocorrem no meio familiar. Segundo Lahire “As praticas de escri-
ta e gréfica introduzem uma distancia entre o sujeito falante e sua lin-
guagem e lhe dao os meios de dominar simbolicamente o que até entdo
dominava de forma pratica: a linguagem, o espaco e o tempo” (Lahire,
2008, p. 23).

Assim, o aluno que vive em meio doméstico temporalmente orde-
nado incorpora espontaneamente métodos de organizacao e estruturas
cognitivas ordenadas, que o predispdoem a participar espontaneamente
da légica escolar. A crianca criada na cultura oral precisa realizar um
esforco de linguagem e de ordenacgdo do tempo e de suas acdes para
integrar-se a essa mesma logica. Essa crianca tanto pode rejeitar esta
nova ordem, como desenvolver um processo de aproximac¢do. Como fa-
zer esta passagem?

Uma das possibilidades, dolorosa, seria a imersdo em instituicao
que concentre em torno da crianca, por longos periodos, esta nova l6gi-
ca, as chamadas instituigdes totais, como os internatos e semindrios. A
outra seria, tendo como condi¢do a consciéncia deste processo de tran-
sicdo pela escola e seus agentes, oferecer a crian¢a um rito de passagem,
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no sentido de construir ambientes, atividades, desafios em que a op¢ao
pelo novo ordenamento seja gratificante. Neste sentido, a extensdo do
tempo de permanéncia neste novo contexto — as atividades escolares —
é um fator de grande contribuicdo a este processo. Concordando com
Lahire, hd inimeras situagées em que as criangas sdo levadas a cons-
truir disposi¢des, conhecimentos e habilidades em situacdes organiza-
das por adultos em que ndo hé intencao de transmissdo de conhecimen-
to. A jornada didria ampliada oportuniza vérias situagdes como estas,
nos pédtios, nos refeitérios, em jogos e mesmo - e por que ndo? - nas aulas.

E importante observar, em experiéncias de escola de tempo inte-
gral ou de ampliacdo da jornada escolar ja desenvolvidas, ou em desen-
volvimento, no Brasil, se hd indicios de que o projeto, em sua estrutura,
comporta esta dimensdo de passagem de uma cultura oral para a ade-
sdo a uma cultura escrita, ou seja, se é possivel identificar acdes ou pro-
postas de atividades que indiquem, entre outros elementos, a impor-
tancia do trabalho com alingua materna e a lingua padrao, assim como
amaneira com que este trabalho é realizado. Vamos citar trés exemplos:
um da década de 1980, desenvolvido em proposta estadual de escola de
tempo integral no estado do Rio de Janeiro; outro, jd no século XXI, em
proposta municipal de amplia¢cdo da jornada escolar, no municipio de
Sobral, no Ceard, e também o Programa Mais Educacao.

Nos Centros Integrados de Educacdo Publica (CIEPs), nas décadas
de 80 e 90 do século XX, a linguagem e a comunicag¢do estavam no cen-
tro das reflexdes do seu projeto pedagégico. Compreendia-se que a es-
crita, embora de indiscutivel necessidade no mundo moderno, é apenas
uma das modalidades da lingua, e que a supremacia da linguagem oral
é inquestiondvel. Ha criancas que chegam a escola com experiéncias
multiplas e variadas de leitura e escrita. Sao criancas que ja reconhe-
cem o valor social da leitura e do saber que a escola se propde a ensinar.
Outras criancas chegam a escola sem descobrir para que serve ler ou
escrever. Cabe a escola oferecer condi¢des as criancas das classes popu-
lares de se apoderarem das formas linguisticas que lhes permitam sua
insercdo na sociedade (Mauricio; Rangel, 1995).

Tendo em vista esta compreensdo, formularam-se alguns princi-
pios que nortearam o trabalho pedagégico para os alunos dos anos ini-
ciais dos CIEPs (Mauricio; Rangel, 1995, p. 50-51), a saber:

* A aprendizagem da leitura e da escrita se inicia antes do ingresso
da crianca na escola.

e A crianca aprende a linguagem escrita através da formacdo de
conceitos.

* A aprendizagem da leitura e da escrita é um ato construido so-
cialmente.

¢ O leitor/escritor se constitui através da interacao com a escrita so-
cial.
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Neste sentido, se vivemos numa cultura letrada e urbana, presen-
te em quase todas as situagdes cotidianas, cabe a escola, no inicio da
escolarizacdo, incentivar a crianga a mostrar o que ja aprendeu e a or-
ganizar estratégias para que ela desenvolva este saber. Neste processo,
acriancavaiformular hipoteses sobre alingua escrita e o professor deve
estar atento ao que a crianga quis representar com sua escrita esponta-
nea. Como é um processo coletivo, que se d4 por meio de varias intera-
¢oes, os trabalhos em duplas ou grupos favorecem as relacdes interpes-
soais, por meio dos quais as criangas vao incorporando e apreendendo,
no grupo, a funcao social da lingua oral e escrita. Estas reflexdes cons-
tituiam a base da proposta de prética pedagdgica dos CIEPs, dando am-
pla dimensao ao trabalho com a linguagem e ampliando a consciéncia
do professor sobre sua responsabilidade de promover a interacao no es-
paco escolar. Segundo Darcy Ribeiro, as aulas de linguagem deveriam
ser priorizadas, no sentido de oferecer mais tempo para que o aluno se
familiarizasse com a lingua padrao falada e escrita pelos professores e
que, inicialmente, parecia estranha ao aluno (Ribeiro, 1995).

Outro aspecto que pode ser destacado € o fato de que na propos-
ta organizacional dos CIEPs?, as turmas de 2° segmento*, que tinham
aula com docentes especialistas, tinham também como professor de
referéncia exatamente o de lingua, que coordenava os demais (Ribeiro,
1986). Neste sentido, era atribuida ao trabalho com a lingua a fung¢do de
agregar, orientar a construgdo do conjunto de saberes. Naquela época, a
respeito do tema, Branddo (1989), apesar de sua critica ao programa dos
CIEPs, reconheceu que sua implantacao levantou algumas questdes
pertinentes, entre as quais citou a proposta do ensino da lingua como
eixo interdisciplinar.

Pode-se dizer que o Programa Mais Educacdo, que tem por obje-
tivo a ampliacdo da jornada escolar no contraturno, implantado pelo
governo federal desde 2008, também revela sua preocupacdo com a lin-
guagem. Entre os macrocampos disponibilizados para que as escolas
optem por oficinas a serem oferecidas aos alunos participantes, estdo
o de Educomunicacdo, que envolve atividades de jornal escolar; rddio
escolar e histérias em quadrinhos que tém a lingua como eixo, seja es-
crita, oral ou a associacdo de ambas. A atividade de leitura estd inserida
no macrocampo de Cultura e Artes, além das linguas estrangeiras e do
letramento inseridos no Acompanhamento Pedagégico.

Em certo sentido podemos reconhecer, ainda, na experiéncia de
Sobral, no Ceard, uma proposta organizacional que também coloca o
trabalho com a lingua como eixo da proposta de ampliagdo da jorna-
da escolar. O Programa de Jornada Ampliada Escola Viva é um projeto
desenvolvido com recursos da prefeitura de Sobral, em todas as escolas
municipais. Originou-se de outro anterior, que oferecia diversas ativi-
dades artisticas, mas que ndo eram articuladas entre si. A integragdo
com o projeto federal Segundo Tempo, com atividades esportivas, é
desejédvel, mas varia de acordo com a escola. Sao oferecidas no outro
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turno, pelo menos 3 horas de atividades didrias de amplia¢do de jor-
nada, com musica, dancga, contagdo de histoéria, capoeira, xadrez, artes
visuais, teatro. A secretaria municipal de educacdo disponibiliza carga
horéria de professores proporcional ao niimero de alunos inscritos nas
atividades propostas pela escola, que indica o profissional a ser contra-
tado, de acordo com um perfil sugerido pela Secretaria.

O projeto anterior tinha como prioridade a alfabetizacdo no 2°
ano, para recuperar 7 mil alunos com defasagem idade-série, mas com
atividades atrativas. Talvez devido a esta origem, o programa atual te-
nha estabelecido a leitura como eixo central para integrar o trabalho,
atribuindo cardter obrigatério ao oferecimento de contagdo de histé-
rias, diferentemente das outras atividades. A leitura perpassa a musica,
o teatro, a danca, nos dois segmentos do Ensino Fundamental. Assim,
em todas as escolas hd o agente de leitura, que tem de ser formado em
pedagogia ou letras, ou estar no final do curso. Elege-se, entre as diver-
sas linguagens, um professor articulador, que em geral é o agente de
leitura, com carga hordria de 8 horas por dia para exercer a funcao de
coordenar as atividades. Os professores da ampliacao da jornada parti-
cipam do planejamento mensal da escola, mas tém carga hordria pré-
pria para seu planejamento e para seu processo formativo, que é tinico
para todas as linguagens.

Entretanto, hd um aspecto a ser mencionado. Todas as escolas
municipais contam com atividades de reforco escolar, que ocorrem no
contraturno, mas ndo integram o projeto de ampliacao da jornada, por
mais que o aluno que a frequente permaneca o dia inteiro na escola. A
secretaria de educacdo disponibiliza professores para o reforco, além
daqueles contratados para ampliacdo da jornada e para substituicao
eventual de professores. A atividade de reforco é obrigatoéria para o alu-
no, em oposicao as atividades de ampliacado da jornada. A coordenadora
do projeto acredita que a jornada ampliada colabora com os resultados
de aprendizagem, tendo em vista a participa¢do do aluno no teatro, na
leitura, na danca, na musica, no olhar dele sobre a escola, o conheci-
mento que ele vai adquirindo. Porém, um aluno pode deixar de frequen-
tar as atividades da jornada ampliada para priorizar o reforco.

O fato do reforco escolar ndo fazer parte do Programa de Jornada
Ampliada Escola Viva, a nosso ver, é revelador de diferentes concepcoes
de trabalho com os conhecimentos, consideracao enfatizada pelas na-
turezas diversas das duas formas de extensdo da jornada — uma obriga-
téria e outra optativa. Com certeza, a obrigatoriedade do reforco esta
associada a um rigoroso controle exercido por meio de diversas ava-
liacoes externas — municipal, estadual e federal — que dizem respeito
a funcao estrita da escola. O reforco também desenvolve atividades de
lingua portuguesa, mas seu foco nao estd na leitura, como a proposta
de contagdo de histérias, atividade que favorece a aproximacgdo entre
a cultura oral e escrita, sinalizada por Lahire. O que se percebe, pela
diferente forma de procedimentos envolvendo as atividades obrigat6-
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rias ou eletivas que ampliam a jornada escolar, é que hd uma disputa de
concepcodes de conhecimento no trabalho pedagoégico.

Esta disputa de concepcoes de como trabalhar para propiciar
apropriagdo de conhecimentos também se revela em outros aspectos.
Tanto no municipio de Sobral como no municipio de Eusébio (CE), a
distribuicdo de espacgos para o desenvolvimento de atividades de am-
pliacdo de jornada privilegiava os conhecimentos estritamente curri-
culares, ou seja, as aulas de reforgo, seja de lingua portuguesa ou ma-
tematica, e aconteciam em sala de aula; ja as atividades mais préximas
das areas artisticas, podiam se desenvolver em qualquer espaco — no
patio, em tendas, em puxadinhos, embaixo de drvores etc. Ter ativida-
des pedagdgicas ao ar livre sempre pode ser muito agradavel. Entretan-
to, quando elas s6 ocorrem com atividades de um tipo de natureza e
ndo de outra, pode-se supor que se trata de uma concepcao diferente de
trabalho com os conhecimentos.

Gostariamos de incluir, para além dos exemplos que apresenta-
mos de trabalho com a lingua, outro indicio de aproximacao entre tra-
dicdo oral e escrita por meio do trabalho com a cultura local. Além da
lingua materna, muitas outras linguagens compodem a cultura com a
qual uma comunidade constréi suas representacoes e cria identidades.
Era proposta do CIEP “[...] integrar a cultura da escola com a cultura
da comunidade, fazendo-as interagir fecundamente” (Ribeiro, 1995, p.
22). Para viabilizé-la, foi criada a fun¢do do animador cultural, artista
local cujo compromisso era relacionar os anseios, valores e manifesta-
¢oes culturais da comunidade ao processo pedagégico escolar por meio
de um fazer criativo, expresso numa variedade de linguagens. Segundo
Cecilia Conde (1995, p. 92), coordenadora da Animacao Cultural:

Normalmente vinculado a educacao nao formal, o artista
[...] ao trazer para o espaco escolar sua vivéncia de traba-
lho com a manipulagdo do real e do imagindrio, da emo-
cdo e da sensibilidade, estd apto a promover o resgate dos
referenciais culturais mais pr6ximos dos alunos como
ponto de partida para um didlogo com a cultura univer-
sal.

Essa compreensao — de que o resgate dos referenciais culturais dos
alunos é ponto de partida para um didlogo com a cultura universal - é,
em nosso entendimento, uma pedra de toque para que, em uma escola
de tempo integral, os alunos das classes populares se apropriem desses
conhecimentos tidos como mais formais (pertencentes a cultura uni-
versal) de modo a se transformarem em cidadaos de direito e de fato.
Em outras palavras, ndo basta — como muito bem evidencia Paulo Frei-
re — partir da realidade dos alunos: é preciso ultrapassa-la, para que
ocorra a apropriacdo dos conhecimentos universais. E a pratica com a
lingua pode fazer a diferenca, neste contexto, como evidenciam as ex-
periéncias apresentadas.
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Passamos agora para o segundo fator, que privilegiamos entre
os cinco apontados por Lahire como possiveis indicios explicativos de
sucesso escolar, as formas familiares de investimento pedagégico. Para
que a escola cumpra sua funcao de promover o acesso ao conhecimen-
to universal pelas criancgas que atende, incluindo aqueles de utilidade
paraavida cotidianaimediata, ela precisa conhecer que representagdes
a comunidade escolar tem da prépria instituicao e do conhecimento.
Uma escola com maior disponibilidade de tempo tem a vantagem de
poder usé-lo para identificar que expectativas desperta nos seus usu-
drios. Entretanto, estas expectativas podem revelar que o tempo maior
pode ser visto positivamente ou negativamente.

Bourdieu (2014), ao discutir a transmissao do capital cultural de
uma geragdo para outra, alerta que as atitudes das diferentes classes
sociais a respeito da escola e das possibilidades que ela implica, em
grande parte, expressam os valores de sua posicdo social. Suas aspira-
¢oes sdo definidas pelas condi¢cdes objetivas da categoria social a qual
pertencem, “[...] que excluem a possibilidade de desejar o impossivel”
(Bourdieu, 2014, p. 52). Acrescenta que estas mesmas condi¢des obje-
tivas influenciam também a atitude das criancas em relacdo a escola,
mais especificamente na adesdo a seus valores e suas normas. No caso
das classes populares, elas desenvolvem um senso préatico do que é
possivel alcancar. Nogueira e Nogueira (2004, p. 72) sintetizam o pen-
samento de Bourdieu a esse respeito: “[...] o investimento no mercado
escolar tenderia a oferecer um retorno baixo, incerto e a longo prazo”.
Por outro lado, os autores afirmam que a cultura escolar é socialmente
reconhecida como legitima, como universalmente vélida.

Diante do exposto acima, conclui-se que a adesao aos valores e
normas escolares nio é automatica. E verdade que, com a universali-
zacao do acesso ao ensino fundamental, esta questdo ndo costuma ser
levantada. Naturaliza-se que todas as criancas devem ser matriculadas
na escola e que esta instituicdo segue procedimentos justos e vdlidos
para todos — as criancas vao a escola para aprender.

No caso da ampliacdo do tempo de permanéncia didria na esco-
la, que ndo é obrigatoria, os procedimentos passam a ser questionados,
tanto o tempo, como o que se faz com ele durante o dia. E necessério
tanto tempo para aprender? Optar ou ndo pela ampliacdo do tempo im-
plica a adesdo a esta proposta de escola e aos procedimentos que ela
preconiza. Vale a pena um investimento maior de tempo no conheci-
mento que esta escola se propoe a veicular? Este conhecimento vai pro-
piciar uma insercao social diferente da que a escola de meio periodo
oferece? Ou a ampliagdo do tempo s6 se justifica para outra funcao es-
colar, que ndo seja promover o conhecimento?

Em artigo sobre a relacdo da familia com a escola de tempo am-
pliado, Cavaliere, Coelho e Mauricio (2013) assinalaram a diferenca de
adesdo a escola por parte dos pais em funcdo dos contextos em que vi-
vem. No caso de escolas rurais, este processo é mais complexo, tendo
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em vista a maior incidéncia de utilizacdo do tempo da crianca para o
trabalho doméstico ou para a lavoura. Entretanto, quando hé adesao,
ela é mais efetiva, pois a escola assume funcdo de referéncia social e
cultural, gerando relacao de confianca nos profissionais da escola, que
sentem a valorizacao do seu trabalho pela comunidade. Assim, pode-se
dizer que no ambiente rural, o conhecimento desempenha papel desta-
cado no processo de adesao.

Janasregides metropolitanas, a adesdo a jornada ampliada é mais
comum, porém o que se destaca é a funcdo de protecdo que a escola
desempenha em relacdo aos alunos. As autoras inferem que o desloca-
mento do sentido educacional para o assistencial agrava-se quando a
ampliacdo da jornada se d4 de forma precdria, desarticulando as ativi-
dades de ensino. Registram que a preocupacdo do uso maior do tempo
com a aprendizagem aparece no discurso dos pais. Concluindo, infe-
rem ainda que a adesdo a ampliacdo da jornada escolar depende do sen-
tido atribuido a fun¢ao deste aumento de tempo. Na sociedade atual — e
mais especificamente, nas regides urbanas e mais populosas — s6 even-
tualmente esta funcao pode ser atribuida ao conhecimento.

Essas consideracoes trazidas por Cavaliere, Coelho e Mauricio
(2013) nos auxiliam na construcdo de algumas indagacodes em relacdo
ao problema que originou este ensaio: se a adesdo a escola, pelas clas-
ses populares, ndo leva necessariamente em consideracdo os conheci-
mentos que esta instituicdo promove, qual a funcdo do conhecimento
na escola? Por que ampliar a jornada escolar, se sua natureza primeira
— promover os conhecimentos —nao se constitui como fundamento ar-
ticulador de sua existéncia para aqueles que a ela recorrem? Como os
projetos de sociedade tém compreendido esses conhecimentos, quando
se debrucam sobre as questdes relativas a educacao escolar e, mais es-
pecificamente, a ampliacao de sua jornada?

Essas perguntas encaminham outras questdes, de cunho mais
amplo: dos anos 1990 para c4, a escola ainda € vista como possibilidade
de transformacao, ou serdo outros os caminhos que ela vem percorren-
do? Nesse caso, que caminhos podem ser trilhados quando essas esco-
las sdo de tempo integral?

Projetos de Escola em Tempo Integral, Projetos de
Sociedade?

As indagac¢des que fecham o dltimo parédgrafo da se¢do anterior
nos encaminham para um patamar da discussdo que pode ser inicia-
do a partir de outro questionamento: se temos como pressuposto que
a funcdo da escola (publica) modifica-se de acordo com os tempos e/
ou espacos em que esta se inscreve, que projetos de sociedade estarao
(en/in) formando a escola publica brasileira, hoje, mais especificamen-
te aquela que busca ampliar sua jornada em dire¢do ao tempo integral?
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Para nos auxiliar na construcdo de argumentos que, minima-
mente, deem conta de responder provisoriamente a tantas perguntas
que até aqui apresentamos, trazemos trés autores ao convivio deste en-
saio. De certa forma, a triade ao discutir as questdes da desigualdade e
escola publica, as funcoes da escola ptiblica contemporanea, no Brasil
e, ainda, as concepc¢des de tempo integral, fortalecem nossas premissas
iniciais e ddo base a reflexdo que é nosso objeto —arelacdo da escola pu-
blica em tempo integral com os conhecimentos veiculados por ela. Sdo
eles Algebaile (2009); Libaneo (2012; 2015) e Cavaliere (2009).

A leitura da obra de Algebaile (2009) é bastante significativa na
compreensdo dos processos que vém encaminhando a escola publica a
uma ampliag¢do para menos. De modo bastante sintético podemos dizer
que a autora, ao analisar a crise da escola brasileira, argumenta que a
expansao da oferta educacional para todos levou a busca por minimos
em educacao, entre eles, o tempo de escolarizacdo®; concomitantemen-
te, houve um “[...] robustecimento — a utilizag¢do da escola para fins ndao
propriamente educacionais” (Algebaile, 2009, p. 329), ou seja, seu uso
para além das funcdes que, historicamente, lhe foram imputadas. Ain-
da segundo a pesquisadora, esse robustecimento nao implica, neces-
sariamente, melhorias estruturais e/ou politico-pedagodgicas para essa
instituicao formal de ensino.

Essa situacao evidenciada por Algebaile nos possibilita inferir

que, contemporaneamente, entre os fundamentos da crise por que
passa a escola publica brasileira, podemos encontrar esse robusteci-

mento, essa ampliacdo para menos, uma vez que “[...] as novas tarefas
que migram para ela ndo representam expansao efetiva da educacao
escolar [...] apenas mais coisas por meio da escola, [...] em detrimento

do tempo, espaco, recursos e energias que deveriam estar a servico do
conhecimento” (Algebaile, 2009, p. 329). A partir do texto de Algebaile,
nos perguntamos se a escola publica de tempo integral tem igualmen-
te ampliado esses servicos nao propriamente dedicados a sua funcao
politico-pedagégica, em detrimento de trabalhos escolares a servico da
apropriacao de conhecimentos significativos para a formacao do cida-
déo brasileiro do século XXI.

Parece-nos que a resposta afirmativa a essa questao é a que mais
procede, tendo em vista algumas experiéncias isoladas e projetos que
vém sendo implantados e implementados em instancias subnacionais
e, mais especificamente, um programa indutor, criado pelo governo
federal, no bojo do Programa de Desenvolvimento da Educac¢édo (PDE):
estamos nos referindo ao Programa Mais Educacao (PME)®. Neste con-
texto especifico — o do PME -, podemos dizer que aqueles conhecimen-
tos historicamente constituidos, mesmo estando presentes no espaco
escolar, nao se apresentam como eixo articulador das atividades socio-
educativas que sdo desenvolvidas no contraturno, o que, a nosso ver,
caracterizaria uma secundarizacdo dessa natureza da escola.
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Ja o artigo de Cavaliere afirma que “[...] a escola fundamental bra-
sileira, especialmente aquela voltada para as classes populares, sempre
foi uma escola minimalista, [...] de poucas horas didrias, pouco espa-
co e poucos profissionais” (Cavaliere, 2009, p. 51). De certo modo, tal
constatacdo vem ao encontro das palavras de Algebaile, no sentido da
ampliagdo para menos. Em relacdo a escola de tempo integral, traz-nos
amesma inquietacao — a de ampliarmos, igualmente, as desigualdades
intraescolares, na medida em que, por exemplo, sejam oferecidas as
mesmas atividades no contraturno’ para algumas criangas e ndo para
todos os alunos de uma mesma escola.

Ao elaborar sua exposicao acerca das atuais propostas de amplia-
cdo do tempo didrio de permanéncia das criancas na escola, a autora
nos apresenta dois formatos organizacionais, por meio dos quais essa
ampliacdo vem se configurando no pais. Segundo Cavaliere, temos

uma vertente que “[...] tende a investir em mudancas no interior das
unidades escolares e [...] oferecer condigdes compativeis com a presen-
ca de alunos e professores em turno integral”, e outra, que “[...] tende a

articular instituicdes e projetos da sociedade que oferecam atividades
aos alunos no turno alternativo as aulas, nao necessariamente no espa-
co escolar, mas preferencialmente fora dele” (Cavaliere, 2009, p. 52). A
primeira vertente, a autora denomina como escolas de tempo integral: ja
a segunda, identifica como alunos em tempo integral.

Ora, no que tange ao debate que vimos empreendendo, as duas
vertentes apresentadas por Cavaliere nos fornecem elementos bastante
significativos para levarmos adiante a reflexdo sobre os conhecimentos
e o tempo integral nas escolas. Se uma proposta ou experiéncia munici-
pal/escolar amplia a jornada para o tempo integral, optar pelo formato
do aluno em tempo integral significa, muito provavelmente, levar mais
em consideracdo alguns dos servicos suplementares a que Algebaile se
referiu, em seu estudo. Em outras palavras, significa ndo priorizar a na-
tureza primeira da escola na construcdo e busca pela apropriacao de
conhecimentos, uma vez que, nesse modelo, (i) nem todos os alunos es-
tdo em tempo integral e (ii) as atividades socioeducativas, trabalhadas
no contraturno escolar, acabam por gerar uma falsa oposicdo entre a
escola do estudo e a escola da brincadeira.

E preciso deixar claro que, com os argumentos apresentados no
pardgrafo anterior, ndo estamos deixando de considerar possiveis de-
senhos curriculares que alguns municipios vém tentando apresentar,
a partir da criatividade e luta por uma escola em tempo integral mais
justa. Nessa perspectiva, nosso olhar se pauta por um conjunto de ex-
periéncias e projetos que vém sendo viabilizados pais afora, em que as
duas vertentes apresentadas por Cavaliere emergem como formas de
organizacao das escolas que funcionam em tempo integral.

Assim, podemos dizer que as experiéncias e propostas a que nos
referimos — estejam no formato alunos em tempo integral ou de escolas
de tempo integral — materializam préticas diversas. Em pesquisas de
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campo, percebem-se as angustias oriundas de docentes que se sentem
mais compromissados com a qualidade que deve ser atribuida ao tempo
ampliado; de outros, que nem sempre apreendem as possiveis mudan-
cas advindas do tempo integral no cotidiano da escola; principalmente,
percebem-se questionamentos acerca do papel dos conhecimentos tra-
balhados nesse tempo a mais®. E neste sentido que trazemos a reflexdo
dois artigos de Libaneo.

No primeiro artigo, divulgado em 2012, o autor trabalha com os
conceitos de escola do conhecimento e de escola do acolhimento social.
Em 2015, utilizando argumenta¢do semelhante, Libaneo se reporta a
escola de tempo integral, utilizando os termos acolhimento social e ensi-
no-aprendizagem. Nos dois trabalhos — com predominancia no primei-
ro — o pesquisador busca caracterizar o dualismo que ainda se mantém
na escola publica brasileira, qual seja, uma escola do conhecimento para
os ricos e uma escola do acolhimento social para os pobres.

As duas dimensdes apresentadas ddo lugar a uma discussdo mais
centrada na realidade da escola de tempo integral. Em sintese, neste
ultimo trabalho, o autor afirma que o tempo integral ndo é necessario
se “[...] as politicas educacionais que caracterizam a escola como mero
lugar de integracdo e acolhimento social, incluindo nesse rol as escolas
de tempo integral, colocarem em segundo plano a formacao cultural e
cientifica dos alunos” (Libaneo, 2015, p. 297). Em outras palavras, Li-
baneo reforca que “[...] uma escola que s6 cuida da protec¢do social, pri-
va os alunos do acesso aos conhecimentos e com isso provoca formas
de exclusdo social dentro da escola, antecipando a exclusdo social na
sociedade” (Libaneo, 2015, p. 298). No entanto, nos perguntamos: sera
que o tempo integral escolar estd obrigatoriamente vinculado ao aco-
lhimento social? Nao existirao propostas que, mesmo com um olhar
para a protecdo integral, ttm como eixo os conhecimentos universais,
articulados as realidades circundantes? Pesquisas jd citadas neste en-
saio relataram experiéncias neste sentido®.

Conforme discorremos até o momento, os conhecimentos uni-
versais — sua veiculagdo e apropriacgdo pelas criancas das classes popu-
lares — sdo o pilar de uma escola publica que se pretende justa. Nessa
perspectiva, destacam-se as formas diferenciadas que esse tempo pode
criar para que as criancas realmente se apropriem do conhecimento
historicamente construido. No entanto, nem todas as propostas de am-
pliacdo da jornada tém esse pressuposto como base: algumas experi-
éncias e projetos que vém se desenvolvendo no Brasil, contemporane-
amente, elegeram a protecao integral como eixo norteador, colocando
em segundo plano aquele pilar a que nos referimos.

Ora, a que projeto de sociedade atende uma escola publica que
amplia sua jornada escolar visando a protecdo integral em primeiro
plano, sem resgatar os conhecimentos praticados na(s) sociedade(s) —
integrados e articulados — como objetivo primeiro? Podemos dizer que
os conhecimentos nela praticados respondem a esta questao?
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Consideracoes (Nunca) Finais

E preciso deixar claro que entendemos os conhecimentos univer-
sais, historicamente constituidos e veiculados pela escola, como ne-
cessdrios e imprescindiveis a emancipacao das classes populares: com
eles, essa emancipacdo nao é totalmente garantida; sem eles, estamos
levando as criancas dessas classes a uma inclusdao excludente, utilizan-
do expressdao de Kuenzer (2005)". Enfatizamos que os conhecimentos
universais incluem também todos os saberes préticos requeridos para
avida em sociedade no século XXI, assim como todas as linguagens ex-
pressivas e artisticas que revelam compreensoes préprias de fendme-
nos naturais e sociais.

Quando discutimos as formas de veicular esses conhecimentos
nas escolas de tempo integral, na primeira secao deste ensaio, busca-
mos apresentar os conhecimentos da cultura escrita, a lingua, como
eixo articulador dos demais conhecimentos. Também procuramos
mostrar que esses conhecimentos necessitam aportar na cultura popu-
lar, sob pena de se mostrarem dissociados da realidade das criangas a
quem se destinam e por quem precisam ser apropriados. Ora, um tra-
balho de tal envergadura pode ser viabilizado em uma escola ptblica
cujo tempo, ampliado, possibilite a criacdo de atividades diversificadas,
prazerosas, sem, contudo, perder o rigor de sua cientificidade, de sua
estética, enfim, o centro da natureza desses mesmos conhecimentos.

Para tanto, trouxemos ao convivio deste ensaio algumas expe-
riéncias de tempo integral que buscaram resgatar esses principios. A
proposta dos CIEPs, no estado do Rio de Janeiro, foi uma dessas experi-
éncias, em que o eixo norteador dalingua construiu identidades com os
conhecimentos universais (Ribeiro, 1986). A experiéncia do municipio
de Sobral, bem mais recente, deixa claro que, quando os conhecimentos
universais sao entremeados pela(s) cultura(s) local(is), sua apropriacao
se da dentro de outra légica — a ldgica da necessidade dessa articulagio.
Quanto ao Programa Mais Educacdo, indicamos que, de certa forma,
houve uma preocupacdo com a(s) lingua(gens) em alguns macrocam-
pos, revelando “[...] a valorizacdo das experiéncias histéricas das esco-
las de tempo integral como inspiradoras da educac¢do integral na con-
temporaneidade” (Brasil, 2010).

A tessitura de atividades diversificadas que a escola de tempo
integral pode oferecer, reunindo os conhecimentos universais, histo-
ricamente constituidos, e aqueles da cultura local, vai revelar os co-
nhecimentos praticados por ela, na busca da inclusdo das crianc¢as no
contexto da sociedade em que vivem, possibilitando-lhes acessar e con-
tribuir com toda a atividade humana que aquela cultura construiu.

Para que tal compromisso possa acontecer —com qualidade — essa
escola de tempo ampliado precisa concentrar seus esforcos nesse sen-
tido. Quando, ao contrario, o compromisso primeiro evidencia a prote-
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¢do integral da crianca, outro projeto de sociedade estd em curso. Nao
aquele que possibilita a emancipacao, mas o que contém vdrios elemen-
tos que, ao incluirem, levam a exclusao.

Recebido em 06 de dezembro de 2015
Aprovado em 30 de junho de 2016

Notas

1 Temos clareza quanto a auséncia de consenso no que tange a discussao sobre
qualidade na educacdo brasileira. Nessa perspectiva, ler Dourado e Oliveira
(2009) e Estevao (2013), entre outros autores que discutem essa relacao.

2 Oautor, ao longo desta obra, sempre se refere a fracasso e sucesso entre aspas.
Paraeste ensaio, optamos por utilizar itdlico para qualquer destaque, inclusive
o apresentado, relacionado a Lahire (2008).

3 Implantados através do I Programa Especial de Educagao (I PEE), em 1985 e
1986.

4 Hoje, anos finais do ensino fundamental.

5 Para Algebaile, o termo tempo de escolarizagdo comporta vérios aspectos,
entre eles, o nimero de horas de atividade escolar e os minimos fixados paraa
jornadaescolar didria, situagdes que afetam nossa discussao sobre aampliacao
dajornada escolar para o tempo integral.

6 O Programa de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) foi criado em abril de
2007. Constituiu-se por mais de 40 a¢des, incluindo entre elas o Programa Mais
Educacao (PME), que “visa fomentar a educacgido integral de criancas, adoles-
centes e jovens, por meio do apoio a atividades socioeducativas no contraturno
escolar” (Brasil, 2007).

7 Estamos nos referindo a experiéncias de ampliacao do tempo escolar que di-
videm as atividades em turno (atividades curriculares) e contraturno (outras
atividades de expansao do hordrio escolar).

8 Vdrios estudos vém sendo divulgados nesse sentido, incluindo entre eles, teses
e dissertacoes. A titulo de exemplo consultar M6l (2015).

9 Experiéncias como as dos municipios de Petrépolis e Mesquita (Rio de Janei-
ro), de Russas (Ceard) e Sdo Paulo (Sdo Paulo) sao alguns exemplos. Ver Lima
e Carmo (2013) e Ardito (2013).

10 Kuenzer nao utiliza a expressao para caracterizar questoes relativas a nossa
temdtica. No entanto, consideramos que hd uma aproximacao entre a pers-
pectiva de inclusao excludente utilizada pela autora e a argumentagdo que
apresentamos.

Referéncias

ALGEBAILE, Eveline. Escola Publica e Pobreza no Brasil: a ampliacdo para me-
nos. Rio de Janeiro: FAPER]J; Lamparina, 2009.

ARDITO, Lilian Barone Vieira. A Escola em Tempo Integral e a Qualidade da
Educacao Publica: relato de uma experiéncia de educacao integral na cidade de
Sao Paulo. In: COELHO, Ligia Martha Coimbra da Costa (Org.). Educacdo Inte-
gral: histéria, politicas e praticas. Rio de Janeiro: Rovelle, 2013. P. 185-201.

1110  Educacéo & Realidade, Porto Alegre, v. 41, n. 4, p. 1095-1112, out./dez. 2016.



Coelho; Mauricio

BRASIL. Portaria Normativa Interministerial n. 17, de 24 de abril de 2007. Insti-
tui o Programa Mais Educacao que visa fomentar a educacao integral de crian-
¢as, adolescentes e jovens, por meio do apoio a atividades socioeducativas no
contraturno escolar. Didrio Oficial [Reptblica Federativa do Brasil], Brasilia,
DF, 26 abr. 2007.

BRASIL. Decreto n. 7083, de 27 de janeiro de 2010. Dispde sobre o Programa
Mais Educacao. Didrio Oficial [da Reptiblica Federativa do Brasil], Brasilia, DF,
27 jan. 2010. Ed. Extra.

BOURDIEU, Pierre. Escritos de Educacao. Petrépolis: Vozes, 2014.

BRANDAO, Zaia. A Escola de 1° Grau em Tempo Integral: as ligdoes da prética.
Educacao e Sociedade, Campinas, n. 32, p. 116-129, 1989.

CAVALIERE, Ana Maria; COELHO, Ligia Martha; MAURICIO, Liicia Velloso. Im-
plicacdes da Ampliacdo do Tempo Escolar nas Relagdes entre Familia e Escola.
In: ROMANELLI, Geraldo; NOGUEIRA, Maria Alice; ZAGO, Nadir. Familia & Es-
cola: novas perspectivas de andlise. Petrépolis: Editora Vozes, 2013. P. 257-277.

CAVALIERE, Ana Maria Villela. Escolas de Tempo Integral Versus Alunos em
Tempo Integral. In: MAURICIO, Licia Velloso. Em Aberto, Brasilia, v. 22, n. 80,
p. 51-64, abr. 2009.

CONDE, Cecilia. Animagdo Cultural. In: Carta 15: o novo livro dos Cieps. Brasi-
lia: Senado Federal, 1995.

DECLARAGAO dos Direitos do Homem e do Cidaddo. 2015. Disponivel em:
<http://www.direitoshumanos.usp.br/index.php/Documentos-anteriores-
-%C3%A0-cria%C3%A7%C3%A30-da-Sociedade-das-Na%C3%A7%C3%B5es-
-at%C3%A9-1919/declaracao-de-direitos-do-homem-e-do-cidadao-1789.html>
Acesso em: 22 nov. 2015.

DOURADO, Luis Fernandes; OLIVEIRA, Jodo Ferreira. A Qualidade na Educa-
¢ao: perspectivas e desafios. Cadernos Cedes, Campinas, v. 29, n. 78, p. 201-215,
maio/ago. 2009.

ESTEVAO, Carlos Vilar. A Qualidade da Educacio: suas implicacdes na politica
e na gestdo pedagodgica. Revista Brasileira de Politica e Administracdo da Edu-
cacdo, Goidnia, v. 29, n. 1, p. 15-26, jan./abr. 2013.

FREIRE, Paulo. A Importéancia do Ato de Ler. 47. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2006.

KUENZER, Acacia. Exclusdo Includente e Inclusdao Excludente: a nova forma
de dualidade estrutural que objetiva as novas relagdes entre educacao e traba-
lho. In: SAVIANI, Dermeval; SANFELICE, José Luiz; LOMBARDI, José Claudinei
(Org.). Capitalismo, Trabalho e Educacio. 3 ed. Campinas: Autores Associados,
2005. P. 77-96.

LAHIRE, Bernard. Sucesso Escolar nos Meios Populares: as razdes do improva-
vel. Sdo Paulo: Editora Atica, 2008.

LIBANEO, José Carlos. O Dualismo Perverso da Escola Publica Brasileira: escola
do conhecimento para os ricos, escola do acolhimento social para os pobres.
Educacdo e Pesquisa, Sdo Paulo, v. 38, n. 1, p. 13-28, 2012.

LIBANEO, José Carlos. Escola de Tempo Integral em Questao: lugar de acolhi-
mento social ou de ensino-aprendizagem? In: BARRA, Valdeniza Maria Lopes
(Org.). Educacao: ensino, espaco e tempo na escola de tempo integral. Goidnia:
UEFG, 2015. P. 257-308.

LIMA, Valdeney; CARMO, Lindalva Pereira. Ampliacdo da Jornada Escolar como
Politica de Educacao: respostas do Municipio de Russas a questdo. In: COELHO,

Educagdo & Realidade, Porto Alegre, v. 41, n. 4, p. 1095-1112, out./dez. 2016. 1111



Sobre Tempo e Conhecimentos Praticados na Escola de Tempo Integral

Ligia Martha Coimbra da Costa (Org.). Educacao Integral: histéria, politicas e
praticas. Rio de Janeiro: Rovelle, 2013. P. 97-115.

MARQUES, Luciana Pacheco et al. A Educa¢do em Tempo Integral no Municipio
de Juiz de Fora. In: COELHO, Ligia Martha Coimbra da Costa (Org.). Educacao
Integral em Tempo Integral: estudos e experiéncias em processo. Petrépolis:
DP et Alii, FAPER], 2009. P. 167-187.

MASSCHELEIN, Jan; SIMONS, Maarten. Em Defesa da Escola: uma questdo pu-
blica. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2014.

MAURICIO, Ltcia Velloso; RANGEL, Carmen Maria. A pedagogia dos CIEPs.
Carta 15: o novo livro dos CIEPs, Brasilia: Senado Federal, 1995.

MOL, Saraa César. Programa Mais Educac¢do: mais de qual educagao? 2015. 185
f. Dissertagdo (Mestrado em Educacdo) — Programa de Pés-Graduacdo em Edu-
cacao, Processos Socioeducativos e Praticas Escolares, Universidade Federal de
Sao Jodo del Rey, Sdo Jodo del Rey, 2015.

NOGUEIRA, Maria Alice; NOGUEIRA, Cldudio Marques Martins. Bourdieu e a
Educacao. Belo Horizonte: Editora Auténtica, 2004.

RIBEIRO, Darcy. O Livro dos Cieps. Rio de Janeiro: Bloch Editores, 1986.

RIBEIRO, Darcy. Balanco Critico de Uma Experiéncia Educacional. Carta 15: o
novo livro dos Cieps. Brasilia: Senado Federal, 1995.

SILVA, Bruno Adriano Rodrigues da. A Terceira Via e as Politicas Publicas de
Educacao Integral: sobre a organizagdo escola/comunidade no Programa Bair-
ro-Escola. In: COELHO, Ligia Martha Coimbra da Costa (Org.). Educacao Inte-
gral em Tempo Integral: estudos e experiéncias em processo. Petrépolis: DP et
Alii, FAPER]J, 2009. P. 127-144.

Ligia Martha Coimbra da Costa Coelho é professora do quadro permanente
do Programa de P6s-Graduacdao em Educacao da Universidade Federal do
Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO) e coordenadora do Nucleo de Estudos-
-Tempos, Espacos e Educacao Integral (NEEPHI).

E-mail: ligiamartha25@outlook.com

Lucia Velloso Mauricio é professora associada do Programa de P6s-Gradu-
acao em Educacao da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UER]) —
Processos Formativos e Desigualdades Sociais e da Faculdade de Formacao
de Professores.

E-mail: luciavelloso.uerj@gmail.com

1112 Educacéo & Realidade, Porto Alegre, v. 41, n. 4, p. 1095-1112, out./dez. 2016.



